ISSN 2353-2912
1(6)2018
Ateneum-Szkota Wyzsza w Gdansku

Forum Filologiczne
ATENEUM

Ateneum Philological Forum

Pod redakcja

Katarzyny Kukowicz-Zarskiej

SEARCH AND RESEARCH
BADANIA | POSZUKIWANIA

Gdansk 2018



Komitet Wydawniczy:

prof. zw. dr hab. Edmund Kotarski (przewodniczacy), prof. nadzw. dr hab. Zdzistaw Aleksander,
prof. nadzw. dr Hanna Dubrzynska, prof. nadzw. dr hab. Marcin Krawczynski, dr Katarzyna Kukowicz-Zarska,
prof. nadzw. dr hab. Henryk Olszewski, prof. zw. dr hab. Waldemar Ttokinski,
dr Bartosz Wisniewski.

Redaktor naczelny: dr Katarzyna Kukowicz-Zarska, Ateneum-Szkota Wyzsza (Polska)

Komitet Naukowy Czasopisma Forum Filologiczne Ateneum:
Filologia angielska
Prof. Desmond Graham, The University of Newcastle, Newcastle upon Tyne (Wielka Brytania)
Prof. Henryk Kardela, Uniwersytet M. Curie-Sktodowskiej w Lublinie (Polska)
Prof. Tom Napieralski University of Colorado, Colorado Springs (Stany Zjednoczone)
Prof. Piotr Stalmaszczyk, Uniwersytet L.odzki (Polska)
Filologia wtoska
Prof. Mercedes Arriaga Florez, Universidad de Seville (Hiszpania)
Prof. Dario Tomasello, Universita degli Studi di Messina (Wtochy)
Prof. Maria Rosaria Vitti-Alexander, College Nazareth-Rochester (Stany Zjednoczone)
Filologia hiszpanska
Prof. Antonio Pamies Bertran (Universidad de Granada) (Hiszpania)
Prof. Luis Luque Toro (Universita Ca’ Foscari, Venezia) (Wtochy)
Dr Lucia Luque Nadal (Universidad de Cordoba) (Hiszpania)
Filologia germanska
Prof. zw. dr hab. Grazyna Lopuszanska-Kryszczuk, Uniwersytet Gdanski (Polska)
Prof. zw. dr hab. Mariola Wierzbicka, Uniwersytet Rzeszowski (Polska)

Recenzja tomu:
Prof. Rafael Lopez-Campos Bodineau, Universidad de Seville (Hiszpania)

Redaktorzy jezyka angielskiego: Dorota Skowronska, Arkadiusz Janczyto
Redaktor jezyka hiszpanskiego: Fernando Torrens
Redaktor jezyka wloskiego: Linda Balistreli

ISSN 2353-2912
© Copyright by ,,Ateneum-Szkota Wyzsza” w Gdansku 2019
Pierwotna wersja czasopisma drukowana.

Adres Redakcji:
»Ateneum — Szkota Wyzsza” w Gdansku, ul. 3 Maja 25A, 80-802 Gdansk
e-mail: wydawnictwo@ateneum.edu.pl
Wydawnictwo
Ateneum — Szkota Wyzsza w Gdansku

Przygotowanie do druku: Violetta Pastwa
Projekt oktadki: Katarzyna Krawczynska
Druk i oprawa: SOWA Sp. z 0.0., 05-500 Piaseczno, Raszynska 13
Naktad 100 egz.



Spis tresci

Stowo wstepne
LINGUISTICS

Mercedes ARRIAGA FLOREZ, Daniele CERRATO, Alessia DELLA ROCCA
Interlinguistic crosses and transextuality in Maria Rosal

Marzena GUZ
Niemieckie slady w reportazach Melchiora Wankowicza z tomu ,,Anoda i katoda”. Reportaze
z czgsei ,,Kraj lat dziecinnych” w perspektywie leksykalnej

Arkadiusz JANCZYLO
In search of image manipulation mechanisms in a public person’s speech interpretation — a
case study

Agnieszka EAZOR
Influencia de las lenguas prerromanas en la lengua espafola

Katarzyna KUKOWICZ-ZARSKA
O warto$ciowaniu 1 prawdzie w jezyku 1 tekScie. Jezyk narodowego socjalizmu w
perspektywie jezykoznawczej 1 socjokulturowej

Melisa MARAS
Egzotyzacja 1 domestykacja w polskim tlumaczeniu powiesci ,,Harry Potter 1 Kamien
Filozoficzny” J. K. Rowling

Dorota SKOWRONSKA
Constructed Languages of Hildegard of Bingen and Suzzette Haden Elgin. Female
Empowerment through Language?

Agata ZAPLOTNA
La vitalita del congiuntivo nel linguaggio televisivo

LANGUAGE TEACHING

Anna HERRA, Anna KULINSKA
The role of feedback in the process of learning English as a foreign language

Janusz KAWKA
Identyfikacja 1 klasyfikacja btedow jezykowych na lektoracie jezyka niemieckiego



Renata MAJEWSKA
Autonomia w klasach dwujezycznych: sprawozdanie z badan jako$ciowych

Katarzyna WALKOWSKA
Interkulturelles Lernen und Lehren im Fremdsprachenunterricht — warum, wozu und wie?

REPORTS

Dorota SKOWRONSKA
Report on the Language Show, London, 9-11 November 2018

Notki o autorach



Slowo wstepne

Oddajemy w Panstwu rece kolejny tom naszego czasopisma. Za motyw przewodni
niniejszego tomu obraliémy badania i poszukiwania w szerokim kontekscie filologicznym.
Gwarantem rozwoju nauki, w naszym mniemaniu, jawi si¢ dociekliwo$¢ badawcza,
poszukiwanie nowej mysli czy $ciezki naukowej, a jej nastepstwem wnikliwe i rzetelnie
prowadzone badania. Te idee przyswiecajg takze autorom, prezentujagcym na famach naszego

czasopisma swe aktualne zainteresowania i osiggnigcia naukowe.

Gros artykutow zawartych w niniejszym woluminie stanowig rozwazania
jezykoznawcze, ktore dla wigkszej przejrzystosci uszeregowane zostaty w dwoch kategoriach:
jezykoznawstwo 1 nauczanie jezyka. Ich autorzy prezentujac swa wtasng interpretacje gtdéwne;j
mysli tomu pozwalajag nam zaglebi¢ si¢ w prowadzone przez siebie badania i poszukiwania
na polu jezyka.

Prof. Mercedes Arriaga Florez, dr Daniele Derrato oraz Alessia Della Rocca
analizujg rézne strategie tekstowe, przy pomocy ktérych Maria Rosal Nadales tworzy
transtekstualng konstrukcje w swojej antologii ,,Al este del andén”. Autorzy przyblizja
zastosowanie tej techniki, majacej by¢ odpowiedzia na szereg zagadnien, takich jak np.
aktywna rola czytelnika w procesie recepcji tekstu, efekt zaskoczenia i ironii,
postmodernistyczna fuzja kultury klasycznej i popularnej, etyczno-estetyczne zobowigzanie
do wskazywania sprzeczno$ci, tworzenia nowych metafor czy wreszcie wplywania na
recypienta, zachgcajac go do refleksji i kreowania nowych sposobow myslenia.

Prof. Marzena Guz bada z perspektywy leksykalnej niemieckie §lady w reportazach
Melchiora Wankowicza z tomu ,,Anoda i katoda”. Autorka przedstawia stownictwo majace na
sobie pietno wplywow niemieckich oraz stownictwo polskie odnoszace si¢ do Niemiec, jak
réwniez sposoby polonizacji prezentowanego materiatu leksykalnego, stawiajac jednoczesnie
pytanie, skad u autora urodzonego ,,na obszarze panstwa carOw” wystepuje taka obfito$¢ stow
zwigzanych z Niemcami.

Mechanizmy manipulowania w przestrzeni publicznej analizuje mgr Arkadiusz
Janczyto. Prezentowane studium przypadku opiera si¢ na jako$ciowej analizie mowy osoby
publicznej, ktorg jest tu Lech Walesa, wraz z jej jezykiem i thumaczeniem. Autor bada takze
sposoby, jakimi w przestrzeni publicznej mozna manipulowa¢ owa mows i jej thumaczeniem,

aby stworzy¢ okreslony wizerunek publiczny.



Mgr Agnieszka Lazor analizuje wplyw jezykow przedromanskich na jezyk
hiszpanski, argumentujac, iz cho¢ przed romanizacja Potwysep Iberyjski byl zamieszkany
przez spolecznosci postugujace si¢ odrgbnymi jezykami, a jezykiem urzgdowym byt tacina, to
jednak kontakt jezykow lokalnych z tacing pozostawil §lady zachowane we wspdiczesnym
jezyku hiszpanskim.

Dr Katarzyna Kukowicz-Zarska zajmuje sic w swej publikacji tematyka
wartosciowania w jezyku i tekscie oraz analizuje pojawiajacg si¢ W tym kontekscie relacje
prawda-fatsz. Podstawe dla tych rozwazan tworzy jezyk narodowego socjalizmu, analizowany
w perspektywie jezykoznawczej 1 socjokulturowej. Autorka postrzega tekst i jego role przez
pryzmat warto$ci w konteks$cie uniwersalnym, ale takze przez pryzmat reprezentowanych w
nim jezykowych srodkow warto$ciowania i metod oceny.

Mgr Melisa Maras bada zjawiska egzotyzacji i domestykacji w polskim
thumaczeniu powiesci ,,Harry Potter i Kamien Filozoficzny” J. K. Rowling. Autorka zmaga
si¢ z pytaniem o intencje uzycia udomowienia i egzotyzacji, przySwiecajace Andrzejowi
Polkowskiemu przy thumaczeniu omawianej serii, a wybrane fragmenty powiesci, dotyczace
szerokiej kategorii jedzenia, analizuje w szerszym kontekscie jezykowo-kulturowym.

Mgr Dorota Skowronska przedstawia jezyki sztuczne Hildegardy z Bingen i
Suzzette Haden Elgin i stawia w tym kontekscie pytanie 0 mozliwos¢ wzmocnienia pozycji
kobiety poprzez jezyk. Autorka bada mozliwe klasyfikacje lingua ignota i Laadan oraz ich
cechy gramatyczne, leksykalne i fonologiczne, stawiajac sobie jednocze$nie za cel ustalenie
sukcesu jezykow sztucznych w stosunku do ich zalozenia pierwotnego lub sugerowanego
przez samych ich tworcow, jak rowniez celow ogdlnie ustalonych dla tego typu jezykow.

Mgr Agata Zaptotna ukazuje efekt swych badan w zakresie wloskiego jezyka
telewizji. Autorka argumentuje, iz jezyk telewizyjny jest obecnie uwazany za
odzwierciedlenie wloskich odmian i jezyka mowionego, a mimo tego nadal istnieje
heterogeniczny jezyk tego typu. Jako taki stanowi on zbidr réznych stylow 1 rejestrow,
charakteryzujacych si¢ odmiennymi zjawiskami jezykowymi niz mowa bez nadzoru.

Tematyke nauczania jezyka obcego podejmuja mgr Anna Herra i dr Anna Kulinska,
badajac rolg informacji zwrotnej w procesie nauczanie jezyka angielskiego jako obcego.
Autorki podkreslajg role informacji zwrotnej jako relewantnego elementu interakcji uczen-
nauczyciel, stuzacego zrozumieniu indywidualnych potrzeb ucznia jako podmiotu procesu
nauczania jgzyka obcego. Informacja taka pozwala¢ ma, zdaniem autorek, na dostosowanie

instrukcji, ocen i komentarzy, by wspiera¢ tym samym ucznia w nauce jezyka.



Mgr Janusz Kawka podejmuje tematyke identyfikacji i klasyfikacji btedow
jezykowych w procesie nauczania jezyka niemieckiego. Autor analizie bledow przypisuje
istotng funkcje, stuzaca zarowno celom pedagogicznym jak i psycholingwistycznym, ktora
udzieli¢ ma uczagcemu odpowiedzi na pytanie, jakie treSci nauczania zostaty juz opanowane, a
na jakiej plaszczyznie wystepuja jeszcze deficyty.

Dr Renata Majewska prezentuje przebieg i wyniki badan jakosciowych,
dotyczacych rozwoju kompetencji dyskursywnej w warunkach pétautonomii w oddziatach
dwujezycznych z jezykiem hiszpanskim. Autorka dzieli si¢ takze szerszg refleksjg nad
sposobami rozwijania autonomii wsrod uczniow takich wilasnie klas

Tematyke interkulturowo$ci w procesie nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego na
podjeta dr Katarzyna Walkowska, starajac si¢ udzieli¢c odpowiedzi na pytania, dlaczego, w
jakim celu i w jaki sposob moze by¢ ona realizowana na lekcjach jezyka obcego.

Zyczymy mitej lektury.

Katarzyna Kukowicz-Zarska
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Mercedes ARRIAGA FLOREZY, Daniele CERRATO?, Alessia DELLA ROCCA:3

Universidad de Sevilla, Ateneum University Gdansk

Interlinguistic crosses and transextuality in Maria Rosal

Summary

The objective of this article is to analyse the different textual strategies with which Maria Rosal Nadales makes a
transtextual construction in her anthology "Al este del andén". The use of this technique responds to different
reasons: the active role that is assigned to the reader and the playful character in which the writing is framed, the
tribute to and poetic concordance with other authors, the surprise effect and the irony, the postmodern fusion of
classical culture and popular culture and, finally, the ethical-aesthetic commitment to point out contradictions,
create new metaphors and encourage the reader's reflection together with new ways of thinking, especially
around the figure of the woman poet and the representation of the female body.

Keywords: Maria Rosal, poetry, Interlinguistic crosses, transtextuality, gender
1. Introduction

The objective of the present contribution is to analyse linguistic intersections and
transtextuality (Genette, 1997) in some compositions of Maria Rosal’s work, Al este del
andén (2015), where discourses and statements of different origin and condition (cultural,
filmic, philosophical, of everyday life) are inserted, together with quotations from other poets,
revisited and adapted to new contexts.

The use of this technique refers to the active role that our poet assigns to her ideal
reader (Eco, 1979), explicitly invited to discover passages and references, since the
interpretation of the quotation or the allusion is not mandatory but optional, and it completely
depends on the abilities and skills of the reader. The playful character of this proposal, with its
Barthesian flavour, which offers itself as "pleasure of the text" (Barthes, 1974), with regard to
language games, ironic variations or surprise closures, intersects with the condition of what

Borgues defines "labyrinth™*, where the already known verses of tradition are not closed or

12 https://orcid.org/0000-0001-6039-6949.

2 () https://orcid.org/0000-0001-7238-1381. The research activity of Dr. Daniele Cerrato that has led to
the compilation of this article has been funded by the “VI Plan Propio” of the University of Seville.
3 L https://orcid.org/0000-0003-1373-134X.

4 The poem "Laberinto", by the Argentine poet Jorge Luis Borges, which says:

“No esperes que el rigor de tu camino

que tercamente se bifurca en otro,

que tercamente se bifurca en otro,

tendra fin. Es de hierro tu destino”.



finished, but continue, they widen, branch out in the variants, in the comments, and are used
as materials of new compositions, without end. This way of proceeding rests on a deliberate
ethical, aesthetic and social commitment to transform the imaginary and the categories with
which reality is conceived, through what Umberto Eco (1979) calls "an inferential walk", that
IS the assimilation, interpretation and appropriation of elements coming from other texts,
through a personal reading.

Maria Rosal is not limited to quotation, allusion or mention, but highlights the
relationship of affinity and sisterhood with other ancient and modern authors and the process
of constructing her poetry through other people’s materials®. Her transtextuality accounts for
her aesthetic practice, which absorbs and cannibalizes other texts to build its own ethic-
aesthetic. It is so evident that even the autobiographical perspective "is contaminated by the
lives of others, either real or imaginary" (Arriaga Florez, 2019: 12), and narrated through
linguistic materials or quotes from other poets, in a sort of autobiography by means of third
parties or polyphonic autobiography, which contains fragments of other people's biographies.

Also the postmodern pastiche finds space in Al este del andén, where we find sonnets
in the Baroque style of Francisco de Quevedo or Lope de Vega, where elements are
superimposed in a real montage made of paradigmatic relations of substitution or selection of
part of previous texts and, at the same time, of affirmation of new meanings.

Even if the concept of transtestuality is applied above all in narrative and not in poetry,
we can extrapolate it for our analysis, considering the narrative vocation of many of Maria
Rosal's compositions, a feature reported by critics (Vara, 2018). We can observe in "Al este
del andeén" three out of the five basic types of transtextuality: intertextuality, that is the
formula of textual coexistence, the reference or inclusion of some parts of a text in another;
metatextuality or critical relationship between the text and its metatexts; hypertextuality or
constraint that unites a text with another previous one, in which it is based, by transformation
or imitation. It is obvious that these typologies do not appear in a pure state, well delineated,
but sometimes amalgamated or superimposed in a bricolage exercise.

The title of Maria Rosal’s work itself already responds to these modalities, in a clear
allusion to the 1955 film “East of Eden”, “A/ este del Edén” in Spanish, a film version of
director Elia Kazan of the novel by the American Nobel Prize winner John Steinbeck (1952),

with the relevant added irony and desecration: from the eternity of the idyllic "Eden"”, to the

% Maria Rosal herself points out that the use of parody, collage, eclecticism, quotations and intertextuality are not
only features of postmodernity in Spanish poetry, but more concretely can be found in poetry written by women
(Rosal, 2007).



haste which is implicit in the "binary"”, meaning not the distance between the two, but the

syncretism and the coincidence.

2. Intertextuality

It can be said that some compositions present a high degree of intertextual complexity
(Bernardelli, 2000) and are configured as syllepsis (Riffaterre, 1979), referring

simultaneously to different discursive contexts.

Nosotros, los de entonces,

no sabiamos besar.

Mientras Bogart pensaba —el muy ingenuo—
que siempre les quedaria Paris,

nosotros,

los de entonces, hacia tiempo

que habiamos asaltado

la Bastilla.

In the passage, belonging to the lyric "Ars amandi”, we can observe a quote by the
poet Pablo Neruda in the first verse but, while he finishes the sentence by writing: "ya no
somos los mismos", Maria Rosal modifies it to adapt it to the theme of her poetry and the
autobiographical context in which it develops, which is adolescent love.

In the second stanza, the name of "Bogart” refers to the film "Casablanca” and,
consequently, to the quotation of a line that the American actor has in the film and that,
although it comes here as an indirect speech, it keeps all the characteristics of the line of the
protagonist of the film. Maria José Porro (2002), points out that Maria Rosal makes a parodic
use of intertextuality and tends to reverse and re-read all the myths and stereotypes, merging
the traditional and cultured linguistic registers together with the modern and popular.

The space-time fusion is very evident, on the one hand, Paris-Casablanca-Fernan
Nuiiez (the village where the poet was born and lives, near Cordoba), on the other the French

Revolution, the Second World War and the discovery of sexuality in the province during the



Francoism, a syncretic and personal journey on the trail of one's desire, against the moral of
the time. The use of the metaphor-metonymy "La Bastilla", to refer to the disobedience-
revolution that assumed such behaviour (kissing in the darkness of a cinema), hides the
hypertextual procedure that supposes the use of this euphemism, clear mimesis of linguistic
impositions of that era, where one could not talk openly about any aspect that had to do with
sexuality.

“Eterno retorno” is an intertextual example of adaptation, where the first two lines are
a reference to Gustavo Adolfo Bécquer. Only a difference in verbal time (“Volveran las
oscuras golondrinas”), differentiates his verse from Maria Rosal’s (“Volvieron las oscuras

golondrinas™).

Volvieron las oscuras

golondrinas,

volvieron los vencejos,

volvio a crecer la zarza en las enredaderas
del jardin,

volvimos a podar los arboles frutales

y volvimos a hacer la declaracion de la renta.

Intertextuality is placed at the service of bringing the literary text closer to everyday
life, the abstraction of the romantic poet becomes the routine of life, passing from the
idealism and lightness of the future ("volveran") to the certainty and heaviness of the past
("volvieron™). The "golondrina" (swallow), symbol of spring and love, turns into "vencejo"
(swift) which, despite the same black colour, does not present the poetic glamor of the
swallow. Moreover, in Spanish, "vencejo" has another meaning that refers to the "bond" and,
therefore, to the wear and tear that everyday life produces in two people linked not by love,
but by habit; the garden is not a locus amcenus anymore, but a place where people work to
collect the fruit to eat, up to the income statement (declaracion de la renta), following a
descending scale.

Bécquer's text becomes a palimpsest (Genette, 1997) on which to rewrite a love story
that loses all its romantic character in favor of its repetitive aspect, which transforms
spirituality into materiality. This kind of intertextuality becomes a process of thesis and
antithesis, where Maria Rosal brings together two different contexts of signification: romantic

love vs postmodern love, which does not mean the denial of love at all, but another version of



it, where passion and desire are overwhelmed by trivial and venial gestures, through an ironic
and sly look, which replaces and rewrites the romantic relationship in the joint gesture of the

income statement, building a surprise closure.

3.  Metatextuality

In "Venenos y otras hierbas", eclecticism joins parody, constituting an "intertextuality coming
from different and opposite sources: liturgy, advertisement, songs" (Benegas, 1997: 59). It
appears as a collage of interdiscursivity (Segre, 1984; Robyns 1999), which approaches
plurilingualism, polyphony and dialogism (Bachtin, 2003). The narrative tendency configures
the text as a micro-story, in which the synecdoche acts, concentrated in partiality and in the
fragment of every collected opinion.

The subject of the verse by Jaime Gil de Biedma "que la vida iba en serio uno lo empieza a
comprender mas tarde", is significantly modified with the term "poesia", thus emphasizing
their interchangeability, in a composition that is in fact a "textual genetics”, which reflects on

the meaning of writing:

Los esttpidos: jPero mira que es facil!
Los practicos: Ahora viviras en paz.
Los poetas: Que la poesia iba en serio,
uno lo empieza a comprender mas tarde.
Los astrélogos: Cuando Marte descanse
en el campo de Venus

volvera la palabra.

El hereje: Oh, t0, poesia, que estas

en los cielos, no me dejes caer

en la tentacion de olvidarte.

El inocente: ;Por qué

me has abandonado?

El ebrio: Ja.

Ante tanta opinidn y tan experta:

Nihil obstat.



It is a complex form that blends metatextuality with intertextuality, in reporting the
opinions of different characters on the reasons for the lack of inspiration of the poetic ego.
Their voices in this “interdiscursive strategy” (Zinna, 2004), form a kind of very
heterogeneous and variegated "Greek chorus™ that ranges from the figure of the mother to that
of the priest, the gravedigger, the doctor, the midwife, the fortune tellers or, more generically,
those who don’t have a trade: the stupid, the practical, the optimistic, the stubborn, the
romantic, etc.

Jaime Gil de Biedma’s verses which are "nestled” in this speech, cover a first order
centrality, since they constitute the only words that come from a poet, and therefore the only
affinity that Maria Rosal establishes, while dis-authorizing all other words, through the irony
concentrated in the last two verses. We see then that two types of devices are used: the
homodiscorsive and the heterodiscorsive (Zinna, 2004: 279). The former refers to the
quotation of the verses by Jaime Gil de Biedma, which tends to homogenize the instances of
enunciation. The latter maintains the alterity of the reported speeches of other people and
allows interdiscursive dialogism (Bachtin, 1975), through the presence and pluralism of the
voices, which also represent different visions and perspectives.

Maria Rosal presents the affirmation of a poetic ego that does not suffer "the vertigo of
evaluation" (Gergen, 1992), although it is besieged through the words that others pronounce
on the profession of poetry and therefore, sometimes, not so indirectly on the woman poet.
With this siege we allude to the centrality of language in the conformation and durability of
social relations in our society, where the ego is in the middle and at times harnessed to a
network of opinions.

The quotation of the nihil obstat is, in turn, a concentrate of intertextuality and
metatextuality. A surprise ending that looks like a kind of litotes that denies everything,
affirming it with this Latin formula. First of all, because it refers to the final judgment of the
poet, who gives her consent to all the different and contradictory opinions, which means not
agreeing with any of them. This Catholic "final judgment” is prepared in the religious
atmosphere of the last voices of the heretic, which reads a modified version of the Lord’s
Prayer, and of the innocent who reports the words of Jesus on the cross "why have you
forsaken me". Secondly, because the expression was used as the approval, by the
ecclesiastical censorship, of the moral content of a text so that it could be printed. With these
final words, Maria Rosal refers so much to the meaning of censorship and disapproval of all
these voices, which constitute themselves as a sort of inquisitorial court on poetry and the

poet, as the meaning of their uselessness since, after all the speeches made by unqualified



people (who ironically turn into "expert opinions™), however the text will see the light and go
to the press.

The textocentric feature, which appears in many of the compositions of this work,
refers to the multiphrenia (Gergen, 1992), that is, to the simultaneous presence of several
contextual references which, in turn, form a constellation of feelings and sensations around

the poetic ego.

4. Hypertextuality

In "A manera de epilogo", hypertextuality is presented in the form of an echo of the famous
composition by Lope de Vega, where instructions are given on how to construct a sonnet.
Once again, the textocentric feature appears as an abyss construction: the text that contains
itself in a metatext and also Lope de Vega’s text which, in turn, contains another metatext. A
game of mirrors, which compares and fuses the classic and the modern, the past and the
present, the baroque master and the postmodern apprentice, in a kind of gloss understood in
the musical sense, as resonance and harmonics, in which they make variations of some
borrowed words, and where the profession of writing poetry is made to coincide with the

itinerary of life.

. Un soneto me manda hacer Violante?
iEn mi vida me he visto en tal aprieto!
No oculto mi pasion por el soneto.

Capricho y devocion vayan delante.

Ya puestos a jugar joh consonante!
acude al folio en blanco y al cuarteto
brinda perfil airoso que el terceto

se va engendrando en €l. A nadie espante.

Si ya en mi edad madura voy entrando
dudando de mi hacer y de mi derecho,

si a mi vida futura le estoy dando



rima y ritmo, no s¢ por qué sospecho
que asi como el soneto va acabando

se me escapo el latido. Ya esta hecho.

The homage to the Baroque master is implicit through this integrative and dialogic
game of consonances, which goes beyond the phonic material, the metric and the words. We
are witnessing a transformation of the poetic ego, which is presented in the first two verses as
a reader of Lope, in the literal quotation that begins the composition, and then supplants it in
the second quatrain, becoming an author, following a liminal path, in which we can find the
border and the differentiation with respect to the words of the poet but, at the same time, also
their dissolution.

The same hypertextual mode can be found in the sonnet "Hortus clausus”, with some
variations. The anaphora she repeats at the beginning verse, "érase" and "era", refers explicitly
to the sonnet "A una nariz" by Francisco de Quevedo which, again through this rhetorical
figure, the poet described the hyperbolic and very visible nose of his rival, Luis de Gongora.
Instead, Maria Rosal, in an inverse manner, works to talk about a hidden organ, silenced and
almost never represented in the poetic tradition with its own identity: the female sex. As
Alicia Vara writes, the classic materials "are decontextualized and available for the benefit of
a new creative energy linked to contemporary philosophical and artistic approaches”” (Vara

Lopez, 2018: 17).

Erase un crater dulce, almibarado,
era un hueco ancestral, grieta festiva,
érase cicatriz con lomo y giba,

érase una quimera de cuidado.

Era un cuenco de anis certificado,
érase una hendidura en ofensiva,
érase sombra astral, vuelta en ojiva.

Era un pozo sin fin, nunca saciado.

Erase del placer audaz distrito,
era volcan umbrio, cordillera,

era de los deleites el garito.



Era, seglin se mire, una chistera
guarida de ilusion. Fuera delito

que no llevara el mundo por montera.

The aulic lexicon and the baroque composition concur to give a carnival vision, where
simultaneously the social and discursive norm on modesty is expressed and, therefore, on the
use of euphemisms to refer to this part of the body of women and, at the same time, the his
transgression, also following a common tendency among other Spanish writers who use
classical elements to break gender barriers (Hermosilla, 2005). In this sense, Maria Rosal
represents “a dissident author self with established symbolic networks” (Vara Lopez, 2018:
24).

Cultured and poetic hypertextuality, face to face with Francisco de Quevedo, serves as
a pretext for another macro-intertextuality, which is that of the different cultural references
(scientific, medical, philosopheic) that in our culture have constituted the different discourses
on sex and feminine sexuality. Thus, Maria Rosal represents it under a discursive

heterogeneity (Authier-Revuz, 1975):

1) in a traditional way as lack or passive void ("hueco ancestral™), but also as an active
organ ("hendidura en ofensiva");

2) under the most complex and opposite form of the ledge (“cicatriz con lomo y giba",
"chistera”, "montera™), which refers explicitly to a proper sexuality;

3) in the misogynist version built around it as a place of unregulated sexuality ("Era un

pozo sin fin, nunca saciado").

On the frame of both (hypertextuality and macro-intertextuality) Maria Rosal constructs a
new vision and a new version which, starting from the first triplet, insists on the meaning of
its freedom, (“Erase del placer audaz distrito”, “era de los deleites el garito”), On the sense of
pleasure, and not on sin or guilt, also through senses such as taste (“crater dulce, almibarado”,
“cuenco de anis”), implicitly signaling concrete sexual practices. But above all, this organ is
unusually linked to transcendence, ideals, aspirations and dreams (“érase una quimera de
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cuidado”, “guarida de ilusion”), breaking with all the tradition that sees it as mere flesh.

The final metaphor of the cylinder (“era, segiin se mire, una chistera”), which has its

redundant double in the image of the Phrygian cap (“montera”), is especially polysemic and



hypertextual. The "chistera™ syncretizes and summarizes in itself the intellectual and
philosophical aspect: a magical and, therefore, divine instrument, as much as the popular
aspect of the rabbit (totem of female sexuality) that is hidden in it. The collage operation once
again tends to what Jameson (1991) calls border dissolution, that is the overlap of high culture

and mass culture.

The strategies of fragmentation and recomposition are aimed at talking about sexuality and
the female body in a positive and transgressive key, contravening the form of thinking of
Francisco de Quevedo, remembered here for his technical skill as a composer of sonnets, but

at the same time, also for his fierce misogyny.

5. Conclusions

Transtextuality as a dialogue between poets or between cultural contexts marks in
Maria Rosal the suturing of different divisions: that of time, in bringing together past and
present, that of life and literature, that of high culture and popular culture, that between the
classic and the postmodern. In the case of quotations from other poets, it develops in two
main ways: as a metaphor, where the voice of Maria Rosal merges in harmony and
concordance (Jaime Gil de Biedma and Lope de Vega), or as a metonym, where the voice
approaches, compares and contrasts in dissonance (Francisco de Quevedo and Gustavo
Aldolfo Bécquer). These effects of syntony or dystonia are forms of declared heterogeneity,
which openly highlight the linguistic intersections and the (inter) enunciative alterity of our
author.

Maria Rosal, in a game of simultaneity, re-enacts the literature of the past and,
especially the Spanish baroque classics, with the aim of making them an integral part of her
poetry, as a collage or as déja vu. The reader immediately recognizes these verses for their
popularity, and therefore, our author uses them as references to face new themes, sometimes
antipoetic, such as daily love, the reasons for writing and the feminine sex. These are
hybridizations and grafts that motivate through shared references, which open, just like in the
labyrinth of Borges, to new roads, new interpretations of life and poetry.
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Niemieckie Slady w reportazach Melchiora Wankowicza z tomu
»~Anoda i katoda”. Reportaze z czesci ,,Kraj lat dziecinnych” w

perspektywie leksykalnej

Summary

The subject of the study is German traces in Melchior Wankowicz’s reportages published in the “Anoda i
katoda” [“The Anode and Cathode™] series, in the part titled “Kraj lat dziecinnych” [The Land of Childhood].
This paper presents the vocabulary of German origin and Polish vocabulary referring to Germany and discusses
common words and proper names, mostly of German origin, including quotations and lexis more or less
assimilated in the Polish language. Appellatives are classified into parts of speech. The prevailing group of
proper names comprises surnames, divided into two groups: German surnames and Polonised surnames. Another
issue discussed in this article refers to the ways in which the presented vocabulary underwent Polonisation.
Additionally, an interesting question is why the author, born in the Russian partition territory, uses so many
words related to Germany. Wankowicz refers to history, which justifies lexical items of German provenance, e.g.
Ober-Ost. The presence of numerous surnames of German origin may result from Wankowicz’s memories, e.g.
Gebethner and Wolff are publishers of his story for children, and the surname Einstein is referred to in relation to
Warsaw. As for the presence of appellatives, they were probably well-assimilated and frequently used, since
most of them are not distinguished in any way in the text by the author. Some of the above-quoted Germanisms
(appellatives and proper names) were Polonised in terms of vowels and consonants and through the application
of Polish word-forming suffixes.

Keywords: Melchior Wankowicz, Germany, vocabulary, proper names

1. Wstep

Melchior Wankowicz urodzit si¢ w 1892 roku w rodzinnym majatku Kaluzyce w
ziemi minskiej na Biatorusi, jego matka za$§ pochodzita z Nowotrzeb na Kowienszczyznie
(Kurzyna 1977: 24). ,Minszczyzna — daleko wysunigty na wschdd kraniec dawnej
Rzeczypospolitej Polskiej, porosniety lasami i1 slabo zaludniony kraj (...). Wanhkowicz
wielokrotnie wraca do opisu tych ziem rodzinnych i1 nigdy nie moze wspomnie¢ ich bez

sentymentu” (tamze).

»Anoda i1 katoda” to ostatni zaakceptowany przez Wankowicza wybor wilasnych
reportazy. Pod wzgledem literackim najpigkniejsza jest cze$¢ pierwsza - ,Kraj lat
dziecinnych”. Pisarz powraca w niej w swoje rodzinne strony, ,,.buszuje po najdalszych

litewskich matecznikach Rzeczypospolitej” (Szwedowicz 2011: 5). Przed $miercig, we



wrzesniu 1974 roku, udato si¢ pisarzowi uporzadkowaé wszystkie rozpoczete sprawy, zostata
m.in. zakonczona praca nad przygotowywanym przez Panstwowy Instytut Wydawniczy

wyborem publicystyki pt. ,,Anoda i katoda” (Kurzyna 1977: 291).

Jezykiem reportazy pisarza z lat 1961-1974 zajeta si¢ U. Sokoélska (2005). Badaczka
przedstawila w swojej monografii stownictwo nacechowane, neologizmy i okazjonalizmy,
frazeologi¢ oraz metaforyke. Jesli chodzi o zapozyczenia, to szczegdblowo opracowala
stownictwo Polonii amerykanskiej. W pracy mozna tez znalez¢ pojedyncze germanizmy, ale

wyekscerpowane zostaly one z innych zrodet niz ,,Anoda 1 katoda”.

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie stownictwa majacego na sobie pigtno
wptywow niemieckich (por. Judycka 1954: 2) oraz stownictwa polskiego odnoszacego si¢ do
Niemiec. Oméwiono wyrazy pospolite 1 oraz nazwy wilasne w wigkszosci pochodzenia
niemieckiego, w tym cytaty oraz stownictwo mniej lub bardziej zasymilowane w jezyku
polskim. Apelatywy podzielono wedlug czeSci mowy. Wsrdd nazw wiasnych przewazaja
nazwiska, w ich zbiorze wyr6zniono dwie grupy: nazwiska niemieckie i spolszczone.
Przedmiot zainteresowania niniejszego artykulu stanowig takze sposoby polonizacji
prezentowanego stownictwa. Ponadto ciekawi, skad u autora urodzonego ,,na obszarze

panstwa carow” (por. Kurzyna 1977: 24) wystepuje tyle stow zwigzanych z Niemcami.

Material badawczy pochodzi z podanego w tytule zbioru reportazy. W nawiasach obok

przyktadéw podano numery stron publikacji.
2.  Woyrazy pospolite

W analizowanych tekstach zwracaja uwage szczegolnie te zapozyczenia niemieckie,

ktérym towarzyszy poczucie obco$ci (o réznym nate¢zeniu) (por. Utaszyn 1947: V).

2.1. Rzeczowniki
e achtel (89) ‘oémina, 6smak, dawna jednostka stanowigca /s cze$¢ wiekszej jednostki,
glownie objetosci’ (http://encyklopedia.pwn.pl/haslo/3865515/achtel.html), z niem.
Achtel (DUW 1996: 77);

e akselbant (159) ‘sznur naramienny w wojsku jako dystynkcja generatéw, oficerow i

zohierzy’ z niem. Achselband (SWO 1999: 23-24);

e baumkuchen (170) ‘sekacz’ (Wankowicz 2011: 170), z niem. Baumkuchen (DUW
1996: 212);



berlina (90), od: berlinka: ‘pojazd konny 4-kotowy, resorowany, o 4 lub 2 miejscach
siedzacych w krytym, oszklonym nadwoziu, wprowadzony w XVIII wieku w

Berlinie’ (EP 1982: 72): Z drzew wyrabiano (...), czotna, (...) berliny, (...) tajby;

biedermaier (16) ‘stylowy mebel’, od nazwiska Biedermaier, literackiej postaci
satyrycznej (SWO 1999: 124);

falendysz (62) ‘gatunek grubego angielskiego i holenderskiego sukna’, z niem. fein
lindisch (https://spxvi.edu.pl/indeks/haslo/51512);

festmetry (130) ‘przestarz., miara okreslajaca objetos¢ masy drewna, z niem. fest
‘staty” + metr (SWO 1999: 334): (...) ale nas brakarze oszukiwali przy mierzeniu

festmetrow (...);
graf (70) ‘tytut arystokratyczny’, z niem. Graf (SWO 1999: 400);
lejtmotyw (43) ‘motyw przewodni’, z niem. Leitmotiv (SWO 1999: 645);

lora (99) © wagon platforma’, z niem. Lore (SWO 1999: 664): Bracia Konopaccy

marzq o tym, ze w las poprowadzq tor. Ze na lorach ustawiq dychtarki;

macherka (88), od macher ‘szachraj, oszust’, z niem. machen ‘robi¢’ (SWO 1999:
672): macherki lesne;

obstalunek (73), od obstalowaé, z niem. bestellen (SWO 1999: 783);

opelek (162), od Opel, nazwa marki od nazwiska Adama Opla (1837-1895), niem.
inzyniera 1 przemystowca, zalozyciela m.in. fabryki samochodow (EP 1982: 545):

(...) bo zajechat swoim nowiutkim opelkiem doktor Pelikan;,

policmajster (154) ‘w duzych miastach Rosji carskiej wyzszy urzednik policji’, z
niem. Polizmeister (SWO 1999: 876);

rajzbret (27) ‘rysownica’, z niem. Reissbrett (SWO 1999: 935);
rajtarie (64), od rajtar, z niem. Reiter (Briickner 1957: 453);,
rajza (26) ‘podréz’, z niem. Reise (SWO 935);

rant (118) ‘brzeg, krawedz’, od niem. Rand (SWO 1999: 937);

stangret (117), z niem. Stangereiter (SWO 1999: 1036), dostownie ‘ten, co na dragu
jezdzi’ (Briickner 1957: 513);


https://spxvi.edu.pl/indeks/haslo/51512#znaczenie-1
https://spxvi.edu.pl/indeks/haslo/51512#znaczenie-1

e szarwark (169) ‘hist., w dawnej Polsce: roboty panszczyzniane przy drogach i

mostach’, z niem. Scharwerk (SWO 1999: 1070): nakaz na szarwark melioracyjny;

e szmelzuga (90), moze od niem. Schmelz ‘stop’ (SWO 1999: 1074): na szmelzuge, to

znaczy na palenie popiotow, szly cate potacie klonow, wigzow, jesionow;
e szmugiel (129), z niem. Schmuggel ‘przemyt’ (SZN 2008: 182)
e sznaps (94), z niem Schnaps ‘wodka’ (SZN 2008: 182);
e sztych (69), ‘rycina’, z niem. Stich (SWO 1999: 1079);

e sztyftowanie (97), ‘tworzenie, ksztaltowanie’, z niem. stiften (DUW 1996: 1469,
https://pl.wikisource.org/wiki/M._Arcta_S%C5%82ownik_ilustrowany j%C4%99zy

ka_polskiego/Formacja): sztyftowanie putkow.

e trabant (93) ‘w $redniowieczu: zohierz nalezacy do strazy przybocznej monarchy’, z
niem. Trabant (SWO 1999: 1118): (...) ile to trabantow bylo odzianych w szkartat,

ile towarzystwa w lamparcich skérach poprzedzato orszak.

2.2. Czasowniki

e doszlusowaé (199) ‘dotaczy¢’, z niem. Schluss ‘koniec’: Rusza robote juz sama, ale
inni predko doszlusujq.

o poszancowad¢ (33) ‘szczgsci¢ sig, wies¢ si¢, powodzi¢ sig, i8¢ po mysli’
(https://pl.wikisource.org/wiki/M._Arcta_S%C5%82ownik_Staropolski/Sza%C5%8
4cowa%C4%87), od szarnce, z niem. Schanze, zapozyczone z jezyka francuskiego
chance ‘los’, od gry w karty (Briickner 1957: 540): (...) co nam poszancowato jak
kanonikowi na odpuscie (...).

e zaklajstrowaé  sig (65) przen. pot. ‘zatuszowac, ukry¢ co§’
(https://sjp.pwn.pl/doroszewski/zaklajstrowac;5525052.html), z niem. Kleister ‘klej’
(SWO 1999: 550): Sprawa z Ziutg zaklajstrowata si¢ o tyle, ze (...);

o wyszmerglowacé (98): od szmergiel ‘drobnoziarnista skata uzywana jako materiat
$cierny’, od niem. Schmergel (SWO 1999: 1074): wyszmerglowane, idealnie rowne,

wielkie powierzchnie dykty.

Wszystkie cztery czasowniki majg podstawy rzeczownikowe i sg zaadaptowane do jezyka

polskiego przez dodanie polskich przedrostkow.

2.3. Przystowki

e rychtyg (124), od niem. richtig ‘akurat, whasciwie’.



2.4. Zwroty

o W lejc (65), lejce, z niem. Leitseil (Briickner 1957: 293): wiezie nas czworka w lejc.

2.5. Cytaty

o Autostrasse nur fiir kraftwagen (144) ‘droga tylko dla samochodow’;

e der Rabe (88) ‘kruk’;

e einzeln marschieren, gemeinsam schlagen (87) ‘osobno maszerujemy, razem
uderzamy’ (taktyka Moltkego, zdaniem wielu historykow najbardziej utalentowanego
dowddcey dziewigtnastego wieku, ktory pod wzgledem sprawnosci i umiej¢tnosci
taktycznych przewyzszal Bonapartego) (Krol 2014: 73, 92), zob. tez nizej;

e Freifrau (113) ‘tytul szlachecki’ (DUW 1996: 535): pani genaratowa
Kondratowiczowa de domo Freifrau Kurlandska;

o fulturtrdger (127) ‘piewca kultury’: Przyszly kulturtriger cierpliwie znosi potajanki
(...);

e Ordnung (123): (...) ale ostatecznie w osadzie Ordnung jest.

Wsrdd cytatow wystepuja pojedyncze wyrazy, wyrazy z rodzajnikiem oraz elipsy.
Niektore z cytatow zostaly czeSciowo spolonizowane przez zapis malg litera: kraftwagen i

kulturtrdger.

Przytoczone powyzej przyklady (poza cytatami) ulegly polonizacji. Spolszczenie
powyzszych wyrazéw polega przede wszystkim na zapisie malg litera. Wyraz rajzbret
wystepuje u Wankowicza w liczbie mnogiej rajzbrety. Swiadczy to o jego wysokim stopniu
adaptacji do polszczyzny. Jesli chodzi o fonetyke, to niemieckie fonemy znajdujace w
polszczyznie bliskie odpowiedniki s3 oddawane w zasadzie tymi wlasnie dzwigkami, ale bez
zachowania tych wlasciwosci fonemdéw niemieckich, jak przyktadowo odnosnie do
samogtosek: napigtosci 1 iloczasu, ktdore w polszczyznie nie maja charakteru cech

dystynktywnych (Nowowiejski 1996: 98-99).

Jednym ze sposoboéw polonizacji byty substytucje! samogloskowe. Przyktady z
badanego tekstu to: e — a (Kaestner 1939: 5), np. Scharwerk — szarwark;i — y (Kaestner

1939: 14), np. Leitmotiv — lejtmotyw.

Nieakcentowane niemieckie fonemy samogtoskowe w $rodglosie ulegaty synkopie

(por. Karszniewicz 1995: 230), np. stangret, z niem. Stangereiter (synkopa samogtoski -€).

1 Pojeciem tym operuje Karszniewicz (1995: 228-229).



Przykltadem zmiany w zakresie dyftongéw jest wyraz Leitmotiv — Jejtmotyw. Tu
srednio-wysoko-niemieckie i nowo-wysoko-niemieckie ei wystepuje jako polskie ej (Kaestner
1939: 37).

W przytoczonych wyzej przyktadach nastgpily substytucje spoigtosek, np.: ch — k
oraz d — ¢ (Kaestner 1939: 107, 66), np. Achselband — akselbant; s — z (Kaestner 1939:
80), np. Reise — rajza; sch — sz (Kaestner 1939: 86), np. Schnaps — sznaps; ss/f8 — z
(Kaestner 1939: 76), np. Reissbrett — rajzbret; z — ¢ (Kaestner 1939: 73), np. Polizmeister

— policmajster.

Przyktadem palatalizacji twardej spotgtoski (por. Karszniewicz 1995: 229) jest leksem

szmugiel z niem. Schmuggel.

Wigkszos$¢ zenskich rzeczownikéw mocnej i stabej deklinacji w jezyku $rednio-
wysoko-niemieckim wymienito e na a w jezyku polskim (Kaestner 1939: 113), np. Lore —

lora.

Zastosowano polskie sufiksy?, np. -a w berlina, -ka w macherka, -ek w opelek. W
wyrazie obstalunek od niem. Bestellung wida¢ zamiang niemieckiego sufiksu -ung,
tworzacego formacje dewerbalne na polski odpowiednik -unek (por. Judycka 1954: 3).
Formant -unek wszedl do polszczyzny w dobie staropolskiej (Dtugosz-Kurczabowa/ Dubisz
1999: 49; Mariak 2011: 159).

Z bardziej skomplikowang sytuacja mamy do czynienia w wyrazie falendysz z niem.
fein lindisch ‘cienkie, angielskie sukno (z Londynu)’ (Liibben 1989: 213). Wyrazy przejete
dawniej, kilka wiekéw temu zostaly w pelni przyswojone pod wzglgdem brzmieniowym i
fleksyjnym, zwlaszcza gdy dotarly do polszczyzny przez przekaz ustny, wynikiem czego
dokonata si¢ automatycznie substytucja obcych nam glosek niemieckich najbardziej
podobnymi brzmieniowo gtoskami polskimi (Karszniewicz 1995: 224). W omawianym

wyrazie doszlo do kontaminacji dwoch niemieckich wyrazéw w jeden polski.

Spolszczenie czasownikéw polegato na zastgpieniu niemieckich koncowek -en

polskimi -owa¢ (Kaestner 1995: 122).

Na pograniczu apelatywow i nazw wlasnych warto wspomnie¢ 0 eponimach, ktore

takze znalazty si¢ w badanych tekstach: berlina, biedermaier i opelek.

3.  Nazwy wlasne

2 Tym pojeciem postuguje sie Judycka (1954: 2).



3.1.

3.2.

Imiona

e Franc (123), z niem. Franz, skrocona forma od Franziskus (Weitershaus 1886: 95):

Ogniomistrz Franc Niton (...). Jest to byly podoficer zawodowy pruski.

Nazwiska

Wsrod nazwisk wystepuja formy niemieckie i spolszczone.

Nazwiska niemieckie

Bartels® (68), nazwisko notowane u Bahlowa (1976: 48): Jak ci ludzie dotqd Spiewajq
Bartelsal

geolog Berendt (103), nazwisko to notuje Duden Fam (2005: 124);

Blese (88), forme Blesse notuje Bahlow (1976: 64): Niemiec, pan Blese;

Briickner (111), nazwisko to notuje Bahlow (1976: 64): Briickner pisze, rozwazajgc
przeobrazenia ekonomiczne (...);

Einstein (16), nazwisko to notuje Bahlow (1976: 115);

Feuchtwanger* (68), nazwisko to notuje Duden Fam (2005: 242);

Gebethner (54), tego antroponimu nie notujg slowniki nazwisk. Jest to nazwisko
derywowane sufiksem -ner (Gottschald 1954: 109 i passim) od rzeczownika Gebet
‘modlitwa, pacierz’ (DUW 1996: 565, Lexer 1992: 54, Liibben 1989: 110);

Giller® (107): niemieckie formy ze stownika nazwisk Giler, Giehler (Gottschald
1954: 288);

Hansen (194), nazwisko to notuje Duden Fam (2005: 307): Pani inZynierowa Hansen
(...); Hindenburg (118), nazwisko notowane u Bahlowa (1976: 240);

Kirchner (63), nazwisko notowane u Bahlowa (1976: 280);

Moltke (87), nazwisko notowane u Bahlowa (1976: 346): taktyka Moltkego®;
horodniczy Neuhardt (26), nazwisko Neunhardt notuje Brech Il 1960-1963: 316);
Oberst (98), nazwisko notowane u Bahlowa (1976: 362): Nieraz tu wkracza do
fabryki sztywny i wymonklowany Herr Oberst, ktory przyjezdza nabywaé dykte dla
niemieckich fabryk samolotow;

Helena Romer (192): to nazwisko notuje Duden Fam (2005: 554);

3 Artur Bartels (Barthels), 1818-1885 — polski artysta urodzony na Litwie.

4 Lion Feuchtwanger (1884-1958) - niemiecki pisarz zydowskiego pochodzenia (http://biografie-
niemieckie.pl/osoba/Lion/Feuchtwanger/2856).

5 Agaton Giller (1831-1887) — polski dziatacz polityczny, publicysta (EP 1982: 236).

6 Helmut von Moltke (1800-1891): feldmarszatek pruski, szef sztabu generalnego (EP 1982: 479).



e Karol Wagner (106, 107), nazwisko notowane u Bahlowa (1976: 540): Wielkie
Soleczniki Wagnerow.

o Wolff (54), nazwisko notowane u Bahlowa (1976: 569).
Spolszczone nazwiska niemieckie

e Belman (157), od Bellmann (Duden Fam 2005: 121).

e Falcfein’ (95), stowniki nazwisk nie notuja tej formy, prawdopodobnie zlozenia, ale
mozna znalez¢ obydwa cztony antroponimu pod ré6znymi hastami, tj. Valz (Brech I
1957-1960: 429) i Fein (Brech | 1957-1960: 443).

e Feinsztejn (44), od Feinstein, co oznacza ‘pigkny kamien’, por. nazwisko Fein
(Duden Fam 2005: 239). Zlozona forma Feinstein nie figuruje w stownikach:
nieswieski hotel Feinsztejna.

e Frydman (55), od Friedemann (Duden Fam 2005: 257).

e Hademann (90), jest to odmianka nazwiska Hedeman (zob. nizej) albo nazwisko
derywowane sufiksem -mann (por. Naumann 1989: 20) od nazwiska Hadde (Bahlow
1976: 196);

e Hedeman (156), od Hedemann, Heidemann (Duden Fam 2005: 314);

e de Nassau®, ksigze Dynassow (95), francuski przyimek de ‘z> wskazuje na nazwisko
od nazwy miejsca pochodzenia Nassau (Hopker (rok wydania niepodany): 529): (...)
gdzie ongi polowat ,, ksigze Dynassow” (de Nassau),

o graf Plater (70), od Platter (Duden Fam 2005: 512);

e Szuman (165), od Schumann (Duden Fam 2005: 606);

e Madame Tempelman (156), stowniki notujg tylko nazwisko Tempel (Brech | 1957-
1960: 288, Dud Fam 2005: 662). Do cztonu Tempel dodano przyrostek -mann (por.
Bach 1952: 162-163), spolszczony do man.

e pani Wagnerowa (107), od Wagner, jw.;

e Moskal Witgensztejn (84), od Wittgenstein (Duden Fam 2005: 729);

¢ putkownikowa Wolszlegerowa (182), od Wollschidger (Duden Fam 2005: 732);

o Zilbermanowna (157), od Silbermann (Dud Fam 2005: 624): Rachel Zilbermanowna.

Powyzsze nazwiska ulegly polonizacji w zakresie samoglosek i spolgltosek oraz poprzez

zastosowanie polskich sufikséw stowotworczych.

" Wiasciciel Puszczy Nalibockiej, rosyjski Niemiec.
8 Karol Henryk Mikotaj Otton, ksigze de Nassau-Siegen, niemiecki ksigze urodzony w 1745 r. we Francji, polski
szlachcic (por. http://www.magnum-x.pl/artykul/niemiecki-ksiaze-polski-szlachcic-karol-de-nassau-siegen).



Przyktadem polonizacji w zakresie spotglosek jest wydtuzone i — y (por. Guz 2018:
114). Do oznaczenia samoglosek dlugich stosuje si¢ w jezyku niemieckim kombinacje

literowa ie (Smoczynski 1965: 30). Przyktad z ,,Anody i katody*: Friedemann — Frydman.

Polonizacja w zakresie spotgtosek polega czesto na zamianie spotgtosek podwdjnych
na pojedyncze (Lech 2004: 80). Przyktady z ,,Anody i katody“: Bellmann — Belman;
Wittgenstein — Witgensztejn.

Skomplikowanym przyktadem polonizacji jest nazwisko odtoponimiczne ksigcia de
Nassau, spolszczone na Kresach do Dynasséw. Nastgpito tu spojenie francuskiego przyimka i
niemieckiej nazwy miejscowosci, zas wyglos toponimu -au zastgpiono polskim -ow. Nazwe
przejeto drogg ustng, dlatego wymowa jej pierwszej czesci jest zblizona do oryginalnej (por.

Karszniewicz 1995: 226).

Spolszczenia na drodze sufiksacji widoczne sg w zenskich formacjach nazewniczych.
W przypadku nazwisk Wagnerowa i Wolszlegerowa spolszczenie polega na dodaniu
polskiego przyrostka -owa, typowego dla form odmegzowskich. Natomiast formacja
odojcowska Zilbermanowna zostata utworzona za pomoca przyrostka -owna (Gorny 2004:

119).

Podczas analizy zostato tez stwierdzone jedno zniemczenie: Wawrzyniec Puttkammer
(196), w stowniku nazwisk czytamy, ze ta forma pochodzi od polskiej nazwy urzedu

podkomorzy (Brech | 1957-1960: 258).

Przy niektorych nazwiskach pojawia si¢ tytut szlachecki, np. graf; narodowos¢, np.
Moskal; przyimek wskazujacy na pochodzenie np. de w jezyku francuskim; forma
grzeczno$ciowa pan, pani, Herr w jezyku niemieckim lub Madame w jezyku francuskim;
nazwa zawodu, np. geolog; imig, np. Karol; okreslenie kobiety od stopnia oficerskiego meza,

np. putkownikowa.

W badanym tekscie wystepuja tez niemieckie nazwiska Zydow, co mozna rozpoznaé

po towarzyszacych im imionach: Rachel Zilbermanéwna, Hirsz Belman.

W bazie badawczej pojawia si¢ tez przymiotnik utworzony od nazwy wtlasnej,

nazwiska badz toponimu: falcsztejnowska (85): rgbigc falcsztejnowskq puszcze.

3.3. Etnonimy



o Niemiec (46): Jesli Anglik ma krykiet, Hiszpan walki bykéw, Niemiec kregle, (...) t0
polski autochton - pieniactwo w sqdzie; Niemka (120): (...) oZenit si¢ z artystkg,
Niemkq.

Z przytoczonych wyzej cytatow: Niemiec kregle oraz sztywny i wymonklowany
wylania si¢ zarys wizerunku Niemcoéw w oczach autora ,,Anody i katody”.

3.4. Makrotoponimy

Powyzsze pojecie oznacza nazw¢ wilasng panstwa, regionu, wickszego terytorium
wyznaczanego geograficznie lub administracyjnie (inaczej choronim)
(https://onomastyka.uni.lodz.pl/strona-glowna/terminologia-polska). Przyktady:

e Niemcy (92): Mniej niz w sgsiednim ZSRR, Niemczech (...);
e Prusy Wschodnie (103).
3.5. Toponimy
Obok przyktadu Berlin (159) pojawiaja si¢ przymiotniki odtoponimiczne: niemiecka
(91): Skorzystaly z okupacji niemieckiej oraz pruski (123).
3.6. Hydronimy
Memel (103), niemiecka nazwa rzeki Niemen. ,Niemcy mialy w przesztosci z
Niemnem duzo wspoOlnego — przez lata rzeka stanowila granice pomigdzy Prusami
Wschodnimi a Litwg, wcze$niej imperium rosyjskim” (http://forum.gazeta.pl).
3.7. Nazwy instytucji

Do nazw instytucji zaliczaja si¢ m.in. nazwy wtadz i urzedéw (Niibling et al. 2015:
290). U Wankowicza wystepuje spolszczona na skutek deklinacji nazwa Ober-Ost (199), z
niem. Oberkommando Ost, Naczelne Dowddztwo Wschod, urzedowa niemiecka nazwa
wojskowego zarzadu terytoriow okupowanych przez Niemcy na wschodzie w czasie [ wojny
swiatowej (https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/Ober-Ost;3949225 html): (...) ta robota i za

Ober-Ostu, i za polskich czasow (...).
3.8. Tytuly publikacji
Tytuty utworow zaliczane sg do kategorii nazw wtasnych (Pisarek 2004: 55).

e Hrabia Palatynatu (57), Palatynat to kraina historyczna w Nadrenii-Palatynacie
(Palatynat Dolny) oraz w Bawarii (Palatynat Gorny)
(https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/Palatynat;3953397.html).



Nazwy wilasne, niezaleznie od formy, jaka przyjmuja, ulegaja substantywizacji, tzn. w
zdaniach funkcjonujg jako rzeczowniki (Pisarek 2004:57). Przykladem tego jest odmieniony
powyzszy tytul felietonu Wankowicza: Zaczelo sie¢ od oburzenn z powodu Hrabiego

Palatynatu®.

4.  Whnioski

Sladéw niemieckich w omawianych tekstach Wankowicza nie jest wiele, mimo to ich
obecno$¢ godna jest odnotowania i moze troche zaskakiwaé, wszak Wankowicz opisuje
Wschodnie Kresy Rzeczypospolitej. Skad wiec tyle nawigzan do Niemiec? Pisarz uczyl si¢
jezykéw obeych od najmtodszych lat. Tak pisze jego biograf, M. Kurzyna, o dziecinstwie
Wankowicza: ,,Byto to dziecinstwo najpierw domowe, potem «lesne» i «polne» (...).
Oczywiscie — byli 1 korepetytorzy, i nauczycielki jezykdéw obcych, (...)” (Kurzyna 1977: 32).
Celem przygotowania chlopca do szkoty zostal wystany w 1901 roku wraz z siostra, stuzaca i
panig Kosowska, byla przetozong polskiej szkoly w Petersburgu, do Zakopanego, ,,gdzie
otoczony atmosferg polskosci w korzystajacej z autonomii narodowej Galicji, uczyt sie
rosyjskiego 1 niemieckiego jednoczes$nie” (Kurzyna 1977: 38). Moze ten fakt nieco wyjasnia
obecnos$¢ jezyka niemieckiego w omawianych reportazach. Wankowicz tez odwotuje si¢ do
historii, np. Ober-Ost. Obecnos$¢ wielu nazwisk pochodzenia niemieckiego wynika m.in. ze
wspomnien Wankowicza, np. Gebethner i Wolff!? to wydawcy warszawscy jego opowiadania
dla dzieci ,,O matej Malgosi” w roku 1924 (Zidtkowska-Boehm 2009: 575). Nazwisko
Einstein zostaje przywotane w zwigzku z Warszawa: ,,(...) w Astorii literaci dyskutowali o
teorii Einsteina” (16). Posta¢ znakomitego fizyka nie bierze bezposredniego udziatu w akcji
(por. Domaciuk 2003: 186). (Wankowicz wspomina w jednym z podrozdziatow: ,,W
Warszawie byt bon ton”, a w kolejnym podrozdziale opisuje ,,nadgraniczng biedg”). Jesli
chodzi o obecno$¢ apelatywow, to byty one prawdopodobnie dobrze przyswojone oraz cz¢sto
uzywane, skoro wigkszosci z nich autor nie wyrdznia w tek$cie w zaden sposob (por.
Szydtowska-Ceglowa 1988: 47). W cudzystowie podaje pisarz jedynie wyraz achtel. Kursywa
z kolei zapisane sa nawet nie wszystkie przytoczone wyzej cytaty, wyrazy Freifrau i der Rabe
nie zostaly wyrdznione w tekscie reportazy oraz - CO jeszcze mocniej dziwi - nazwa wiasna

Ober-Ost. Zauwazy¢ jednak nalezy, iz cze$¢ wczeSniej przytoczonych germanizmow

® W oryginale tytut oznaczono kursywa.

10 Dla usci$lenia, np. pierwszy zeszyt Biuletynu Polskiego Towarzystwa Jezykoznawczego ma nastepujaca
adnotacj¢ odnos$nie do miejsca wydania i wydawnictwa: Krakéw 1927, Sktad gléwny Gebethner i Wollff,
Warszawa — Krakéw — Lublin — £.6dZ — Paryz — Poznan — Wilno — Zakopane.



(apelatywow 1 nazw wlasnych) ulegla polonizacji w zakresie samogtosek i1 spotgtosek oraz

poprzez zastosowanie polskich sufiksow stowotworczych.

Skraty:
hist. — historia
niem. — niemiecki
pot. — potocznie
przen. — przenosnie

przestarz. — przestarzaty
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In search of image manipulation mechanisms in a public person’s

speech interpretation — a case study

Summary

This paper presents a qualitative analysis of a public person’s speech with its language and translation, and the
way they can be manipulated to create a public image. As a public person, Lech Walesa has been subject to public
scrutiny politically and ideologically ever since he became involved in public affairs as a trade union member and
activist. Later, as a presidential candidate in the first democratic presidential election in post-communist Poland
which he won in 1990, his publicity soared. Consequently, with his popularity came a heavier price of fame; he
was subjected to strong criticism, and the way he spoke became a source of jokes and mocking nationwide. Public
image is what others receive and read us by. It is an amalgamation of several factors — language being one of the
major ones in creating one’s identity.

Keywords: identity, ideology, image, language, manipulation, perception, politics, public person, translation

1. Introduction

Among the many images everyone has, the public one is among those which people
nourish the most, as this image is what others receive and read us by. Whether we are self-
conscious about our public image or accept it for what it is its effect is an amalgamation of
several factors — language being one of them, and the most affective one at that. Language is
an essential tool which hugely facilitates the creation of one’s identity or even identities. As
Bralczyk claims (1990: 60) ‘[a] person exists to a large extent through language. A public
person exists through their public language’. Although Bralczyk himself did not offer any
delineation of what he meant by ‘a public person’, for the purposes of this paper the label
shall broadly refer to any person who exists in the public domain or is otherwise engaged in

public matters.

In this paper, we shall analyse qualitatively a specific instance of public person’s language as
utilised in a public speech event. As a public person, Lech Watesa has been subjected to
public scrutiny politically and ideologically ever since he became involved in public affairs as
a trade union member and activist. Later, as a presidential candidate in the first democratic
presidential election in post-communist Poland which he won and became President in 1990,

his publicity soared. Consequently, with his popularity came a heavier price of fame; he was



subjected to strong criticism, and the way he spoke became a source of jokes and mocking

nationwide.

Lech Walgsa is supposedly one of the most controversial politicians in Poland and it seems
impossible to find an adult Pole who does not know who Walgsa is. His Political fame and
achievements aside, he attracts both eager praise and harsh criticism in his homeland; even
more so recently. As a public person, his speech may make him appear uneducated. A simple
electrician at Gdansk Shipyard, he was the third person in history at the time who did not hold
any important state position to be invited to speak before the joint Houses of the Congress. So

far, not many have been granted such an honour.

The analysis in this paper is based on early Walgsa’s language taken from his speech
in the American Congress on 15 November 1989, i.e. after the political transition in Poland,
but before he became President. Walgsa’s political skills developed over time as his political
career unfolded, as did his language and performance on the political stage. His language and
the way he used it facilitated the way he was perceived at home. The study here will also look
at the language mechanisms at play during his speech before the joint Houses of the US

Congress and its consecutive translation into English.
2. Speech Analysis

This section presents an analysis of the language of Walgsa’s speech. The Polish quotes
used here are accompanied by the official translation delivered at the actual event (included in
round parentheses) and an English gloss to illustrate how the actual delivery sounded in square
parentheses. It should also be noted that the aim of the analysis is far from offering a judgement
or assessment of Walesa as a person. The purpose is merely to make a case for the assumption
that the way we use language facilitates the way we are perceived by our listeners. This, in turn,
can make grounds for manipulation in translation, and can yield specific results. Such
manipulation may occur inadvertently, as often happens in interpreting where a speech is
smoothed out by the interpreter in the target language for linguistic delivery of the speaker,
allegedly so for communicative reasons. However, in fitting circumstances, the strategy to make
the target language message more fluent may be a premeditated tactic aimed to achieve certain
goals. The problem of ethics and loyalties seems inevitable in such cases (as illustrated by

Baker 2006 et al), but it remains outside the scope of this paper.

Bralczyk (1990) draws an insightful analysis of Walesa’s language, which provides

grounds for the analysis of Walgsa’s Congress speech in several aspects. It should be noted that



Walgsa’s language changed over time and the investigation here concerns only a fragment of
his overall linguistic performance during his political career, and only in its early days. The
speech was delivered before the joint Houses of the Congress of the US; it takes nearly 55
minutes and is intermittently interjected with long thunders of applause, often lasting
approximately 2 minutes each. The speech itself was written by Kazimierz Dziewanowski — the
first ambassador in Washington representing the newly free Poland, and the person reading it
out in Congress was Jacek Kalabinski, a contemporary US correspondent for The Gazeta

Wyborcza [The Electoral Gazette].

Public speaking is generally characterised by smooth and fluent delivery, with words carefully
selected and painstakingly put together to create a desired meaning. Therefore, many such
speeches may sound artificial, unnatural, fake and emotionless. Public language has become
routinised and institutionalised; it represents artificial entities and concepts such as the state, the
administration, courts, governments, even schools, etc. Words, phrases and syntax patterns are
preferred over others to promote uniformity and a sense of security and trust in the constant
nature of the relevant institutions using that language, which often seems stative.
Communicating in this way means subscribing to the identity which is fostered through such
language. As argued elsewhere, language is a strong indicator of identity, whereas identity
reflects a set of beliefs expressed through language (Janczyto 2015). Therefore, by effectively
using language, we become part of the community which represents a given cultural capital

expressed through the language.

Evidently, Walesa’s way of speaking was different to that of other trained and
experienced public persons of the era. His lack of linguistic aptitude and eloquence introduced
a new dimension in the sphere of public speaking. However, he did not shy away from his
way of speaking. On the contrary, he seems to have made it one of his major attributes and a
beacon to be recognised by. Even his speech before the US Congress contains numerous
breaches of the public speaking norms. Even though his speech was prepared and written
down to be read out, Watesa did not fail to introduce several of his natural linguistic features.
For clarity purposes, they are classified into three major kinds in this paper:
mispronunciations/misreadings refer to Walgsa adding or changing sounds within words.
Some of them were self-corrected, and some were not. The second group, grammatical errors
in noun case endings or noun-verb agreement, goes deeper into the Polish syntax and
illustrates the complexity which may confuse many Polish speakers apart from Walgsa. The

third and last category contains distorted idioms and metaphors, where Walesa shifts from the



standard phraseology of certain Polish idioms, metaphors and collocations replacing some

words with non-standard ones or even semantically incorrect.
2.1. Mispronunciations/misreadings

In the Congress speech, Walesa misreads and mispronounces several words. He inserts
different vowel sounds than intended, suspends his voice mid-word and also displays a slight

stutter on several occasions. He self-corrects some of his mispronunciations, e.g.:

e ‘cudziem... cudzoziemiec’
(foreign non-head)

[foreign... foreigner]
e ‘Przeciw przywilejom i mo... monopolowi’

(Against privilege and monopoly)

[Against privilege and mono... monopoly]

e ‘Przypa... przypominajace Abrahama Lincolna’
(reminiscent of Abraham Lincoln)

[remind... reminds Abraham Lincoln]

e ‘Miatosz, miato [...] to’
(It had)
[It has... had]

e ‘odz... odzywaly si¢ glosy ostrzegajace nas, pouczajace, a nawet potepiajace’
(many warnings, admonitions, and even condemnations were reaching us)

[voices were... were heard which warned, admonished, and even condemned us]

e ‘nie wszedzie zmiany przebie... przebiegaja w sposob réwnie pokojowy’
(changes elsewhere are not so peaceful)

[not everywhere are changes as... as peaceful]

e ‘nie zdo... zdotaly si¢ dotad na’
(have not yet brought themselves to carry out)

[have not... have not yet managed to]

e ‘dalekosiez... siezne i wszechstronne reformy’
(long-ranging and comprehensive reforms)

[far... far-reaching and comprehensive reforms]



‘Michata... Michaita Gorbaczowa’
(Mikhail Gorbachev)
[Michael... Mikhail Gorbachev]

‘do o... europejskiego pojednania
(to a European reconciliation)

[to an... a European reconciliation]

3

umo... umocnienia praw czlowieka’
(strengthening of human rights)

[streng... strengthening human rights]

‘do odbudowy zni... zniszczonego kraju’
(to rebuilding their devastated country)

[to rebuilding the des... destroyed country]

‘Stalin zakazat Polske... -sce’
(Stalin forbade Poland to)
[Stalin forbade that... forbade Poland to]

‘w za... w zachodniej Europie’
(in western Europe)

[in we... western Europe]

‘ktorzy zie... zabieraja gtos’
(all those commenting on Poland)

[who voi... voice]

‘dlugie trwanie obcego na... obcego narodowi systemu’
(Our long subjection to a politcial system incompatible with...)

[long life of the system so alien to the... to the nation]

3

Z...za... z... dzialanie wbrew’
(-) omitted

[for... at... for... acting against]

‘rzad wylo... wyloniony przez
(government elected by)

[government ele... elected by]



‘polska de... dolegliwoscig’
(Polish predicament)

[Polish pro... predicament]

‘doty... dotychczasowe wysitki’
(past efforts)
[efforts so... so far]

‘przetamac is... istniejace w Europie podziaty’
(patch up the divisions existing in Europe)

[overcome the divisions exist... existing in Europe].

Several other mispronunciations were left uncorrected, e.g.:

‘przypominam¢’, which was meant to be ‘przypominaé’ [remind]

‘toruja powoli drogg historyczng przemiang’ [pave the way with a historical
transformation], which was meant to be ‘torujg drog¢ historycznym przemianom’

[pave the way for historic transformations]

‘trzeba to widzie¢’ [it is necessary to know], which was meant to be ‘trzeba to

wiedzie¢ [it is necessary to know]

‘nikt nie jest rowniez jak my zainteresowany’ [nobody is also like us interested in],
which was meant to be ‘nikt nie jest rownie jak my zainteresowany’ [nobody is

equally like interested in]

‘Polska wznosi dzi$ wazny wktad’ [Poland raises today an important contribution],
which was meant to be ‘Polska wnosi dzis wazny wkiad’ [Poland is making today

an important contribution].

I have counted at least twenty-three instances when Walgsa’s pronunciation collapsed upon

the text of his speech. It seems that the difficulty faced by the speaker may have arisen from

two sources. Many of the words were long and sophisticated with which Watgsa perhaps had

not had too much experience due to his educational and professional background.

Secondly, the discourse mode (Hatim and Mason 1990) of the speech seems slightly

more complex than simply written to be spoken. Walesa delivered a speech which was

prepared in writing and meant to be spoken, yet generally the speech was mostly read out

rather than recited, which was reflected in Walegsa’s generally monotonous tone and



artificially rising intonation after most clauses and parts of sentences where a pause, comma
or rhetorical stop were used. Moreover, being strongly tied to the written text and having to
follow carefully the text of the speech on paper, Walesa skipped over several words and
phrases. This may have been a result of his assuming that he knew what was written and made
him read less cautiously, which resulted in several words being misread, mispronounced or
changed. This, together with Walgsa’s employing, whether consciously or not, heavy regional

phonetic dialectisms in his speech points to his inexperience in public speaking.
2.2.  Grammatical errors in noun case endings or noun-verb agreement

In this group, the mistakes which Walgsa are syntax-based and relate to wrong

grammatical gender and/or case suffixes placed on certain nouns, verbs and adjectives:

e ‘ostatnio wkroczyli na nig réwniez wschodnie Niemcy’ [recently also east
Germany/Germans have taken the path] illustrates a complex verb-noun agreement

system in the Polish language.

The word ‘Niemcy’ has two separate denotations in Polish. In its nominative case it may refer to
the country of Germany [Niemcy], and secondly, it may also refer to the people of German
origins [Niemcy]. Both words carry different gender and declension weights. Walesa’s
grammatical confusion in the phrase above treats the word ‘Niemcy’ in both ways at the same
time. The finite verb form that ‘Niemcy’ is the subject of takes a masculine plural suffix giving its
subject the meaning of the people who live in Germany. On the other hand, the accompanying
adjective in this subject noun phrase [wschodnie Niemcy] displays a feminine/neuter plural suffix
‘-e’, which suggests that the noun ‘Niemcy’ is used as the name of the country. The correct
sentence would employ the finite verb and the adjective in either with a masculine plural suffix ‘-

1’ to denote Germans (the people), i.e.:

e ‘ostatnio wkroczyli na nig rowniez wschodni Niemcy’ [recently also east Germans

have followed the path]
or feminine/neuter plural suffixes ‘-ly’ and -e’ for the verb and adjective:

e ‘ostatnio wkroczyly na nig rowniez wschodnie Niemcy’ [recently also east

Germany has followed the path]

e ‘zostaly jej narzucony nieznany polskiej tradycjom, nieakceptowany przez nardd:
obcy system rzadow, obcy sposob gospodarowania, obce prawa, obca filozofia

stosunkow spotecznych’ [there was imposed on Poland, unknown in Polish



traditions, not accepted by the nation: an alien government system, alien economy,
alien laws, alien philosophy of social relations].

The Polish phrase displays Wategsa’s grammatical inconsistency in applying correct singular
or plural suffixes, which are conditioned by the way one looks at the form of the list that
follows the colon. The list can be consistently treated in two ways in Polish. Firstly, as it
contains a series of entities it can be taken as a plural set and therefore preceded by the finite
verb ‘zostaly’ [became] in the plural form and followed by the adjectives ‘narzucone’
[imposed], ‘nieznane’ [unknown], ‘nieakceptowane’ [not accepted] in the nominative plural

feminine/neuter case form.

Secondly, the same list can be treated as a single whole and thus will require the finite
verb in the singular masculine form ‘zostal’ [became] followed by the adjectives in the
nominative singular masculine case: ‘narzucony’ [imposed], ‘nieznany’ [unknown],
‘nieakceptowany’ [not accvepted], with the masculine case form in agreement with the

nominative masculine case of the first entity in the list, ‘obcy system’ [an alien system].

e ‘wierny mu ludzie’ [people faithful to it] displays a lack of number agreement
between the adjective ‘wierny’ [faithful] and ‘the noun ‘ludzie’ [people]. The
correct phrase should read ‘wierni mu ludzie’ [people faithful to it], with the suffix
‘-1’ in ‘wierni’ indicating agreement with the nominative plural masculine case of

the noun ‘ludzie’ [people] which the adjective modifies.

e ‘ktorzy utrzymuja serdeczne... laczno$¢ ze swoja dawna ojczyzng® — plural
adjective suffix ‘-e’ — [who maintain a hearty (+ plural adjective suffix) link with
their old fatherland], which was meant to be ‘ktorzy utrzymujg serdeczng tacznosé
ze swoja dawna ojczyzng’ — Polish diacritical singular feminine adjective suffix -a
in the object (accusative) case — [who maintain a hearty (+ singular feminine

adjective suffix -3 in the object (accusative) case) link with their old fatherland].
2.3. Distorted idioms, collocations and metaphors

Walesa’s speech is characterised by many linguistic idiomaticity lapses which make his
language choices sound awkward, incomplete and mismatched. Several prepositional phrases
he used in his speech and idioms, collocations and metaphors flout grammatical, lexical and

syntactic norms of the Polish language.

e ‘jatez nie kocham si¢ w przeméwieniach’



(I too am not fond of speeches)

[’'m not in love with speeches either]

This phrase sounds rather spoken in Polish, as in standard Polish you can be in love with a
person or a depiction of a person rather than concepts or objects. Although this phrase occurs
in colloquial language, the speech in front of the Congress of the USA perhaps is not the best

time to use it. This collogquialism was smoothed out in translation.
¢ ‘ludzi majacych rézne jezyki’

(people speaking different languages)

[people having different languages]

In Polish, similarly to English, people do not normally have languages, but speak them. This
idiomaticity issue in Polish was also concealed and smoothed out in English making it sound

more natural.
e ‘druga mysl, ktora nadchodzi mnie’

(another reflection that comes to my mind)

[another thought that is approaching me]

This phrase contains the verb ‘nadchodzi’ [is approaching, approaches] which does not
collocate with the noun ‘mysl’ [thought] in standard Polish. The verb which is needed here to
make a natural collocation is ‘nachodzi’ [is coming, comes (across)]. This mistake was

corrected in translation.

e ‘droge, jaka juz jest poza nami’

(the road behind us)
[the road which is beyond us]

The problem in this phrase is the preposition ‘poza’ [beyond]. Standard Polish allows here the
preposition ‘za’ [behind] as standard for semantic reasons. This mistake was also corrected in

the English translation.
e ‘znajdujemy si¢ w tym dziele zrozumienia naszego wschodniego sasiada’

(is viewed with understanding by our Eastern neighbours)

[we find ourselves/are located in the task of understanding our eastern neighbour]

This phrase is an example of a misuse of the words ‘znajdujemy si¢’ [we are located/find

ourselves] in conjunction with ‘dzieto’ [task, act, work]. In Polish one does not find oneself in



a task or work, not is one located in it. This collocation is unnatural and semantically
incorrect. The verbs that collocates with the word ‘dzieto’ [task] in Polish is, for instance,
‘wykonywac’ [do, perform] or ‘tworzy¢’ [make, create]. However unnatural Walesa’s use of
language sounds here, the English translation seems to have omitted this mistake and re-
expressed the message by utterly changing the meaning of the sentence, as if the two talked

about different concepts.
3. Conclusions

The Polish speech, although read out from paper, displayed numerous slips of tongue,
mispronunciations, misreadings, errors and mistakes. However natural they may seem in a
language, they play a part in how the speaker is perceived and received by their listeners. The
English translation of the speech analysed in this paper lacked adequate renditions of such
technical aspects of speech delivery. The English-speaking audience received a speech which

seemed much more fluent, smooth and well delivered.

The mispronunciations in the original were lost in translation giving way to fluent
phrases and sentences, uninterrupted by stoppages and stutter. On one or two occasions,
Watlgsa’s broken phonetic fluency in Polish was removed from the English version, and
different linguistic choices were applied. Finally, the regional slant to Walgsa’s pronunciation
and intonation also disappeared in English with no compensation offered or explanation
provided. This gives an effect of a well-expressed and well-delivered speech in English,
unlike in Polish. As language is the channel through which a public person is received and
perceived, in this instance the way Walesa may be perceived in English through the translator

is at odds with the Polish speech he actually delivered.

Commonly, speeches which are delivered smoothly and fluently, with lapses reduced to a
minimum enjoy a wider reception and are more successful in transferring messages. Talks
interjected with frequent mistakes, mispronunciations, self-corrections, and other slips of
tongue feel intense as they force the listener to focus more on understanding the actual
message, or even checking that they have understood the message as intended. This puts the
listener under unnecessary strain, which may, in turn, impede on the overall comprehension of

the speech.

Nevertheless, as Wierzbicka (1994) claims, ‘[l]Janguages are the best mirrors of the
human mind’. Walesa’s language is rather simple and far from sophisticated, and thus it

carries a simple image of the world deprived of all its social, economic and human



complexities. As a result, Walgsa is able to mobilise people like him and those who believe in
freedom and justice like him. The language he employs with its inadequacies and inaccuracies
feels unrehearsed, untrained, spontaneous and thus natural, believable and convincing. Many
of his mistakes remain not corrected in the Polish version, his ill-formed metaphors and
idioms remain unchanged, as if Walesa did not much care for how he is going to be received
by the listener. There are times, however, when Walgsa attempts to correct his own language,
but into other incorrect forms. Bralczyk (1990) goes on to claim that Walgsa’s grammatical,
stylistic and lexical mistakes are not representative of his linguistic ineptness, but rather his

linguistic carelessness.

References

Baker, M. (2006). Translation and Conflict, a Narrative Account. London and New York:
Routledge.

Bralczyk, J. (1990). ‘O jezyku Walgsy’. [In:] Teksty Drugie: teoria literatury, krytyka,
interpretacja, nr 4, 60-81.

Hatim, B. / Mason, 1. (1990). Discourse and the Translator. London, New York: Longman.

Janczylo, A. (2015). ‘Cultural identity, language and narrative’, [In:] Ateneum — Philological
Forum 1(3)2015: 37-46.

Wierzbicka, A. (1994). ‘Cognitive domains and the structure of the lexicon: the case of
emotion’. [In:] L.A. Lawrence & S. A. Gelman (Eds.) Mapping the Mind: Domain
specificity in cognition and culture, Cambridge: Cambridge University Press, 431-452.



Agnieszka 1 AZOR

Ateneum-Szkota Wyzsza w Gdansku

Influencia de las lenguas prerromanas en la lengua espaiiola

Summary

Before the romanisation, the Iberian Peninsula was inhabited communities speaking distinct languages with
Latin used as their official language. However, the contact of local languages with Latin has left the residue
preserved in modern Spanish. This work will present certain features of Spanish which may be attributed to the
influence of pre-Roman languages.

Keywords: Latin, Spanish, Romans, Iberians, Celts, Vascones, Tartesos.

1. Introduccion

La lengua espafiola es un idioma derivado del latin, al igual que el francés o el
italiano. No obstante, los romanos llegaron a la Peninsula Ibérica en el 218 a. C., asi pues,
hubo un largo periodo de tiempo antes de su llegada en que ya existia en este territorio una
serie de pueblos que hablaban diversas lenguas. Todas estas lenguas de procedencia diversa
(africana, mediterranea
o indoeuropea) desaparecieron tras la imposicion del latin. Esta desaparicion fue lenta y se
extendio en el tiempo, caracterizada por influencias mutuas; sin embargo, el resultado fue
finalmente que la mayoria de las lenguas prerromanas fueron absorbidas por la latinizacion
lingiiistica.

En este trabajo, presentaremos un estudio lingiiistico de algunos rasgos del espafol

que se atribuyen al influjo de las lenguas prerromanas.

2. Pueblos que habitaban la Peninsula Ibérica antes de la llegada de los

Romanos

Entre los pueblos que habitaban la peninsula figuraban los iberos, procedentes de
Africa (aunque sus origen no es conocido con detalle), poseedores de una cultura muy
avanzada, que habitaban en el corredor Mediterraneo y el sur de la peninsula. Los testimonios
de esta lengua se conservaron en textos encontrados sobre monedas, plomo y diferentes
inscripciones. Los iberos era una sociedad jerarquica en la que el monarca y su familia
formaban parte de un estamento noble, mientras que las ‘“clases medias” estaban

representadas por comerciantes, mercaderes y artesanos especializados (Martinez Ruiz y otros



2009: 39). Se agrupaban en tribus y levantaban pueblos y ciudades amurallados y situados en
lugares elevados. Se ocupaban de la agricultura y la ganaderia; cultivaban cereales, cepas,
linazas, esparto y conocian la técnica de irrigacion. Asimismo obtenian grandes beneficios de
la mineria, con explotaciones como, por ejemplo, las minas de plata en Huelva o de hierro en
la zona del Valle del Ebro. Este pueblo comerciaba con griegos y fenicios y tenian su propia
escritura.

A continuacion, en territorio de la actual Andalucia y el sur de Portugal vivian los

tartesios (llamados también turdetanos). Los primeros representantes de este pueblo
aparecieron hacia el afio 2000 a. C. Su existencia no conocemos con detalle, pero que
probablemente constituyeron la primera civilizacion del occidente europeo (Cortéz 2008:
514). La existencia de los tartesios en la Peninsula Ibérica esta apoyada de evidencias que
ofrecen la toponimia y la arqueologia, e incluso disponemos de inscripciones en su lengua y
también sabemos de ellos a las inscripciones de griegos y fenicios.
Los tartesios parecen un reino floreciente y conocido por sus riquezas. El centro de esta
cultura era Tartessos, una ciudad poderosa que estuvo en contacto con las civilizaciones del
oriente mediterraneo. En cuanto a su organizacion social no se sabe mucho pero
probablemente estaba compuesta por una clase noble — dirigente, liberada de todo tipo de
trabajo, y por debajo de ellos estaban los productores. Existen informaciones griegas sobre su
rey Argantonio, un gran personaje. En el siglo IV a. C. desaparecen los tartesios por motivos
desconocidos. Algunos investigadores consideran que todo se debid al agotamiento de las
vetas minerales, pues esto condujo a la ruina econdmica (significaba el fin de los intercambios
con los fenicios y griegos). Otros estudiosos apuntan a que su ruina tuvo que ver con la
invasion de algun pueblo vecino (tal vez los celtas), mientras que otros atribuyen la
desaparicion de los tartesios a una catastrofe natural (Blazquez y Maria pp. 66-68).

Hacia el ano 800 a. C. llegaron a la peninsula los celta, cuyas huellas se han
conservado en la arqueologia y toponimia. Existian unos grupos de poblacion indoeuropea,
proveniente del Centro de Europa, del valle del Danubio y de la actual Alemania, se
difundieron por la Europa Central y Occidental, hasta Galicia y el norte de Italia, y también
por las Islas Britanicas. Formaban un pueblo con una lengua, historia y religién Unica.
Honoraban la vida, el arte y la naturaleza, pero, por otra parte, fueron expertos guerreros que
conquistaron sus nuevos dominios con gran violencia. A la Peninsula Ibérica llegaron

cruzando los Pirineos entre los siglos VIl y V a. C. en diversas oleadas (probablemente dos) y

L El articulo accesible por Internet en: los-tesoros-perdidos-del-reino-de-tartesso-O.pdf, pp.66-68.



ocuparon el centro de la peninsula y la orilla atlantica. Formaban tribus, llamados clanes, que
eran la minima unidad de poblacién. Se puede distinguir en estas comunidades la existencia
de una aristocracia militar. Se dedicaban a la ganaderia, pero también practicaban el cultivo
de cereales, la caza de ciervos y jabalies y la explotacion de metales, muy especialmente la
metalurgia del hierro (Garcia Aranda 2005: 11-12). En el campo del arte predominaba la
escultura y abundantes objetos de bronce. En cuanto a la religion, se aprecian grandes
similitudes entre la Galicia, Galia y Britania, pues los ritos y/o sacrificios estaban muy
extendidos, al igual que el culto a los muertos (Martinez Ruiz y otros 2000: 37-38), pero, en
cambio, no parece haber existido en la peninsula una clase de sacerdotes tan organizada como
entre los galos.

La convivencia entre los celtas y los iberos dio un origen a los celtiberos, el pueblo
que habitaba la zona central de la Peninsula Ibérica entre el final de la Edad de Bronce y la
llegada de los romanos a la peninsula. Aparecieron como una mezcla entre los celtas del norte
y los iberos del levante y utilizaban un idioma perteneciente al grupo de lenguas celtas. Se
ocupaban de la metalurgia del hierro y también producian, entre otros, broches y pulseras de
oro y de plata: los productos mas bellas y finas de la época. Se organizaban en tribus y sus
poblados estaban fortificados, puesto que eran pueblos guerreros.?

Asimismo, en la costa mediterranea existen colonias fundadas por los fenicios
(como Gadir, en el afio 1100 a. C.), y mas tarde por los cartagineses (entre otras Cartagena y
Mahon); por su parte, los griegos también fundaron otras colonias, todas con objetivos
comerciales. Asi pues, a mediados del siglo VII a. C. los comerciantes fenicios llegaron al
territorio de la actual Espafia. Los fenicios eran un pueblo civilizado, formado por ciudades
qgue se gobernaban independientemente, eran, sobre todo, un pueblo de comerciantes y
marinos y su objetivo no fue en ningiin momento formar un imperio. Los fenicios son quienes
trajeron a Espana la escritura y le dieron nombre, Hispania, que significa el pais de los
conejos (Lopez Serrano 2008: 1-5).

A continuacion, también Grecia mantenia relaciones comerciales con la Peninsula
Ibérica por las mismas razones que los fenicios. Grecia era un pais pobre; la pobreza y la
insatisfaccion ante su vida animo a los griegos a la busqueda de nuevos territorios. De ese
modo, llegaron a la peninsula por el Mediterraneo y tuvieron un papel muy importante, al
erigir en la costa catalana, hacia el afio 600 a. C., una verdadera ciudad: Emporion (hoy

Ampurias), cuyo nombre significa “mercado”. Los griegos crearon otras colonias al sur de la

2 Enciclopedia.us.es/index.php/Celtibero



peninsula, incluso cruzando el estrecho de Gibraltar. Parece que las colonias griegas vivian en
amistad y paz con los indigenas. La importancia de los griegos no se limitaba tinicamente a la
construccion de nuevas ciudades; ademas, trajeron a la Peninsula la poesia, la filosofia y
también acuiaron la primera moneda que se conoce en la Peninsula Ibérica (Sordo 2014).

Por ultimo, las zonas de alta montafia en el Pirineo navarro, en los valles de
Guiptzcua y Vizcaya, las llanuras al norte de Laurdi y la Ribera ocupaban los vascones. En la
edad del bronce ya tenemos construida una sociedad vasca, dividida en dos grupos: el primer
grupo, llamado altus, habitaba el norte y el segundo: ager, en el sur.

Los habitantes de la zona del norte se establecian en colinas, vivian en pequeias
aldeas y también habitaban las cuevas. Comerciaban con sus vecinos, por lo que se puede
apreciar la influencia cultural que recibieron. En general, se sabe muy poco sobre la vida de
los vascos prerromanos; lo mas importante es que su lenguaje, como un caso unico entre los

pueblos prerromanos, sobrevivié hasta el dia de hoy (Ugalde 2004).
3. Las lenguas que se hablaban

Antes de la llegada de los romanos en el afio 218 a. C., la situacion lingiistica en la
Peninsula Ibérica era muy variada, pues no existia una lengua comun para todos los pueblos
que habitaban este territorio. Por esta razon, las lenguas se clasifican en dos grandes grupos,
dependiendo de su origen. Primero, nos encontramos las lenguas no indoeuropeas, a las cuales

pertenecen el ibérico y el vasco, y segundo, las lenguas indoeuropeas como el celta y tartesio.
3.1. Las lenguas no indoeuropeas

A este grupo pertenece la lengua ibérica utilizada desde el siglo VI a. C. hasta el
siglo I d. C., extendida por el sur de Francia, la parte oriental del valle del rio Ebro y hacia el
sur, hasta la mitad de Andalucia. No se sabe si era lengua Unica o se trataba de varias
diferentes con caracteristicas comunes. Por una parte, probablemente existian pueblos cuya
lengua autoctona era el ibérico, pero por otra parte se sabe que esta lengua la utilizaban otros
pueblos como lengua franca, con objetivos comerciales., mientras conservaban su idioma
propio. Los contactos con fenicios y griegos, entre otros, llevaron a lo largo de los siglos a
que se produjesen transformaciones dentro del idioma.

Aunque el ibérico jugd un papel significativo y hay abundantes documentos y
textos escritos en esta lengua, en realidad, la mayor parte de su significado no es conocido.
Hay abundantes fuentes donde se puede reconocer la escritura ibérica; se suelen mencionar

varios soportes graficos como las monedas, la cerdmica o las cartas.



Segiin Francisco Castillo Pina (2009: 9-27) son los siguientes tipos de escritura
ibérica:

1. En primer lugar, como el mas antiguo, se menciona el Semisilabario Sur oriental,
usado por los iberos y los tartesios entre los siglos VI y II a. C. con objetivos
comerciales.

2. En segundo lugar se presenta el Semisilabario Nororiental, que es el tipico sistema
ibérico; consta de 28 signos escritos de izquierda

3. aderecha, y fue utilizado desde el s. V a. C. hasta el s. I d. C. en una zona que va
desde el norte del rio Segura hasta el sur de Francia.

4. El siguiente tipo de la escritura ibérica es la que emplea el alfabeto jonico, usado en el
siglo IV a. C. en Andalucia; este tipo de alfabeto aparecid gracias a los contactos
comerciales con los griegos y la influencia del habla griega y se puede ver en algunos
escasos textos escritos en plomo.

5. El ultimo es el alfabeto latino que abarca un periodo muy tardio y solo presenta en su

mayor parte hombres propios.

Aunque las huellas de la escritura ibérica son abundantes, no se sabe mucho sobre esta
lengua. Lo mas conocido es su sistema fonoldgico: es seguro que el alfabeto contenia cinco
vocales (/i/, lel, lal, lol, /ul) y también que existian los diptongos "ai" y "au". Probablemente
existia la consonante /j/ y dos vibrantes /r/ y /t/, cuya diferencia fonética no es segura, pero
que se sabe nunca inicia una palabra. Luego se pueden destacar dos sibilantes /s/ y /§/, con
diferencia de sonoridad, las consonantes nasales /m/, /n/ (su nimero no es seguro) y las
consonantes oclusivas en dos series, sonora y sorda, dependiendo del lugar de articulacion: la
primera serie, sonora, incluye una labial, una dental y una velar (/b, d, g /), al igual que la
segunda, sorda (/p, t, k /).

Sobre el acento ibérico no se sabe nada debido a la falta de los signos graficos en los textos
(Castillo Pina 2009: 59-64).

El conocimiento de la morfologia de la lengua ibérica es hipotética y lleno de
inseguridad. Existen algunos elementos repetidos que son probablemente palabras y otros que
deben ser elementos morfoldgicos; como los elementos morfoldgicos se juntan a un elemento
Iéxico de manera permanente, se considera que el ibérico pertenece a una lengua aglutinante,
o0 sea, un "idioma en que predomina la aglutinacion™ (RAE).

Asi pues, lo que se podia identificar en el ibérico son los sufijos. Los mas

frecuentes sufijos son:



-etar y -sken: ambos senalan el origen.
-ka: sefiala los nombres de persona.

-yi: también acompaiia a los nombres de persona.
Ademas se pueden enumerar otros sufijos como -ar, -ban, -en, -er, -ke, -ike, -te o -ir’a.

Debemos hacer referencia a la onomastica ibérica, que se ve reflejada en diferentes
testimonios epigraficos en un amplio territorio que se extiende desde Andalucia hasta el Sur
de Francia. En cuanto a los toponimos la informacion se encuentra con relativa frecuencia en
las monedas con leyendas que transmiten el nombre de la ciudAdemas de las monedas, otras
fuentes donde se descifran los nombres son los objetos de la vida cotidiana, los nombres de
los sepulcros, las cartas comerciales o los documentos contables. Un ejemplo evidente se nota
en los nombres de las ciudades empezando por los prefijos ili- o ipo-, que parecen significar
“ciudad”; asi sucede, por ejemplo, con: Ilici — Elche, Iliturgi — en Cerro Maquiz (el actual
Mengibar) en el Alto Guadalquivir, Ipolca — Porcuna o llipa — Alcala del Rio (Tirado: 2010:
63).

3.1.1. El vasco

El vasco era una lengua que los vascos y sus vecinos utilizaban en la zona de los
Pirineos, en el actual Pais Vasco, en el sur de Francia, en Cantabria y una parte del territorio
de la actual Castilla. Lo mas importante es que esta lengua, a diferencia de otras lenguas
prerromanas no indoeuropeas, ha sobrevivido hasta el dia de hoy.

En cuanto a la procedencia de la lengua vasca, dos son las teorias. La primera dice
que proviene de Africa y tiene rasgos comunes con lenguas camiticas como el bereber, el
copto y el sudanés. La segunda, sospecha una procedencia caucasica, basandose en la
similitud gramatical con idiomas de esa zona. Por lo que hace referencia a su posible relacion
con los restantes idiomas peninsulares, el vasco es una lengua aglutinante que en el plano
fonético presenta algunas semejanzas con la lengua ibérica, pero, en cambio, el Iéxico es muy
original. No se conserva ningun texto escrito en el vasco antiguo, pero se encuentran nombres
vascos en las inscripciones latinas y en las de otras lenguas; esas inscripciones tienen, sobre
todo, un caracter funerario o votivo: epitafios, votos a los dioses o dedicatorias a los
emperadores. En esas inscripciones se encuentran nombres vascos de personas, nombres de
divinidades de arboles o animales y muchos topénimos (Nufiez Astrain 2002: 58-61). Por casi
todo el territorio de la Peninsula Ibérica se encuentran toponimos de origen vasco. Abajo se

pueden ver algunos de los rasgos de toponimos vascos de la época antigua:



(1) El sufijo: -eno o -én, -ena, en topénimos como: Caracena (Soria y Cuenca), Navaleno
(Soria), Teleno (Ledn)

(2) Un morfema -en, también -ena, y una variante -enea: para formar derivados de apelativos:
Ibarrena de ibar 'valle” y como posesivo, por ejemplo, Michelena (de Miguel),

Simonena (de Simo6n) o Errandoena (de Fernando)

(3) El prefijo -iri, -uli, -uri, -urri, ‘ciudad"”; asi, por ejemplo: la actual Elne se llamaba Iliberis

que, conforme con el vasco Iriberri, significaria "ciudad nueva”.

(4) Lexemas: berri, "nuevo": Lumbierre proviene de irumberii y significa "ciudad nueva",

gorri, "rojo": Lascuarre de irigorri, es decir, "ciudad roja" y erri, "lugar": Esterii "lugar
cercado”.
Es posible enumerar muchos mas topénimos vascones en diferentes regiones de

Espana actual.
3.2. Las lenguas indoeuropeas

Las informaciones sobre la existencia de las lenguas indoeuropeas en la Peninsula
Ibérica provienen de la toponimia y la onomadstica, pero también de testimonios epigraficos
indigenas o de fuentes literarias. Entre estas lenguas se puede distinguir el lusitano y el

celtibérico, aunque se sospecha que el lusitano fue un tipo de lengua celta.
3.2.1. Las lenguas célticas

Las lenguas célticas se dividen en dos grupos. El primero, el celta continental, al
que pertenecia el celtibérico, estaba integrado por diversas variedades, entre ellas el galo y el
lepéntico, que se hablaban en la Antigiiedad y el segundo: el celta insular, que se conserva
hasta la actualidad, es el gaélico, la lengua hablada actualmente en Irlanda (Lorrio 1997: 543),
Escocia, Gales y la Bretafia francesa. El pueblo celta que llegd a la Peninsula Ibérica tenia su
propia cultura, organizacion social y lengua pero no tenia una escritura propia. Por ello, para
representar sus expresiones adopté la escritura de los iberos, dando forma de esta manera al
celtibérico. La existencia de esta lengua esta apoyado por diferentes testimonios. Entre los
testimonios mas significados son los documentos epigraficos escritos en latin o en lengua
ibérica, encontrados en las actuales provincias de Cuenca, Guadalajara, Soria, Valladolid,
Burgos, La Rioja, Navarra, Zaragoza y Teruel, e incluso en Ibiza o el Sur de Francia, aunque
no se sabe explicar su existencia tan lejana. Son de diferentes tipos: inscripciones religiosos,
leyendas monetarias (contienen nombres étnicos y toponimos), estelas funerarias, escritos

sobre vasos ceramicos y dos epigrafes muy importantes interpretados como textos oficiales;



resultan de especial de interés los bronces de Botorrita, la inscripcion indigena mas extensa en

la Peninsula Ibérica y uno de los textos mas significados en el mundo céltico (Lorrio 1997:
360-361).

3.3. Las lenguas de los tartesios, los fenicios y los griegos

En la peninsula prerromana se puede distinguir otros idiomas: la lengua tartesia y la
lengua de los fenicios y los griegos.

En cuanto a los Tartesios, sus origen no es conocido, aunque se sospecha una
procedencia etrusca o de Asia Menor. Era un pueblo civilizado que adquiri6 una
extraordinaria personalidad politica y cultural, y que tenia su lengua propia, probablemente de
la familia celta, como hace sospechar el nombre del rey de los tartesios Argantonio pues el
mismo elemento "argant” aparece en nombres celtas (Moral 2015). Los datos de esta lengua
se conocen gracias a las inscripciones que se hallaron en la zona de Andalucia, pero su
escritura no se parece a la de ninguna otra lengua de la Espafia prerromana y por eso se
desconoce totalmente. Son abundantes los toponimos tartesios, pero transformados por el
latin; asi sucede, por ejemplo, con Arucci (Aroche), Asido (Medina Sidonia), Carmo
(Carmona), Caura (Coria del Rio), Corduba (Cérdoba), Hispalis (Sevilla), llipla (Niebla) o
Tucci (Martos) (A. Garcia Aranda, 2005: 11).

Dentro de los toponimos destacan algunos elementos que diferencian el tartésico;

segun los investigadores los mas significativos son tres:

1) Los topoénimos con -ipo, un elemento que probablemente significa "ciudad™”. Se conoce 50
toponimos formados con -ipo en la Andalucia Occidental. Estos topénimos se puede clasificar
en tres grupos:
e Un elemento con un prefijo bi- o trisilabo, por ejemplo: Acinippo, Baesippo, Baicipo,
Irippo, Ventipo.
e Un "prefijo" monosilabico: Dipo, Laepia, Saepo.

e Ipo como primer elemento: Epora, Ipagrum, Ipolcobulcula, Iponuba, Ipora.

2) Los toponimos en -uba se concentran en una zona centrada en el valle del Gualdaquivir:

Manuba, Corduba (Cérdoba), Ossonoba (en Faro, Portugal).

3) El elemento lak-, estd presente en Locca, Lacipa, Lacunis, Laccobriga, Laccuris
(Almaoro-Gorbea 2010: 187-190).

A continuacion, los fenicios se establecieron en la costa mediterranea de la

Peninsula Ibérica donde hacia el afio 1100 a. C. fundaron el recinto amurallado que llamaron



Gadir, cuyo nombre se fue deformando tanto por los romanos (Gades) como mas tarde por 10S
arabes (Qadis); hoy esta ciudad se llama Cadiz. Ademas de Cadiz existen otros toponimos de
procedencia fenicia, son los siguientes:

Asido (Medina Sidonia actual)

Malaka (Malaga) se sospecha su significado como "factoria"

Abdera (hoy Abdra).

Los cartagineses (los fenicios de Cartago) fundaron las siguientes colonias: Cartago
Nova, la Nueva Cartago (Cartagena en actualidad), y Portus Magonis (Mahon). También el
nombre de Hispania proviene de los fenicios: isephan-im en su lengua significaba "la tierra de
los conejos". También Ibiza es nombre de procedencia fenicia, con el significado de "isla o
tierra de pinos” (Lapesa 1981: 15). Como ya he indicado, en el territorio meridional de la
peninsula se encontraron textos redactados con la escritura utilizada por los fenicios.

En cuanto a la colonizacion griega en la Peninsula Ibérica, se produjo en el siglo VII a.
C. En el afno 600 a. C. los griegos fundaron Marsella y luego Emporion (Ampurias). Lo que
quedo de los griegos son los algunos toponimos:

Aera Leuce (Lucentum en latin, hoy Alicante)

Hemeroscopion (Denia)

Calipolis (la bella ciudad, probablemente Tarragona)

Pitiusas (Ibiza por los numerosos pinos que dominan en la zona)

Baleares, (proviene del verbo griego béllo).
4. El elemento prerromano en el espaiiol

Con la llegada de los romanos a la Peninsula Ibérica, empez6 un proceso de
latinizacidon hasta la desaparicion de la mayor parte de las lenguas citadas anteriormente.
Aunque este proceso fue lento, era tan intenso que las denominadas lenguas prerromanas no
sobrevivieron con excepcion del vasco, que existe hasta el dia de hoy.

En cuanto al vasco, no se conoce cudl fue su evolucidn interna, pero aunque este
idioma tiene su propia estructura (fonolodgica y gramatical), se puede apreciar la influencia
léxica latina y romance. Con todo, lo que ahora nos interesa es la influencia ejercida por el
vasco sobre el latin y las lenguas procedentes de esta idioma. Se conoce multitud de
toponimos vascos en el territorio pirenaico con los lexemas berri, gorri erri,® y en numerosos

puntos de la Peninsula se encuentran toponimos con el sufijo vasco -eno, -en/ena, que se

3 Estos lexemas han sido descritos ya en capitulo 2.



utilizaba para indicar posesion, en combinacion con nombres de personas latinos, como, por
ejemplo: Vitaalen (Vitalis), Toreno (Turius), Mallen (Mallius) o Villena (Bellius) (Lapesa
1981: 34).

4.1. Cambios fonéticos y gramaticales

La evolucion hasta la llegada de la lengua castellana actual fue
determdiferelAunque el castellano (hoy se suele denominarlo preferentemente
espafiol)*pertenece a las lenguas romances procedentes del latin, fue influenciado por otras
lenguas que son importantes para el castellano actual.

En cuanto a las lenguas prerromanas, su influencias no es muy significativa pues le
han aportado una reducida cantidad de elementos, fundamentalmente topénimos, nombres de
personas y algunos elementos sufijales que el espafiol heredd6 de sus antepasados

prerromanaos.
4.1.1. Sustratos lingiiisticos

Como ya hemos indicado, la romanizacioén abarc6 un periodo de tiempo muy largo,
pero fue tan intensa que elimin6 por completo la mayor parte de las lenguas que se hablaban
con anterioridad, es decir, el ibérico, el celta, la lengua tartesia y otras lenguas, que utilizaban
los diferentes pueblos que habitaban la peninsula; a pesar de todo, una lengua sobrevivio: el
VvascCo.

Antes de desaparecer las lenguas prerromanas, se produce un periodo de
bilingiiismo, como resultado de los contactos entre las diferentes lenguas que conviven en un
mismo territorio. Este fendomeno de bilingiiismo termind con la eliminacién las lenguas
prerromanas por el latin, que mantuvo en la peninsula algunos elementos de las lenguas

desaparecidas, llamados desde el siglo XIX sustrato (Aguilar 1992: 20).

Algunos rasgos fonologicos de la lengua espafiola provienen de la lengua vasca. Ejemplos de

este fendmeno son siguientes:

e la perdida de la /f / latina; primero pasé en castellano a una aspiracion [h] y luego

desaparecio6: ilu > hilo, fagae > [haya] > [aya], fabulare > hablar > ablar.

4 La RAE prefiere hoy usar espaiiol para el nombre oficial de esta lengua que se habla no solo en Espafia sino

en una veintena de paises hispanohablantes (“resulta mas recomendable por carecer de ambigiiedad) y
reservar el término castellano para designar la variedad dialectal que surgio en la Edad Media en Castellano y
que presenta diferencias con otras variedades peninsulares (Diccionario panhispdnico de dudas, 2005, pp.
271-272).



En el vasco probablemente no existia la /f / y en los latinismos que penetraron en esta
lengua se omite, por ejemplo: filu > iru, ficu > iko.

La ausencia de / v / labial: la confusion la/ b/ y la/ v/ abarcaba gran parte de territorio
de la Peninsula Ibérica; esta confusion ortografica se puede ver en las inscripciones
latinas y también en los documentos de la Edad Media. Ejemplo: Vaca pronunciado
como [baca] (Arellano 1997: 321).

El sistema vocalico esta compuesto de cinco vocales en el vasco y también en
castellano. Son las siguientes: /a/, / e/, lil,/o/, lul.

La/r/y/r’/: destaca la existencia en vasco y castellano de dos tipos de vibrantes, una
vibrante simple (existe en otras lenguas romanicas) y otra multiple (caracteristica del
castellano, no existe en otros romances). Las lenguas romances, en posicidn inicial,
tienen la vibrante /r / mientras que el vasco exige una vocal protética: errota, errege,
arraza (raza), arrosa (rosa).

La existencia de dos tipos de vibrantes parece producirse también en otras lenguas
prerromanas como ibero e incluso en el tartesio.

Los grupos iniciales latinos /pl /, /cl /, Ifl /, se transforman en Il en castellano y | en

vascuence.

Clamare > llamare, planu > llano, flamma > llama

Existen también cambios fonéticos distintos del vasco, por ejemplo: el vasco sonoriza
las consonantes oclusivas que van detras de: /m /. /n /. /v /, /1 /, tanto en latinismos que
adopta (altare > aldare) como en voces indigenas (emoncoa > emongoa).

El grupo latino kt evoluciona en castellano a /it / y luego a /¢ /: un fenémeno
procedente de los celtas, aparece en inscripciones galas, donde se puede notar la
relajacion de la / k / en /x /, sonido parecido la /j / castellana. nocte (latin) > noche
(espaiol).

El grupo /ks / probablemente de origen celta con transformacion parecida al /kt /
(Lapesa 1981: 36-42).

En muchos casos las palabras castellanas provienen del latin, aunque algunos autores
antiguos mencionan el origen hispanico, por ejemplo: cusculius > coscojo; coniculus >

conejo; gurdius > gordo; plumbus > plomo (Cano Aguilar 1992: 22).

4.2. Morfologia

En la formacion de la lengua espafiola juegan un papel importante los sufijos

prerromanos repetidos en numerosas palabras. Son siguientes:



e -rro (cachorro) de origen mediterraneo primitivo.

e -ieco/ -ueco que proviene de -€ccu y -Occu no latino, actualmente sin significado y
presente solo en palabras sueltas como mufieca o marueco, y en algunos toponimos,
por ejemplo: Baruecco.

e -etano/ -etana usados en los nombres de pueblos como lusitano, carpetano, aquitano
(Cano Aguilar: 1992: 22).

e El patrimonio espafiol -z por ejemplo: Ferraz, Gdmez, Sanchez que indica la filiacion
antigua como Pérez “hijo o hija de Pedro”, Fernandez, hijo o hija de Fernando, etc.
(Torio de la Riva 1804: 203). El misma origen que -z tiene el sufijo -asco, presente en
palabras como pefnasco, nevasca o borrasca.

e El sufijo -iego proviene del céltico -aiko documentado en inscripciones hispanas;
pervive entre otras, en las palabras: mujeriego, andariego, palaciego (Lapesa 1981: 44-
45).

e Los sufijos atonos -ala, -ara, -aga, -ana, -ama, que sobreviven en topoénimos como
Langéara o Cuétara y en palabras comunes como legano, galdpago y otras ya de
procedencia latina: reldmpago, cascara, murcié¢lago.

e El sufijo -en/ -ena, que forman derivados a partir de nombres propios apelativos, se
emplea con algunos prerromanos, probablemente del vasco, muy abundantes en casi
toda peninsula, pero este sufijo se emplea también con nombres latinos concordantes
con el primer poseedor del lugar: Lecifiena (<Licinius < de Liciu), Villena (<Bellius <
de Bellius), Mairena (de Marius) (Cano Aguilar 1992: 22-23).

e EIl sufijo -urri, -uri (ciudad), de procedencia mas claramente vasca, aparece en

toponimos como Grachurrius (Rioja), Crescenturi (Catalufia).

Otro aspecto significativo a la formacion la lengua castellana es un elemento no céltico que
conservo, es decir, la presencia de la / p /en posicion inicial en palabras prerromanas que, por
tanto, no podian provenir de una lengua celta; son, entre otras, palabras como: paramo o

palantia (>Palencia).
5. Conclusiones

Como se ha podido comprobar a lo largo del presente trabajo, la influencia de las
lenguas prerromanas en el sistema fonoldgico y en la gramatica del espafiol es mas que
notable. La romanizacion de la peninsula fue un proceso lento y progresivo y esa convivencia

a lo largo del tiempo permitié una interaccion que dejo su poso en el latin, y, por ende, en el



espafiol actual. Esa interaccion continua incluso en nuestros dias por medio del vascuence,
idioma que pervive y que, apoyado desde las instituciones politicas, esta recobrando una gran
presencia en el Pais Vasco como lengua vehicular en dicha comunidad autonoma.

La investigacion realizada en este trabajo presenta el tema desde un punto de vista
complejo. Abarca la historia de la Peninsula Ibérica desde los primeros tiempos, cuenta con
una breve descripcion de los pueblos que habitaban la peninsula antes de la llegada de los
romanos, y, asi mismo, analiza la influencia de las lenguas de estos pueblos en el marco del
lenguaje espanol tanto en el nivel fonético, semantico y morfolédgico.

Muchos de estos elementos prerromanos se conservan en la toponimia y la
onomastica y dentro del 1éxico comun, especialmente en el dominio de la botanica. Aunque el
listado de palabras prerromanas es reducido y supone un porcentaje minimo de todo el

vocabulario en espafiol, es un elemento significativo para la formacion de esta lengua.
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O wartosciowaniu i prawdzie w jezyku i tekscie.
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Summary

The subject of this publication are linguistic means of evaluation in the text and language, discussed on the basis
of the German language of national socialism. The text and its role are perceived here through the prism of
values in a universal context, and perhaps first of all through the prism of linguistic means of evaluation
represented in it. As ratings are usually assigned to selected elements of reality created with language in order to
not only reflect one’s attitude towards these elements but also to implicitly effect a given or desired mental or
physical reaction in the recipient of the language message, it should not be surprising that the language of
national socialism is examined here in the linguistic and sociocultural perspective. The combination of national
values important for the whole community and the official interpretation of truth and non-truth was a priority in
the national socialist era. This article deals with the problem related to the interpretation of appropriate situations
and their meanings considered as correct from the perspective of the language of values and issues related to
manipulation and persuasion.

Keywords: text linguistics, evaluation, axiology, sociolinguistics, German language

1. Wprowadzenie

Niniejszy artykul stanowi probe naukowego spojrzenia na problem istoty
warto$ciowania 1 prawdy w jezyku 1 tekscie. Tematem niniejszej publikacji sg jezykowe
srodki warto§ciowania w tek$cie, omawiane na podstawie jezyka niemieckiego doby
narodowego socjalizmu. Tekst i jego rola postrzegane s3 tu przez pryzmat warto$ci w
kontekscie uniwersalnym, a takze, a moze przede wszystkim przez pryzmat
reprezentowanych w nim jezykowych s$rodkéw wartoSciowania. Jako ze wybranym
elementom rzeczywisto$ci kreowanej przy pomocy jezyka zwyczajowo przypisujemy oceny,
ktore nie tylko maja odzwierciedli¢ nasz stosunek do nich, lecz takze nierzadko w sposob
implicytny majg zmusi¢ odbiorce¢ komunikatu jezykowego do okreslonej 1 pozadanej przez
emitenta reakcji mentalnej lub fizycznej, nie powinien dziwi¢ fakt, iz jezyk narodowego
socjalizmu badany jest tu w perspektywie jezykoznawczej i socjokulturowej. Laczenie
warto$ci narodowych istotnych dla catej spotecznosci z oficjalng interpretacja prawdy i nie-
prawdy stanowilo w dobie narodowego socjalizmu priorytet. Pojawia si¢ tu zatem problem

interpretacji, nadawania konkretnym zjawiskom czy sytuacjom odpowiednich i jedynie



stusznych znaczen, czyli z punktu widzenia j¢zyka wartosci problemdéw zwigzanych z
manipulacjq 1 perswazjg. Te wlasnie mechanizmy 1 adekwatne jezykowe $rodki
wartosciowania opanowaly jezyk niemiecki w dobie narodowego socjalizmu, 0 czym

traktowac¢ bedzie niniejszy artykut.
2. Kontekst badan

Przyczynkiem do niniejszych rozwazan stala si¢ lektura artykulu germanisty okresu
narodowego socjalizmu Manfreda Pechau’a pod tytutem ,, Nationalsozialismus und deutsche
Sprache”. Wspomniany artykut opublikowany zostat w grudniowym wydaniu teoretycznego
organu NSDAP! | Nationalsozialistische Monatshefte” z roku 1937. Dokonany przez autora
wybor periodyku, w ktorym to jego tekst zostat opublikowany, nie pozostat dzietem
przypadku. Zatozycielem owego organu, powstatego w 1930 roku w Monachium, jak rowniez
jego wydawca byl Alfred Rosenberg? czotowy ideolog nazistowski i jeden z najblizszych
wspotpracownikow Adolfa Hitlera. Do historii Rosenberg przeszedt jako glowny architekt
teorii rasistowskich, ktére umiescit w drugiej® co do znaczenia dla narodowego socjalizmu
publikacji ,, Der Mythus des 20. Jahrhunderts™* (1930), stanowiacej kompendium jego
pogladow na $wiat 1 zycie, do ktorych to odnajdujemy z kolei szereg zywych odniesien w
samym omawianym tekscie Pechau’a. Szczegélnie relewantnym z punktu widzenia
niniejszych rozwazan zdaje si¢ takze by¢ fakt, iz Manfred Pechau obok swej dzialalnosci
naukowej i publicystycznej (przez pewien okres pracowal bowiem jako dziennikarz m.in. w
gazecie uniwersyteckiej), byt takze silnie zakorzeniony w wyznawanej ideologii w sposob
praktyczny i nader aktywny — w roku 1931 wstapit do SA, gdzie pehit takze funkcje

rzecznika prasowego, w roku 1932 zostal cztonkiem NSDAP, w 1933 zorganizowal w

1 NSDAP — wykorzystywany przez wladze nazistowskie na szerokg skale akronim, oznaczajgcy nazwe partii
Nationalsozialistische Deutsche Arbeiterpartei (pl.: Narodowosocjalistyczna Niemiecka Partia Robotnikow), w
ktorym na szczegdlng uwage w kontekScie niniejszych rozwazan zashuguja leksemy national-sozialistisch i
deutsch, zawierajace juz w sobie warto$ciowanie wowczas konotowane jednoznacznie pozytywnie.

2 Alfred Rosenberg redagowat takze najwazniejsza nazistowska opiniotworcza gazete ,,Volkischer Beobachter”,
byt cztonkiem NSDAP, postem do Reichstagu, a takze piastowal szereg funkcji panstwowych, w tym szefa
Urzedu Polityki Zagranicznej NSDAP, od 1941 ministra Rzeszy ds. Okupowanych Terytoriéw Wschodnich, czy
tez urzad ,,Petnomocnika Fiihrera do spraw duchowego i $wiatopogladowego wychowania i szkolenia NSDAP”
(niem.: Amt des ,, Beauftragten des Fiihrers fiir die Uberwachung der gesamten geistigen und weltanschaulichen
Erziehung der NSDAP”).

3 Z oczywistych wzgledow hierarchicznych zaraz po ,, Mein Kampf” Adolfa Hitlera.

4 Co ciekawe idea owej publikacji oraz jej tytut nie byty dzielem przypadku czy tez czystej inwencji tworczej
samego autora, gdyz pozycja ta wykoncypowana zostala jako kontynuacja dzieta niemieckiego pisarza
angielskiego pochodzenia Houstona Stewarta Chamberlaina ,, Die Grundlagen des 19. Jahrhunderts” (1899). To
wlasnie na podstawie tego dzieta Rosenberg z kolei sformulowat wlasny punkt widzenia na dzieje $wiata, ze
szczegdlnym naciskiem na dzieje narodu niemieckiego i jego przodkow rozpatrywane z nazistowskiego punktu
widzenia, a takze zaczerpnal podwaliny dla swych teorii na temat kwestii zydowskiej i to na nim w koncu opart
szereg whasnych publikacji o charakterze czysto antysemickim i rasistowskim.



Greifswaldzie akcje palenia ksigzek, w ktorej to tez bral czynny udzial, a jako SS-
Sturmbannfithrer od roku 1938 kierowat w urzg¢dzie, znanym pod skrocong nazwa ,,Amt
Rosenberg” (AR0)°, dziatem Politischer Katholizismus.

Jak zatem wynika z przytoczonych argumentow osoba Alfreda Rosenberga,
reprezentowane przez niego poglady jak rowniez jego spuscizna publicystyczna sa
nierozerwalnie zwigzane z zawodowymi losami Manfreda Pechau’a i przektadaja si¢ w
sposob bezposredni na idee oraz liczne przyktady prezentowane w omawianym tekscie.
Czesto cytowane sg takze wypowiedzi innych czotowych ideologéw doby narodowego
socjalizmu: obok wspomnianego Alfreda Rosenberga oczywiscie Adolfa Hitlera czy Josepha
Goebbelsa (patrz m.in.: 4[1060], 5[1061], 6[1062], 15[1071]). Nazwisko tego ostatniego
opatrzone jest kazdorazowo posiadanym przez niego tytulem naukowym (niem. Dr.
Goebbels), co uwiarygodni¢ ma jego kompetencje, ukaza¢ go jako postaé¢ gltgboko osadzong
w nauce i tym samym szczego6lnie predestynowang do czestego cytowania w pracy naukowej,
do miana ktorej pretenduje omawiana publikacja. Sam wymieniany kazdorazowo tytut
naukowy przypisa¢ ma jego posiadaczowi warto$ci naukowe konotowane silnie pozytywnie,
a zestawienie z tak znanym nazwiskiem ma za zadanie zwielokrotni¢ ten efekt.

Rzecza sporng wydawac si¢ moze fakt, czy okreslanie Manfreda Pechau’a mianem
lingwisty, jak to czyni Gerd Simon (2003) w tytule swej publikacji ,,NS-Sprache aus der
Innensicht. Der Linguist Pechau und der Massenmord in den Siimpfen bei Loknja*“,
poswieconej temuz wtasnie autorowi, nie jest aby zbyt daleko idagcym naduzyciem. Statoby
si¢ to jedynie na podstawie zaledwie jednej jego publikacji — opublikowanej w roku 1935
dysertacji — oraz jednego z zalozenia naukowego artykutlu, powstalego wiernie na jej
podbudowie. Wspomniana publikacja dotyczaca jezyka narodowego socjalizmu jest
kompilacja gléwnych tez, ktoére Pechau zawarl w swej rozprawie doktorskiej o tozsamym

tytule®, na podstawie ktérej w roku 1935 uzyskal on tytut doktora nauk humanistycznych w

5 Termin Amt Rosenberg (ARo) pojawia si¢ w literaturze tematu w waskim i szerokim znaczeniu. W szerokim
znaczeniu tego terminu jest to szereg jednostek/urzedow, ktorymi Alfred Rosenberg zawiadowat w latach 1928-
1945, zatem jeszcze w czasie istnienia Republiki Wajmarskiej oraz pdzniej w dobie narodowego socjalizmu.
Uzyty w niniejszym artykule termin odnosi si¢ zasadniczo do waskiego znaczenia owego pojecia i
charakteryzuje powstaty w 1934 roku urzad do spraw duchowego i $wiatopogladowego wychowania i szkolenia
NSDAP (niem.: Amt fiir die Uberwachung der gesamten geistigen und weltanschaulichen Schulung und
Erziehung der NSDAP), na ktorego czele jako pelnomocnik Fiihrera stangt wtasnie Alfred Rosenberg. Z powodu
dhugosci oficjalnej nazwy owego urzedu od 1934 roku w powszechnym uzyciu pozostawaly nazwy skrocone:
Reichsiiberwachungsamt (Barbian 1995: 276), Uberwachungsamt Rosenberg (Brenner 1962: 25), Amt
Rosenberg (tamze: 28) czy tez Uberwachungsamt (tamze: 34).

® Jak podaje Simon (2003: 4) tytul ,,Nationalsozialismus und deutsche Sprache* zosta¢ miat ustalony juz jesienia
1932 roku przez promotora jego rozprawy Wolfganga Stammlera (germanisty, autora stownika pisarzy oraz
innych istotnych dziet jezykoznawczych), jako temat pracy seminaryjnej, prawdopodobnie jednak juz z mysla o
pézniejszej dysertacji. Ta zosta¢ miala przyznana 10 sierpnia 1934 za zdany z notg "dobry" ("gut") egzamin



uniwersytecie im. Ernsta Moritza Arndta w Greifswaldzie’. Autor ten nie prowadzil jednak
zadnych dalszych badan naukowych z zakresu jezykoznawstwa i nawet uwzgledniajac
charakter badan jezykoznawczych prowadzonych przez Owczesnych niemieckich

naukowcow®

, a tym samym specyfik¢ badan prowadzonych przez samego autora, czy
wreszcie szeroko rozumiany oOwczesny kontekst spoteczno-kulturowy, trudno jest
wspotczesnie odnies¢ si¢ w sposob bezkrytyczny do kwestii kompetencji jezykoznawczych,
jak rowniez jakosci wywodu oraz catego dorobku naukowego Pechau’a. Nadmieni¢ przy tym
takze nalezy, iz obie prace naznaczone sg jednoznacznie pi¢tnem epoki, w ktorej ich autorowi
przyszto prezentowa¢ wyniki swych naukowych przemyslen. Jako iz Pechau tworzyl w mysl
nurtu narodowego socjalizmu i nader skwapliwie prezentowal role jezyka niemieckiego w
kontekscie ideologii nazistowskiej, a tym samym podkreslal owa znaczaca i w jego
mniemaniu wiodacg role swego narodu i jego jezyka dla catej cywilizacji, wspierajac tym
samym rezim, naukowa warto$¢ owych badan poddawana jest w watpliwos$¢.

Najdobitniej na temat walorow naukowych dysertacji Manfreda Pechau’a
wypowiedzieli si¢ Lerchenmiiller/Simon (2009: 93) stwierdzajagc w sposob wysoce
wartosciujacy, jakoby miata by¢ ona niczym wigcej, jak tylko wypracowaniem szkolnym,
skleconym naprgdce i byle jak w niedzielne popotudnie (,,ein am Sonntag Nachmittag
hingeschluderter Schulaufsatz”’). Dodatkowych informacji dostarcza druga cze$¢ cytowanego
wczesniej tytutu — zestawienie osoby Pechau’a z masowym mordem implikuje jego udziat w
tymze wydarzeniu i warto$ciuje tym samym, niosac konotacj¢ jednoznacznie negatywna.
Simon w swojej publikacji opisat owa ,,naukowg” sfer¢ dzialalnosci Manfreda Pechaua,
jednak znaczng ilo$¢ miejsca poswigcil takze jego pozanaukowej aktywnos$ci, nazywajac
Pechau’a wprost zbrodniarzem wojennym. Wszystkie te zabiegi deprecjonujg osobg
omawianego autora, a co za tym idzie umniejszaja role jego ewentualnego dorobku

naukowego.

doktorski przez Pruski Uniwersytet w Greifswaldzie imienia Ernsta Moritza Arndta, a w roku 1935 ukazala sie
drukiem.

" Uniwersytet w Greifswaldzie zatozony zostat w 1456 roku jako drugi najstarszy uniwersytet w regionie Morza
Baltyckiego. W czasie istnienia III Rzeszy, w maju 1933 roku, otrzymal imi¢ Ernsta Moritza Arndta, bytego
profesora z Greifswaldu i delegata do parlamentu we Frankfurcie. Sam wybor patrona uczelni do dzi§ wzbudza
kontrowersje, Jorg Schmidt w niemieckiej opiniotworczej gazecie Die Zeit (46/1998) nazywa go wprost
»patronem fatalnym”, jako iz 6w niemiecki literat, gloszacy hasta antyfrancuskie i nawolujacy obywateli do
walki przeciwko okupacji Niemiec przez wojska Napoleona Bonaparte, wykorzystywany byt przez propagande
nazistowska jako przyktad patrioty, a jednoczes$nie nacjonalisty i antysemity. Wielokrotnie postulowano zmiang
nazwy uczelni — probe taka bez sukcesu podjeto w roku 2010, natomiast w roku 2017 Senat Uniwersytetu w
Greifswaldzie zadecydowat co prawda, iz uczelnia nie bedzie juz dluzej nosita imienia Ernsta Moritza Arndta,
jednak decyzja ta nie zostala zaakceptowana przez Ministerstwo O$wiaty Meklemburgii-Pomorza Przedniego
(patrz: Schweriner Volkszeitung 2017).

8 Wiecej na ten temat patrz: Simon (1990); Lerchenmiiller/Simon (2009).



Niezaleznie jednak od kwalifikacji samego autora tekstu, to wlasnie opisywany przez
niego jezyk narodowego socjalizmu, a $cislej rzecz biorgc sama kwintesencja narodowego
socjalizmu przedstawiona w relacji do jezyka (tu: niemieckiego) i dla peniejszego osadzenia
w ramach naukowych zilustrowana frazami gloszonymi przez jego gléwnych ideologow,

stanowig gtdéwny punkt zainteresowania dla dalszych rozwazan niniejszej publikacji.
3. Podstawy teoretyczne i stan badan

3.1. Jezyku narodowego socjalizmu w swietle debaty naukowej

Zanim zaglebimy si¢ w analize jezyka narodowego socjalizmu i towarzyszacych mu
aspektow jezykoznawczych i socjokulturowych nalezy sobie zada¢ fundamentalne w tym
kontekscie pytanie: Czy zjawisko, ktore okreslamy mianem ,,jezyka narodowego socjalizmu”
w ogole istnieje, czy jest to jedynie pewne uproszczenie, stworzone na potrzeby debaty i
krytyki spotecznej? Na tak postawione pytanie stara si¢ takze odpowiedzie¢ Senya Muller
(1994: 25), prezentujac w porzadku chronologicznym podej$cia naukowcow do tego
zagadnienia. Mimo, iz wielu z nich zdaje si¢ odrzuca¢ zdecydowanie ide¢ istnienia takiego
konstruktu jak ,,jezyk narodowego socjalizmu” (niem. NS-Sprache), argumentujac, iz wiele
cech zauwazalnych w owym jezyku mozna upatrywa¢ w jezyku niemieckim takze przed
rokiem 1933 i jako takie nie mogg by¢ one zatem cechami dystynktywnymi wytacznie jezyka
doby narodowego socjalizmu, to jednak termin ten pojawia si¢ do$¢ konsekwentnie w
opracowaniach dotyczacych jezyka niemieckiego tego okresu. Na bardziej adekwatne
okreslenie sytuacji jezyka doby narodowego socjalizmu w Niemczech pomi¢dzy rokiem 1933
i 1945 badacze proponuja szereg innych poje¢: LTI ® (Klemperer 1947), Sprache des Dritten
Reiches, Nazi-Deutsch (Paechter, 1944), Vokabular des Nationalsozialismus (Berning, 1964),
Wortschatz eines Unmenschen (Sternberg/Storz/Siiskind, 1967), Sprachwandel im Dritten
Reich (Seidel-Slotty, 1961).

Dlatego tez w dalszej czesci publikacji na okreslenie jezyka doby narodowego
socjalizmu w Niemczech w latach 1933-1945 postugiwa¢ si¢ bede pojeciem jezyk
narodowego socjalizmu jako pewnym uogolnieniem, rozpatrujac ten fenomen w jego
najbardziej charakterystycznej warstwie, to jest w plaszczyznie leksykalnej, uwzgledniajac

przy analizie tekstu semantyke leksykalng 1 zabarwienie stylistyczne oraz wzbogacajac ja o

® LTI — Lingua Tertii Imperii, czyli Jezyk Trzeciej Rzeszy — skrotowiec, pochodzacy z tytutu ksigzki Victora
Klemperera: LTI. Notizbuch eines Philologen, Berlin: Aufbau-Verlag, 1947, bedacej studium semantycznym
jezyka owczesnych Niemiec. Jest to przewrotna gra stéw, bedaca ironicznym nawigzaniem do powszechnie
stosowanych przez wladze nazistowskie akroniméw niem.: NSDAP, KDF, HJ. BDM itp.



aspekt socjokulturowy, decydujacy w tym przypadku o ostatecznym wydzwigku i charakterze

oddziatywania na éwczesnego odbiorce.
3.2. Purym jezykowy w Niemczech

W tradycji niemieckiej bardzo silne zakorzeniona jest dbalo$¢ o czysto$¢ jezyka.
Puryzm j¢zykowy w Niemczech rozkwital ze szczegdlng sita w wieku XIX i pierwszych
dziesiecioleciach wieku XX. Jezyk miat by¢ gwarantem narodowos$ci, zatem wszelkie

elementy obce mogly tej jakze istotnej wartosci zagrozi¢. Jak pisze Lipczuk (2003: 141):

Silne wplywy innych jezykéw na jezyk niemiecki sprawity, iz czesto dochodzito do negatywnych
reakcji: pojawiaty si¢ — mniej lub bardziej uzasadnione — glosy, iz jezyk niemiecki zalewany jest
cudzoziemszczyzng, co stanowi niebezpieczenstwo dla tozsamos$ci jezyka i narodu. Wilasnie motywy
narodowe (jezyk jest gwarantem narodowosci) dominujag w historii walki z wyrazami pochodzenia

obcego w jezyku niemieckim.

Niemiecki tradycyjny puryzm jezykowy (niem.: Deutscher Sprachpurismus), walczac
o utrzymanie tak rozumianej przez siebie ,,niemiecko$ci”, wymierzony byt przeciwko dawnej
wyzszosci kulturowej taciny, greki czy tez jezyka francuskiego (por. Klemm 2005). Jednak w
okresie narodowego socjalizmu radykalnie zmienit on swe oblicze 1 przeszedl od postawy
jezykowej charakteryzujacej si¢ przesadng dbatosciag o czystos$¢ jezyka, gtownie w kontekscie
wyrazow pochodzenia obcego, az do postawy o charakterze silnie rasistowskim, a $cislej
rzecz biorac przyjat on cechy antysemickie. Juz w latach 30-tych zaczeto wznosi¢ w
kontekscie czystosci jezyka zdecydowane postulaty antysemickie, nawolujace do tzw.

,,Aufnordung”?

jezyka niemieckiego poprzez, jak glosit to Owczesny dzialacz na rzecz
dbatosci o jezyk ojczysty profesor Ewald Geissler, walke z ,,tamtym jezykiem niemieckim,

ktory byl utajnionym jezykiem zydowskim” (tamze; thumaczenie wtasne — KKZ).

10 PI. Nordyzacja, lub tez aryzacja — termin oznaczajacy w narodowo-socjalistycznej nomenklaturze proces,
polegajacy na wzroScie potencjatu nordyckiego w spoteczenstwie, tu: narodzie, a pozwalajacy si¢ z niego
pozby¢ elementdow niepozadanych i zbednych — nie-nordyckich. Termin Aufnordung pojawia si¢ niejednokrotnie
w pracach Hansa Friedricha Karla Guinthera, niemieckiego jezykoznawcy i badacza ras, ktory przywigzuje do
niego najwyzsza wage w kontekscie panstwowosci i narodu: ,.Die Aufgabe der Aufartung kann der Staat
iibernehmen; die Aufgabe der Aufnordung kann in Deutschland und Osterreich nur durch Selbsthilfe der
nordischen Rasse, durch Zusammenschluf} der nordisch-gesinnten Deutschen, gelost werden; denn es ist klar,
daB der Staat sonderrassische Bestrebungen nicht zu den seinen machen kann.” (1934: 136). Jako zatem ze
pojecie rasy w narodzie obejmowato w gtownej mierze kwestie ,.krwi” (niem. Blut), aspekt ten w narodowo-
socjalistycznej nordyzacji byt wiodacy. Franz Rosenzweig twierdzit nawet, iz mowa to co$ wigcej niz krew
(,,Sprache ist mehr als Blut®). W kolejnym planie zatem Aufnordung taczylo si¢ takze z aspektem jezykowym,
czyli tzw. germanizacjg jezykowg (niem. sprachliche Germanisierung), czyli zjawiskami, do ktérych odnosi sie
takze niniejsza publikacja.



W takim tez tonie odnos$nie zagadnien zwigzanych z kwestiami jezykowymi wypowiadat si¢
Manfred Pechau. W celu glebszego osadzenia w wyznawanej ideologii oraz nadania swym
twierdzeniom naukowego szlifu autor opierat si¢ na znamienitych, jego zdaniem, autorytetach
naukowych, germanistach, badaczach historii jezyka, leksykografach, a jednocze$nie
wiodacych ideologach systemu. W kontekscie czystosci jezykowej oraz obecno$ci wyrazow
pochodzenia obcego w jezyku niemieckim Pechau odwotuje si¢ wiec w swej pracy do
przekonan Joachima Heinricha Campego (1746-1818), niemieckiego pisarza, pedagoga i
leksykografa. Cytowany przez autora Campe (1937: 2[1058]) pisze: ,,Ohne Reinheit der
Sprache ... findet keine allgemeine Belehrung, keine Volksaufklarung oder Volksausbildung
in irgendeinem betrichtlichen Grade der Allgemeinheit, statt”. Czysto$¢ jezyka winna mied
zatem znaczenie kluczowe, jako iz to ona wlasnie determinuje o$wiecenie czy ksztatcenie
narodowe, bez niej to wreszcie nie moze by¢é mowy o jakimkolwiek procesie edukacji
powszechnej.t!

Cytowany jest tez Friedrich Ludwig Jahn (1778-1852), publicysta narodowo$ciowy,
tworca ruchu gimnastycznego — turnerskiego (od niem. turnen), ktory przystosowat koncepcje
fizycznej edukacji miodziezy do pogladéw nacjonalistycznych i dzigki temu, w mniemaniu
Pechau’a, niejako wyprzedzajac swa epoke daleko doglebniej poswieé si¢ mial rozwazaniom
na temat sytuacji w Niemczech, niz inni mu wspoélcze$ni. Jahn dowodzit: ,,Nardd, ktory
zatraca swoj wlasny jezyk, traci swe prawo glosu w obrebie ludzkosci 1 skazany jest na
odgrywanie niemej roli na scenie narodow” (por. Pechau 1937: 2[1058], thum. Wtasne —
KKZ), by zaraz potem dodaé ,Jezyk jest wedrowka duszy narodu”, co Pechau uznal za
szczegoblnie istotne i w czym upatrywat tzw. politische Ausrichtung. Termin ten uzywany byt
w nomenklaturze tego okresu nader czesto 1 chetnie — sam Pechau odnosi si¢ do niego
wielokrotnie (o czym mowa w dalszej czg$ci niniejszej publikacji) 1 umiejscawia go nawet
dwukrotnie w pierwszym zdaniu swego artykulu, odnoszac si¢ zaréwno do orientacji
politycznej ,,niemieckiego cztowieka” jak i narodowo-socjalistycznego kierunku ,,dziatalnosci

naukowej”.

3.3. Wartosciowanie i prawda w kontekscie narodowego socjalizmu i jezyka

11 Co ciekawe wspomniany cytat umieszczony zostat w pracy Pechau’a w wersji okrojonej: ,,Ohne Reinheit der
Sprache, d.i. ohne eine fiir ein ganzes Volk verstindliche, also durch ihre eigene Ahnlichkeitsregel begrenzte,
und alles Fremde, dieser Ahnlichkeitsregel widerstrebende, ausschlieBende Sprache findet keine allgemeine
Belehrung, keine Volksaufklarung oder Volksausbildung, in irgend einem betrdachtlichen Grade der
Allgemeinheit, Statt” (Campe (1813) VI).



W kontekscie dalszych rozwazan zasadnicza role odgrywa zjawisko warto§ciowania i
jego rola w tekscie. Szczepaniak (2017: 59) za Kellerem przedstawia wartoSciowanie w
ogolnym rozumieniu jako operacj¢ mentalng, wzglednie mentalno-emocjonalng (lub zbior
operacji mentalnych), ,ktorej efektem jest przyjecie postawy akceptacji lub odrzucenia w
odniesieniu do danego obiektu — osoby, przedmiotu, miejsca lub procesu — w oparciu 0
okreslone kryteria lub oczekiwania normatywne (najczesciej presuponowane)”. Podobnie
Puzynina (1992: 83) wskazuje na procesy psychiczne, ktore stanowig punkt wyjscia dla
warto$ciowania, zauwazajac, iz: ,,wartosciowanie to zasadniczo czynno$¢ psychiczna
cztowieka polegajaca na stwierdzeniu, jakie (i w jakim stopniu) wartosci pozytywne lub
negatywne [...] wlasciwe sg — zdaniem osoby warto$ciujacej — danym cechom, zachowaniom,
stanom rzeczy, a posrednio przedmiotom”. W tym kontek$cie podkresli¢ zatem nalezy
zarbwno podmiotowo$¢ samego procesu wartoSciowania, odnoszaca si¢ do osoby
wartos$ciujacej, jak i z drugiej strony jego przedmiotowo$¢é — co$ lub ktos podlega owemu
warto§ciowaniu, stajac si¢ jego przedmiotem.

Warto$ciowanie opiera si¢ na przypisaniu danemu desygnatowi okreslonych wartosci,
ktore w oczach samego wartosciujacego mozna lub tez nalezy mu przypisaé. Szczepaniak
(2017: 59) podkresla fakt, iz wartoSciowanie wykazuje spoteczny charakter, co w efekcie
pozwala na odréznienie go od ,,0sadu smaku”, ktoéry bedac oceng deskryptywna nie implikuje
ani racjonalnej dyskusji, ani Zadnego uzasadnienia, co wynika z faktu, iz ,kryteria
prawdziwo$ci pozostaja znane tylko osobie ja formulujacej, nie majg charakteru
intersubiektywnego”.

Wartosciowanie wykazuje bezposredni zwigzek z perswazja, co wida¢ szczeg6lnie
wyraznie na przyktadzie komunikacji politycznej. Kazda wtadza, a w szczegdlnosci systemy
totalitarne, w imi¢ zachowania swej tozsamosci i zamanifestowania odrgbnosci dazy do
ksztaltowania wspolnoty narodowej, stara si¢ podeprze¢ te dazenia ideologicznie, a nastgpnie
w sposob eksplicytny lub implicytnie poprzez manipulacje stara si¢ narzuci¢ swym cztonkom
swe subiektywne koncepcje prawdy i nie-prawdy, odpowiadajace jej swoistym potrzebom.
Jako spoiwo ideologiczne wykorzystywany jest takze jezyk. Narod scala zatem nie tylko jego
wlasna religia, tradycja, system wierzen i wartosci, w tym naszkicowanym szerszym
kontekscie percepcji  prawdy, lecz takze jezyk, pozwalajacy na pragmatyczne

wyartykutowanie wszelakich mysli i idei. Wspomniana koncepcja prawdy dostosowana jest



do aktualnych potrzeb scalania narodu, a w opozycji do niej funkcjonuje nie-prawda?, ktora
dla wzmocnienia semantycznego nazywana jest falszem. Nie-prawda zdaje si¢ by¢ jedynie
prawdg w sposdb formalny poprzedzong partykutg nie, zatem jej negacja, przez co moc stowa
i sita wyrazu w jego pierwotnym znaczeniu zostaly znacznie ostabione. Fafsz natomiast
posiada zdecydowanie silniejszg moc znaczeniows, wywotujac silne konotacje wartosciujace
jednoznacznie negatywnie.

W kontek$cie niniejszych rozwazan warto takze zauwazy¢ za Puzyning (2014: 10), iz
z jednej strony wazne sg dla nas samych wartosci pojete egocentrycznie, ,,interesownie”, z
drugiej jednak strony interesuja nas wartosci istotne dla catych spotecznosci ludzkich, a
glebszej refleksji wymagatby fakt, w jakim stopniu te pierwsze i te drugie stanowig przedmiot
naszego zainteresowania. Laczenie warto$ci narodowych, tych wtasnie relewantnych dla catej
spotecznosci, z oficjalng interpretacja prawdy i nie-prawdy stanowilo w dobie narodowego
socjalizmu priorytet. To, co prawdziwe, postrzegano jako warto$¢ samg w sobie — pozytywne
lub negatywne w swym przekazie, jednak odpowiadajace realnym narodowym potrzebom
takiej wlasnie a nie innej interpretacji. To, czego nie okreslano mianem prawdziwego,
obwotywane bylo kltamstwem, jednoznacznie i bez mozliwos$ci jakiegokolwiek sprzeciwu.
Wszelki falsz zatem uderzal bezposrednio w narod i jako taki stanowi¢ miat silne zagrozenie
dla jego egzystencji. Pojawia si¢ tu zatem problem interpretacji, nadawania konkretnym
zjawiskom czy sytuacjom odpowiednich i jedynie stusznych znaczen, czyli z punktu widzenia
jezyka wartosci, jak pisze Puzynina (2014: 8), probleméw zwigzanych z manipulacjg i
ktamstwem. Oba te zjawiska Puzynina interpretuje jako wprowadzanie ludzi w blad, przy
czym dodaje, iz w wypadku manipulacji dzieje si¢ to dla jakich§ zamierzonych korzysci
manipulujacego, w wypadku ktamstw natomiast nie zawsze musi to nastgpi¢, gdyz istnieja
tzw. ,,biate ktamstwa”. W interesujacych nas kwestiach zwigzanych z polityka, prowadzong i
propagowang przez ideologéw nazizmu, zauwazy¢ mozna dalej za Puzyning, iz danym
postawom, zachowaniom, sytuacjom, wydarzeniom, osobom czy tez instytucjom za pomocg
manipulacji i klamstwa przypisuje si¢ zazwyczaj wartosci pozytywne lub negatywne,
niezgodne z rzeczywistoscig, jednak odpowiadajace reprezentowanej przez wartosciujacego
linii politycznej.

Jesli wszelki falsz, klamstwo 1 nieuczciwo$¢ wzgledem zatozen ideologii

nazistowskiej uderza¢ miat bezposrednio w panstwo, a co za tym idzie w utozsamiany z nim

12 Celowo uzywam takiej pisowni, traktujac ja jako rodzaj stylizacji, by takze wizualnie podkresli¢ owg forma
udzial prawdy w nie-prawdzie oraz podkresli¢ roznice semantyczng i uwypukli¢ site warto$ciowania w
odniesieniu do leksemu ,,fatsz”.



narod 1 jako taki stanowil zagrozenie dla jego egzystencji, nalezalo go jednoznacznie potepic i
napietnowaé, jako warto$¢ negatywna. Pod pojeciem narodu skrywal si¢ tu jednak termin
silnie naduzyty przez ideologéw narodowego socjalizmu i volkizmu®®. Narod to juz nie tylko
trwale uformowana wspolnota ludzi, okreslana przez swoja kulture 1 histori¢, powstata na tle
wspolnych instytucji polityczno-panstwowych oraz posiadajaca poczucie swiadomosci 1 wigzi
grupowej (por. Grabarczyk, 2003: 55), lecz takze panteistyczna mistyka ,.krwi i ziemi” (Blut
und Boden), taczaca propagowang przez niemiecki folkizm doktryng¢ o istnieniu narodéw
predestynowanych z paranaukowym dyskursem o rzekomym wystepowaniu ras ludzkich
wyzszych i nizszych. Fichte (1808: 252) mowit zatem o ,,pranarodzie” (Urfolk), Hegel (1820:
143 o0 ,,duchu narodu” (Volksgeist), czy wreszcie Heidegger (1944: 30) o Niemcach jako o
narodzie poetow i myslicieli (Volk des Dichtens und Denkens). Grabarczyk (2003: 55) cytujac
»donioste” stwierdzenie Herdera, iz jezyk okres$la ludzi moéwigcych tym samym jezykiem,
odnosi si¢ takze do potwierdzajacego je Humboldta, ktéry w aspekcie powigzania jezyka z
duchowym bytem stwierdza: ,,Jezyk jest jednocze$nie zewnetrzng forma ducha narodow, ich
jezyk jest ich duchem, a ich duch wiasnie ich jezykiem” (Humboldt 1843: 229, cytat za
Grabarczyk 2003: 55). Humboldtowska wizja narodu jako jezyka w sposob jednoznaczny
laczy zatem te pojecia — zaznaczajac $cista korelacje takze pomiedzy sposobem myslenia i
pogladami tegoz narodu, dowodzac jednoczesnie, iz dziatalno$¢ danego narodu zwigzana jest
z uzyciem je¢zyka — dlatego niemozliwym zdaje si¢ istnienie jednego bez drugiego (Humboldt
1843: 112, cytat za Grabarczyk 2003: 58). Nie dziwi w tym kontekscie fakt, iz to wilasnie
owemu terminowi Volk w relacji do jezyka tak wiele uwagi poswiecit w swej publikacji takze

Manfred Pechau.

4. Jezykowe Srodki wartosciowania w tekscie w aspekcie jezykoznawczym

I socjokulturowym

Wartosciowanie realizuje si¢ w tekscie za pomocg jezykowych $rodkow
wartosciowania | rozpatrywa¢ je mozna na roéznych plaszczyznach. Jak jednak zauwaza

Puzynina (1992: 118) ,,Podstawowym srodkiem jezykowym stluzacym wyrazaniu wartosci sg

13 Volkizm, takze: niemiecki folkizm (pisownia spolszczona), (niem. vélkischer Nationalismus, stanowiacy
rasistowska baz¢ $wiatopogladowa dla volkische Bewegung) — termin etymologicznie wywodzacy si¢ od
niemieckiego stowa das Volk (tu: nardd) i okreSlajacy specyficzna rasistowska mysl ideologiczna, pokrewna
nacjonalizmowi, charakteryzujaca si¢ pseudonaukowym neoromantycznym i irracjonalnym charakterem,
znacznym mistycyzmem, taczeniem wyjatkowych cech narodowych z krajobrazem, w jakim narod uksztattowat
si¢ u swego zarania, jego warto§ciowanymi pozytywnie cechami oraz ideg narodow predestynowanych.

14 Hegel w swej publikacji z 1820 roku pt.: ,,Grundlinien der Philosophie des Rechts* po raz pierwszy napomina
o terminie Volksgeist w § 156 na stronie 143: ,(...) der wirkliche Geist einer Familie und eines Volks”.



stowa”. To wlasnie warstwa leksykalna stanowi punkt odniesienia dla dalszych analiz

zawartych w niniejszej publikacji.
4.1. Warto$ciowanie W jezyku w mysl idei narodowych

Pechau przekonuje o istotnej, a wrecz wiodacej roli jezyka w funkcjonowaniu catego
narodu i w zwigzku z tym w sposéb szczegélny zajmuje si¢ tematyka ,,Wort- und
Sprachforschung” (1937: 2[1058]), ktére to badania rozumie jednak nie jako prywatne
btahostki (Privatspielerei), a w sposob znacznie szerszy, jako swego rodzaju ideg
ogodlnonarodowa. Nie badanie zatem dazen poszczegélnych uzytkownikéw jezyka, ktorzy
podejmowali proby wywierania na niego wptywu, wzbogacajac go lub oczyszczajac, winno
sta¢c w centrum badan jezykoznawcy, a odpowiadanie potrzebom catego narodu. Praca
jezykoznawcy musi wiec oddawaé tzw. marszowy krok narodu (niem. Marschtritt des
Volkes), ktory to krok jakze ufnie winien odzwierciedla¢ jezyk (por. Pechau 1937: 2[1059]).
Termin Volk w kontekscie narodu pojawia si¢ zreszta w omawianym tekscie wielokrotnie.
Istot¢ nosnosci tegoz terminu wyjasnia w obrazowy sposob Drozdowicz (2010: 49):

Pojecie ludu (das Volk) i zrozumienie jego ideologicznego zabarwienia jest w tym ujg¢ciu problemem

kluczowym. Lud rozumiany w tradycji niemieckiej zardéwno jako grupa spoteczna, jak i ogodt

spoteczenstwa (nardd) jest w pierwszej kolejnosci identyfikowany nie tyle ze wspolnotg ideowa, co ze

swoistym braterstwem krwi (wspdlnota biologiczng), konceptualizowanym spotecznie poprzez

kulturowa metaforg wielkiej ,,rodziny” wszystkich Niemcow.

Pechau zatem korzystajac z owego produktywnego i wartosciujacego pozytywnie leksemu
Volk po wielokro¢ odnosi si¢ do wspomnianej wyzej narodowej wspolnoty ideowe;j,
wymieniajgc chociazby takie ztozenia jak: Volksmarsch (1937: 2[1058]), Volksbewegung (3
[1059]), Volksgenosse, Volkskanzler, Volksfiihrer, Volksgeist, Volksstimme, Volksbuch,
Volksreligion, Volkssprache (4[1060]) itp. W celu uzyskania ponownie efektu wartoSciowania
nacechowanego pozytywnie Pechau wywodzi ztozenia z cztonem Volk (tu: Wortbildungen mit
., Volk”) ,najczescie]” z wcezesniejszych epok (1937: 4[1060]), co ma pseudonaukowo
zwielokrotni¢ ich warto$¢ 1 powotujac si¢ na uznane przez siebie autorytety naukowe podaje
najcenniejsze ich przyktady, m.in.: Herder — Volksgenosse (1798), Volksseele (1769),
Volkslied (1771), Campe - Volksfiihrer, Volkslenker, Volksregierung, Volksreligion,
Volksbewegung, Volksbuch, Volksspiel. Tu, aby odnie$¢ si¢ do wspotczesnych mu czasoéw i
zachowa¢ odpowiednie politische Ausrichtung autor buduje analogie i przedstawia oczywiste
w jego mniemaniu zlozenia Volkskanzler — jako okreslenie Adolfa Hitlera, czy Volksbuch

vom Hitler — jako znamienej ksigzki autorstwa Hitlera, uwypuklajac w ten sposob ich



szlachetng, jego zdaniem, etymologi¢ i ubierajac je w szatg warto$ciujaca wyjatkowo
pozytywnie. Zwielokrotnieniu pozytywnej sity warto§ciowania ma stuzy¢ takze zestawienie w

prezentowanych ztozeniach dwoch denotatoéw o znacznej sile

W interesujgcy sposob Pechau odnosi si¢ do zlozenia Volkspolitik (1937: 4[1060]),
ktore jakoby miato by¢ po raz pierwszy uzyte w roku 1859 przez Ferdinanda Lassalle (1825-
1864), jako hasto (Schlagwort) wymierzone przeciw ksigzgtom i uznaje je dos¢
wstrzemigzliwie za przyktad pouczajacy, pomimo, iz jego autorstwo przypisuje myslicielowi
niemieckiemu pochodzenia zydowskiego (tu warto$ciujac juz bardziej jednoznacznie
negatywnie, jako: von dem Juden Lassalle). By jednak nie doszukiwac¢ si¢ w tym stwierdzeniu
zbytniej pochwaty autor dodaje niezwlocznie, iz przyktad jest interesujacy, jednakze ukazuje
on jednak, jak Zydzi odwotywaé sie mieli do narodu, okreslajac sie jego przewodnikami
(Volksfiihrer), w celu zabezpieczenia swoich wpltywow politycznych. Cel zostal zatem
osiggnicty: pozytywna warto$¢ leksemu Volk zachowana, a pierwotny autor zlozenia i cata
ideologia stojaca za omawianym terminem odpowiednio zdeprecjonowana, poprzez uzycie
jednostki leksykalnej niosacej konotacje silnie negatywng Jude oraz partykuty doch —
przeciwstawiajacej pozytywny Volk z negatywnymi naduzyciami jego eksploatacji podparte;j

interesami Juden.
4.2. ,Nowe stowa” w nomenklaturze narodowo-socjalistycznej

Cho¢ sam Pechau podkresla, iz istotg jego pracy nie jest zarejestrowanie nowych stow,
lecz sktonienie odbiorcy do przemyslen nad istota tego, co majg nam one do przekazania (por.
1937: 3[1059]), lektura jego publikacji zdaje si¢ nies¢ jednak zgota inne przestanie — by¢
moze nawet wbrew pierwotnej idei autora. Recypient bowiem wcale nie musi zaglebiaé si¢ w
rozwazania nad danym przekazem stownym, gdyz robi to za niego sam autor, narzucajagc mu
niejako ,,jedynie stuszng interpretacj¢”. Chcac osiggnaé taki efekt Pechau naszpikowat swoj
tekst jednostkami podkreslajacymi jednoznacznie intencje autora i nieuznajgcymi sprzeciwu,
jak: selbstverstindlich, klar, deutlich, stosuje styl imperatywny, wyrazany szczeg6lnie
obrazowo poprzez naduzywanie czasownika modalnego miissen, zdania wykrzyknikowe czy

wreszcie przekazywane w tekscie wprost instrukcje postgpowania, np.:

(...) Deshalb ist selbstversténdlich, wer nicht den richtigen Tritt des Volksmarsches hat, fiir den heifit es

"Tritt gewechselt'. Wer das Kommando nicht versteht, der muB nachexerzieren, bis er es gelernt hat.
(Pechau 1937: 2 [1058] — podkreslenia w tek$cie wlasne KKZ).



Pod stosowanym przez niego okresleniem owych wspomnianych wyzej ,,nowych
stow” kryja si¢ licznie cytowane za ich autorami jednostki, nieco szersze frazy czy wreszcie
poszczegdlne wypowiedzi, zawierajace z reguly roznego rodzaju skrajne sformutowania
(zarobwno inwektywy, jak i frazy jednoznacznie nobilitujace), wyrazane za pomoca
jezykowych $rodkow wartosciowania, zasadniczo realizowane w teks$cie na poziomie
warstwy leksykalnej, niekiedy okraszone komentarzem na temat ich wartosci semantycznej
lub ukazujgce okreslone zabarwienie stylistycznie. Pod nazwg ,,nowych stow” zatem w
nomenklaturze narodowo-socjalistycznej w tekscie Pechau’a kryjg sie nie tylko i wylgcznie
neologizmy (lub tez rzadziej ze wzgledu na ograniczenia w ich zrozumieniu okazjonalizmy),
to wszelkie jednostki w szerokim tego stowa znaczeniu, niosagce nowe,
narodowosocjalistyczne przestanie i majace moc silnie warto$ciujacg. Do gléwnych
jezykowych $rodkow warto§ciowania W tekScie naleza tu m.in. jednostki leksykalne
warto$ciujgce pozytywnie lub negatywnie (0 zabarwieniu i sile zaleznej od omawianych
aktualnie kwestii ideologicznych), neologizmy, stowa sztandarowe (Fahnenwérter), hasta |
slogany, (Schlagworter), epitety, metafory czy porownania. Wsrdd kryteriow tekstowosci
wyrdznia si¢ tu jednoznacznie intencjonalno$¢, wskazujaca na podgzanie autora z nurtem
rozwijajacej si¢ ideologii nazistowskiej, intertekstualnosc¢, jako ze tekst wykazuje bardzo silne
powigzania z innymi tekstami o podobnym nacechowaniu propagandowym — m.in. ,,Mein
Kampf”, ,, Der Mythus des 20. Jahrhunderts ”, czy tez zebrane przemowy Goebbelsa — oraz
sytuacyjno$¢ powstatego tekstu, ktory silnie oddziatywa¢ miat na odbiorce W zaistniatej
wowczas sytuacji spoteczno-politycznej.

Rozwazania dotyczgce wartosci formacji stownych odnoszacych si¢ do ruchu
nazistowskiego (Wortbildungen der Bewegung) Pechau rozpoczyna od analizy samej nazwy
owego ruchu, czyli terminu Nationalsozialismus (por. 1937: 3[1059]), ktéry uwaza za
fundamentalny dla nomenklatury narodowo-socjalistycznej i wywodzi go od Rudolfa Riellena
(1910).

Jednym z obecnych takze w omawianym tek$cie sposobdéw wartosciowania jest
naduzywana, takze w tekstach nie-fachowych, (pseudo)terminologia fachowa — majaca na
celu nadanie wypowiedziom pozornie naukowej wiarygodnosci. W omawianym teks$cie
Pechau’a pojawiajg si¢ zatem cytowane nowo utworzone jednostki, w przewazajacej mierze z
zakresu retoryki politycznej, takie jak np.: Novemberrevolte (6[1062]), Futterkrippenpolitik
(7[1063]), Nadelstichpolitik, Gesinnungsakrobaten (8[1064]) czy Tributzeppelin (9[1065]),
wykazujace jednoczes$nie znamiona jednostek sfrazeologizowanych. Obok ztozen jako nowe

stowa pojawiajg si¢ w tekscie liczne kolokacje z zakresu retoryki politycznej: preufischer



Sozialismus (4[1060]), parlamentarische Maulwiirfe (6[1062]) oraz odniesienia religijne:
politische Methusalems (8[1064]), koschere Ausbeutungsanstalt (9[1065]), verorientalisierter
Christentum (14[1070]). Warto$ciujagc omawiane zagadnienia jednostki te pelnig w teksScie
funkcj¢ moralizatorska, a takze perswazyjna, co odbiorca odczyta¢ winien zgodnie z intencja
nadawcy (por. Kukowicz-Zarska 2010: 137). Kontekst uzycia danej jednostki frazeologicznej
odwotywaé si¢ moze do jego prymarnego, oczywistego dla szerokiego grona odbiorcow
znaczenia, jednakze w sytuacji, gdy nie jest on typowy, sktania¢ moze do si¢gniecia do
zasobow wiedzy ogdlnej recypienta (por. Kukowicz-Zarska 2010: 136). Jako ze funkcja
moralizatorska i perswazyjna omawianych ,nowych stoéw” wysuwa si¢ w nomenklaturze
narodowo-socjalistycznej na plan pierwszy, odbiorca nierzadko zmuszony jest czerpad
wilasnie z owej wiedzy ogolnej. Najwazniejszym zadaniem danej jednostki nie sa jednak
zagadnienia czysto semantyczne czy tez zawite zagadnienia etymologiczne. W centrum uwagi
znajduje si¢ tu finalny odbior danego ztozenia czy kolokacji w kontekScie warto§ciowania,
gdyz recypient ma zgodnie z zamyslem autora skoncentrowac si¢ glownie na przekazie

propagandowym.
4.3. Militaryzacja jezyka w aspekcie wartosciowania

Militaryzacja jezyka, czyli (pseudo)terminologia fachowa z zakresu jezyka

wojskowosci sg w tek$cie wszchobecne. Znamienne sg juz pierwsze zdania publikacji:

"Wir sprechen viel von politischer Ausrichtung des deutschen Menschen, auch von politischer
Ausrichtung des wissenschaftlichen Arbeiters. Die Notwendigkeit dieser Ausrichtung wird auf vielen
Gebieten aber ungern anerkannt. Und doch ist der gleiche Marschtritt die primitivste Voraussetzung fiir
das Vorwirtskommen einer geschlossenen Truppe. Deshalb ist selbstverstandlich, wer nicht den
richtigen Tritt des Volksmarsches hat, fiir den heif3it es 'Tritt gewechselt'. Wer das Kommando nicht
versteht, der muf} nachexerzieren, bis er es gelernt hat. Das ist einfache Tatsache in der Wissenschaft so

selbstverstiandlich wie beim Militdr." (Pechau 1936: 2[1059]).

Zaczerpniety z jezyka wojskowos$ci czasownik ausrichten byt bardzo produktywny —
W powyzszym cytacie pojawia si¢ az trzykrotnie w formie rzeczownika odczasownikowego
Ausrichtung, charakteryzowat si¢ nader wysoka czestotliwoScig uzycia i jako taki wystgpowat
zwyczajowo w wiekszosci tekstow pisanych, jak rowniez w przemowieniach, wyglaszanych
przez prominentnych dzialaczy tego okresu. Odnosit si¢ on do nigdy niekonczacego si¢
zadania, jakim jest nadawanie procesom myslenia 1 odczuwania narodu calkowicie

jednolitego narodowosocjalistycznego kierunku (por. Schmitz-Berning, 1998). Poprzedzony



przymiotnikiem politisch stworzyt w nomenklaturze narodowego socjalizmu termin politische
Ausrichtung, majacy nada¢ wypowiedziom pozory naukowej wiarygodnosci i odnoszac si¢
zarowno do mysli politycznej ,,obywatela niemieckiego” jak i1 ukierunkowania politycznego
,dziatalnosci naukowej” majagcym stanowi¢ okreslenie dla wyznawanej koncepcji politycznej
czy tez obowigzujacego politycznego punktu widzenia.

W konteks$cie jezyka narodowego socjalizmu czeste sg takze wojskowe odniesienia,
zdajace si¢ by¢ wreez jego integralng czescig — tylko w cytowanym powyzej fragmencie
tekstu Pechau’a odnajdujemy ich caty szereg: Militdr, Truppe, Marschtritt, Volksmarsch,
Kommando, Tritt — a to tylko nieliczne z okreslen tego typu uzywanych na szeroka skalg w
tekstach ideologéw tej epoki. W dalszej czesci publikacji Pechau’a pojawia si¢ nawet rozdziat
zatytutowany ,,Kampfsprachformen”, w ktorym autor zajmuje si¢ jezykiem okreslonym przez
siebie jako Kampfsprache (jezyk walki), czyli stowami, jakimi naznaczona jest walka, ktorg
prowadzi narodowy socjalizm przeciwko ,,systemowi” (por. Pechau 1937: 5[1061]). Tu
ponownie rozpatrywana jest warstwa leksykalna, co ciekawe jednak semantyka stow czy fraz
ukazana zostata w aspekcie historycznym i socjokulturowym, co stuzy¢ ma takze celom
warto$ciowania. Wigkszo$¢ leksemow tu proponowanych wywodzi si¢ jednak nie z jezyka
wojskowosci, a z jezyka debaty politycznej, gdyz jezyk walki autor rozumie jako wspomniang
walke w imi¢ narodowego socjalizmu, a nie postugiwanie si¢ stownictwem wywodzacym si¢

z samej tej walki.

Takze kolory stanowi¢ moga podstawe stowotworcza dla ztozen i statych zwigzkow
wyrazowych (Wortbildungen) z zakresu jezyka wojskowosci. Do takich koloréw zaliczy¢
mozna przymiotnik braun (brgzowy, cho¢ w tym kontekscie: brunatny), ktory jako
okreslajacy barwe munduréw stanowi dla autora czgstg podstawe stowotworczg 1 prowadzi do
stworzenia takich fraz jak: die Braunhemden, braunes Heer, braunes Ehrenlied, braune
Sturmkolonnen, Braunhemdenbeer (Pechau 1937: 4-5[1060-1061]). Wszelkie formacje
stowne, tworzone w oparciu o leksem braun, konotowaty zdecydowanie pozytywnie, gdyz
wywodzity si¢ one od koloru oficjalnego umundurowania SA, czyli bojowek
Sturmabteilungen der NSDAP (pol. Oddzialy Szturmowe NSDAP), ktore znane byty potocznie
jako Braunhemden czyli w jezyku polskim jako ,,brunatne koszule”. Pod wptywem retoryki
nazistowskiej termin ten ulegl personifikacji 1 okre§lano nim juz nie samo umundurowanie,
ktore zyskujac cechy ludzkie stawalo si¢ zdecydowanie czesciej podstawa do okreslania

wspomnianych cztonkéw owych bojowek.

4.4. Stale zwyczajowe zwroty grzecznosciowe i ich wymiar spoleczny



Jako forme¢ powitania najczesciej spotykang w zwyczajowej praktyce spotecznej
Pechau wymienia pozdrowienie ,,Heil Hitler* (1937: 5[1061]). Autor podkresla przy tym, iz
pozdrowienie to powstato rzeczywiscie w samym narodzie, co implicytnie zwigkszy¢ ma jego
pozytywng site oddzialywania. Dodajgc nastepnie, iz jeszcze w roku 1923 glosy aprobaty i
zachwytu wahaty si¢ naprzemiennie pomig¢dzy pozdrowieniami ,Heil Hitler a ,Heil
Ludendorff, by jednak ostatecznie w roku 1923 uzna¢ tzw. Hitlergruf3 za oficjalng forme
pozdrowienia, autor wykazuje wyzszos¢ tej formy nad jakgkolwiek inng. Dodatkowa
wyzszo$¢ tej frazy podkresla¢ ma takze fakt, iz zdaniem autora takze i1 inne partie probowaty
nasladowa¢ owo powitanie, np. ,,die Deutschnationalen* mieli uzywaé¢ pozdrowienia ,,Heil
Hugenberg®, a blizej nieokresleni ,,inni* (andere) natomiast ,,Heil Deutschland“. Pechau
zaznacza takze, iz nie wolno zapomnie¢, jakoby obok roznych form pozdrowien (,,Front Heil*
czy ,,Frei Heil) przed kilkoma laty w Niemczech wykrzykiwane takze by¢ miato ,,Heil
Moskau®, co stanowi niewatpliwe nawigzanie do formy witania si¢ zwolennikow komunizmu.
Co ciekawe autor ukazujgc wzorowanie si¢ tej grupy na oficjalnym Hitlergrufl wzmacnia sitg
oddziatywania tego ostatniego, a uzyta forma czasu przesztego implikuje definitywne
zakonczenie problemu ze wspomnianym przeciwnikiem. W podobnie negatywnym tonie
autor informuje o akcji katolickiej w tym zakresie, ktora miata juz po przejeciu wiadzy przez
narodowych socjalistow dazy¢ do przetamania jedno$ci niemieckiego powitania, poprzez
probg wprowadzenia do uzycia ,,Treu Heil“ (Pechau 1937: 5[1061]). Negatywny wydzwigk
tych informacji oraz potepiajaca nute podkresla fakt, iz doj$¢ do tego miato juz po zagarnieciu
wladzy przez Hitlera (Machtergreifung®®), a zatem bylo to dziatanie godzace w interes

panstwa i tym samym wymierzone przeciwko catemu narodowi niemieckiemu.

Zadnego wyjasnienia natomiast nie wymaga, zdaniem autora, wzrost znaczenia i szacunku,
jakim obdarzane jest powszechnie stowo Fiihrer (wodz) oraz pochodzaca od niego forma
zwracania si¢ (Anrede) brzmigca ,,Mein Fiihrer (Pechau 1937: 5[1061]). Komentarz dla
istoty tego typu zwrotow zdaje si¢ autorowi zbedny, gdyz traktuje go jak reszta spoteczenstwa
z namaszczeniem 1 fakt takiego uwznioslenia owych wypowiadanych stéw jest dla niego

nader oczywisty. Jednak nawet dzisiejszemu odbiorcy elenemty te w calej krasie ukazuja

15 Co ciekawe, termin Machtergreifung (pol. zagarniecie wiadzy; w literaturze tez jako Machtiibernahme —
przejecie wiadzy) przez Owczesnych uzytkownikow jezyka niemieckiego — z oczywistych wzgledow
zwolennikow idei narodowo-socjalistycznych — konotowany byl niezwykle pozytywnie, jako obraz sity i
konsekwencji w dazeniach — odzwierciedlenie wydarzenia dotyczacego dokonanego 30 stycznia 1933 objecia
wladzy rzadowej w Niemczech przez NSDAP i zaprzysi¢zenia Adolfa Hitlera przez prezydenta Paula von
Hindenburga jako Kanclerza Rzeszy. Dzien ten ustanowiono $wigtem narodowym, w ktorym dumnie
obchodzono powstanie III Rzeszy. Wspodlcze$nie pod wplywem idacych za tym wydarzen historycznych
okreslenie to, co oczywiste, nacechowane jest jednoznacznie negatywnie.



owczesng polityczng moc warto§ciowania o wydzwieku pozytywnym, spoteczne uwielbienie i

pelng akceptacje, stanowigc tym samym kwintesencje narodowego socjalizmu.
4.5. Woyrazy obcego pochodzenia jako ,,zagrozenie dla jezyka*

W kwestii obecnosci wyrazow pochodzenia obcego w jezyku niemieckim Pechau
argumentuje, iz istota niemiecko$ci oddana by¢ moze jedynie przy pomocy rodzimych stow.
Jako autorytet w tej kwestii stuzy mu ponownie posta¢ niemieckiego leksykografa Campego,
ktory jako tworca pierwszego znaczgcego stownika wyrazow obcych (w 5 tomach, 1807-
1811), a takze tzw. slownika zniemczajacego (Verdeutschungswérterbuch) (1801, potem
1813) staral si¢ konsekwentnie zastgpowaé wyrazy pochodzenia obcego wyrazami
rodzimymi, np.: Kultur — Geistesanbau, Apparat — Gerdtschaftssammlung, Individuum —
FEinzelwesen, Universitit — Hochschule itd. Autor czynit to argumentujac, iz wyrazy obce sa
dla prostego odbiorcy niezrozumiate i dlatego winno si¢ je zastepowaé stowami o strukturze
przejrzystej i bardziej zrozumiatej. Kierowac si¢ zatem Campe miat ideami o§wieceniowymi,
nie za$ typowymi dla wcze$niej omawianego puryzmu niemieckiego ideatami narodowymi
(por. Lipczuk 2003: 140). Jednak Pechau traktuje niemieckiego leksykografa jako autorytet w
zakresie obchodzenia si¢ wyrazami pochodzenia obcego w jezyku i opierajgc si¢ ponownie na
jego przekonaniach widzi niebezpieczenstwo w fakcie, iz wyrazy te staé si¢ moga
inherentnym elementem jezyka niemieckiego, co ilustruje przyktadem stowa Religion i
obszernym cytatem ze ,Stownika jezyka niemieckiego” (,,Worterbuch der Deutschen
Sprache™)!®, ktorego autorem jest wtasnie Campe (Pechau 1937: 16[1072]). Autor twierdzi,
jakoby brak tak znaczacego i prawdziwie niemieckiego stowa dla niewlasciwej obcej religii
mial by¢ jedng z gléwnych przeszkdéd tak znacznie utrudniajacych 1 opodzniajacych
powszechne o$wiecenie, albowiem wiasnie to obce stowo zdaje si¢ by¢ jednym z tych, ktore
uniemozliwiajg 0sobie nieuczonej odnalezienie jakichkolwiek glebszych znaczen, a jedynie
pozwala natkng¢ si¢ na te pozbawione glebszego sensu, z ktorymi winien on skojarzy¢
koncepcje mysli uniwersalnej, nie zmystowej. W tym kontekscie wlasnie to stowo,
pozbawione w mniemaniu owego nieuczonego odbiorcy wszelkiej zmystowosci, zdaje si¢ nie
oferowa¢ mu zadnych odniesien czy konotacji. Pechau dalej cytujac Campego (1801: 12-13)
nawigzuje do jego dalszego stwierdzenia, jakoby tak wielki wptyw czystosci jezyka z jednej

16 pechau podaje w przypisie 6 na stronie 16[1072], iz wspomniany fragment cytuje za Campe 1807 — czyli
jakoby czerpie go ze stownika jezyka niemieckiego (,,Worterbuch der Deutschen Sprache”), wydanego w roku
1807 w Braunschweig. Cytat ten jednak odnalez¢é mozna na wskazanych przez niego stronach 12-13 nie w
podanej pozycji, a we wspomnianym powyzej tzw. stowniku zniemczajacym ,,Worterbuch fiir Erkldrung und
Verdeutschung der unserer Sprache aufgedrungenen fremden Ausdriicke”, wydanym pierwotnie w 1801, a
nastepnie w 1813 roku.



strony 1 jego nieczystos$ci z drugiej oddziatywa¢ miat znaczaco na nardd, na jego sposob
myslenia, a przez to na stan moralny catego narodu — co jakoby utrzymywac si¢ moze przez
cale tysigclecia. Wspomniane powyzej stowo religia potwierdza¢ ma tez spostrzezenie, ze
obce slowa zawierajagce nonsensowne pojecia nigdy nie powinny przenika¢ do jezyka

narodowego, a jesli juz to proces ten przebiega¢ winien bardzo powoli.

4.6. Unifikacja spoleczenstwa vs. deprecjonowanie przeciwnika

Narodowy socjalizm jako ideologia skrajna, oparta na fundamentach
szowinistycznych 1 rasistowskich reprezentujac dyskurs perswazyjny opierata si¢ na prostej,
jednakze bardzo obrazowej i przemawiajacej do wyobrazni recypienta dychotomii myslenia®’
my (= ci dobrzy) i oni (= ci zli). Za Ruth Wodak (2008: 186) warto takze nadmienié, iz cata
komunikacja w sferze politycznej zawsze wigzac¢ si¢ bedzie z istnieniem rozrdznienia owego

2

typu opozycji ,,my” VS. ,,0ni” czy tez ,,Swoj” VS. ,,0bcy”, a to z kolei pocigga za soba
konieczno$¢ stworzenia adekwatnego wizerunku emitenta: pozytywnie konotowanego
wizerunku tych ,,naszych” oraz negatywnej charakterystyki tych ,,obcych”. W tym celu
retoryka narodowo-socjalistyczna wykorzystywata stownictwo patetyczne, odwotujac si¢ do
dumy narodowej, a takze budowata pewna wspolnote — unifikujac spoteczenstwo, czyli narod,
do czego tworcy tej retoryki w obrazowy sposob uzywali zaimka osobowego w pierwszej
osobie liczby mnogiej my. Jednoczesnie w mysl tego zabiegu deprecjonowano przeciwnika
(oni), przeciwstawiajagc owa grupe zunifikowanej i warto$ciowanej pozytywnie wspdlnocie
wlasnej. Cala sfera wartoSciowania w omawianym tekscie sprowadzona jest zatem zgodnie z
oczekiwaniami do owej stereotypowej opozycji — my, ktorzy méwimy prawde, niesiemy ja na
sztandarach i gltosimy na chwate narodu, oraz oni, ,,ci inni”, ktorzy majac poglady odmienne
od naszych nie mogg opiera¢ ich na prawdzie, ergo ktamig. Ten jeden z podstawowych
mechanizmow perswazji pozwala autorowi w prosty i zrozumialy sposob warto§ciowac,
przypisujac pozytywne cechy zbiorowosci ,,my”, a wszelkie negatywne grupie ,,oni”. ,,Nasze”
poglady zatem jako wartos$ciujgce pozytywnie sa jedynie stuszne, prawdziwe 1 godne
nasladowania, ,,ich” natomiast sg falszem, nikczemnym klamstwem, ktore jako takie
stanowilo opozycje do prawdy, konotowana jednoznacznie negatywnie. Jako iz
warto$ciowanie wigze si¢ tu w sposob bezposredni z idealami, wyznawanymi przez samego

autora tekstu, a takze tezami gltoszonymi oficjalnie przez NSDAP, traktowac je mozna jako

17 Lub tez: myslenia dychotomicznego — rodzaj bedu proceséw myslowych (wyrézniony przez Aarona Becka),
odznaczajacy sie postrzeganiem wszelakich zjawisk jedynie w aspektach skrajnych.



uzupetnienie propagandowej linii partii i realizowanie perswazyjnej funkcji jezyka (por.
Walczak, 1994: 20), jako odpowiadajace hastom gloszonym przez wyznawcoOw tego nurtu

ideologicznego, a co za tym idzie jako jedynie wiasciwe.
4.7. Tlo spoleczno-kulturowe jako Zrédlo wartosciowania

Leksemami o zabarwieniu negatywnym autor zajat si¢ w swej publikacji m.in. we
fragmencie zatytutowanym ,,Die Revolution vom November 1918 (Pechau 1937: 6 [1062]).
Termin ten, by podkresli¢ jego wage, wyrdzniony zostat wizualnie na tle reszty tekstu
poprzez wysrodkowanie i pelni w tym fragmencie tekstu dwojaka role: jednocze$nie stanowi
tytut fragmentu (podrozdziatu) oraz jest czgscig zdania rozpoczynajacego 6w fragment — jego
podmiotem. W S$wietle nakreslonych juz wczesniej intencji przy$wiecajacych autorowi
publikacji nie powinien dziwi¢ fakt, iz juz samo przywotanie tytutowej nazwy rewolucji
listopadowej 1918 roku, stanowigce dla 6wczesnych odbiorcéw nie tylko termin historyczny,
lecz takze silne hasto propagandowe o szerokim odbiorze spotecznym, niesie ze soba
okreslong konotacje — konotacje czysto negatywna. Uzycie terminu Die Revolution vom
November 1918 nie jest tu przypadkowe i stuzy okreslonym celom. Juz w owym pierwszym
zdaniu nastgpuje dodatkowe podkreslenie negatywnego wydzwiecku tego terminu poprzez
poréwnanie go do konotowanej zdecydowanie negatywnie rewolty (niem. Revolte). Autor
czyni to, jak twierdzi, po to, by odda¢ charakter owego ,,nikczemnego spisku” (por. Pechau
1937: 6 [1062]), jakim miata by¢ wilasnie rewolucja listopadowa 1918 roku. By caly ow
nikczemny charakter spisku zaprezentowa¢ odbiorcy w pelnej krasie, autor przygotowat uczte
semantyczng, poparta znamienitymi w jego mniemaniu autorytetami (Hitler, Goebbels, Jung,
Hecker). W calym fragmencie zaprezentowana zostala zatem szeroka gama zlozen,
powstatych na bazie nazwy miesigca — jak podaje autor paralelnie do innych juz
funkcjonujacych, np. Julirevolution czy Mdrzrevolution), np.: Novemberrevolte,
Novemberverbrechern, Novemberlumpen, Novemberpropheten. Wszystkie te ztozenia maja
podwojng moc warto$ciujaca — z jednej wzbudzonej poprzez uzycie jednostek ewaluacyjnych
warto$ciujgcych jednoznacznie negatywnie (Revolte, Verbrechern, Lumpen), z drugiej za$
strony zwielokrotniong poprzez uzycie leksemu ,November”, takze wzbudzajacego u
owczesnego odbiorcy, zaznajomionego z kontekstem spoteczno-politycznym, skojarzenia
negatywne — jako tego odnoszacego si¢ do oczywistych w swym wydzwigku i ocenianych
negatywnie wydarzen listopadowych. Z owym listopadem wlasnie oraz listopadowymi
zbrodniarzami (Novemberverbrechern) zwigzana byta tzw. Dolchstofslegende, czyli legenda o

ciosie w plecy, ktorej warto$ciujacy wydzwigk ilustruje wyraziscie ponizsza karykatura:



Deutsche,
| denKt daran!

Rys. 1 "Deutsche, denkt daran!" — historyczna karykatura na karcie pocztowej dotyczgca niemieckiej
)8

propagandowej ,.legendy o ciosie w plecy” (niem. Dolchstofilegende
Juz samo wykorzystaniec we wspomnianym ziozeniu leksemu ,legenda” jest
zdecydowanym semantycznym naduzyciem. Legenda w kontekscie literackim jako opowies¢
o dawnych bohaterach rozbudza ciekawos¢, wyzwala konotacje pozytywne i ma dla danej
spotecznosci silng warto$¢ emocjonalng i scalajaca. Wspomniana powyzej legenda o ciosie w
plecy nie ma jednak na celu gloryfikacji bohaterow w niej ukazanych oraz ich heroicznych
czynow, lecz wrgez przeciwnie — stanowi rodzaj populistycznej teorii spiskowej, jaka
pojawita si¢ w Niemczech po roku 1918. Stuzyla ona celom jednoznacznie propagandowym,
a jej zrodel nalezy upatrywaé w gltoszonych wowczas populistycznych hastach, obarczajacych
wing za przegrana I wojne $wiatowa owczesny socjaldemokratyczny rzad Friedricha Eberta®®,
ktory podpisat konczacy wojne rozejm w Compiegne. Omawiana karykatura zaopatrzona
zostala w imperatywne wezwanie do narodu niemieckiego ,,Deutsche, denkt daran!”,
okreslajace jednoznacznie jako krag odbiorcow cate spoteczenstwo niemieckie (Deutsche)
oraz majace na celu zwrdcenie uwagi na ilustrowane w tak negatywny sposob wydarzenie i
namawiajace do glebszej refleksji na ten temat (denkt daran) — uzycie wykrzyknika implikuje
wlasciwie nakaz takiego potraktowania tematu.
Tak jak cytowane w tekscie Pechau’a okreslenie Dolchstofs — Dolchstofsleute (1937:
6[1062]) czy Dolchstofjournaille (1937: 11[1066]) zaktada znajomo$¢ dwczesnej sytuacji i

18 7rodto: http://www.bpb.de/geschichte/deutsche-geschichte/ersterweltkrieg/155331/das-ende-des-kaiserreichs
[dostep 12.11.2018].

19 Friedrich Ebert (1871-1925) niemiecki polityk, socjaldemokrata, lider Socjaldemokratycznej Partii Niemiec
(SPD), w latach 1919-1925 prezydent Niemiec. Nieprzyjazne nastawienie do niego wzmogt fakt, iz byt on
sygnatariuszem traktatu wersalskiego z ramienia Niemiec i jako taki obarczony zostat odpowiedzialnoscia za
jego postanowienia, mimo, ze zdecydowanie opowiadal si¢ przeciw oddaniu czegsci ziem Polsce (Pomorza,
Slaska i Poznanskiego). Podczas wojny polsko-bolszewickiej proklamowat neutralno$é Niemiec, co wymierzone
by¢ miato przeciwko Polsce, gdyz uniemozliwialo tranzyt przez tereny niemieckie i dotarcie w ten sposéb do
Polski pomocy z zachodu.



nastrojow spotecznych, tak karykatura, ktora si¢ do niego odnosi zaklada znajomos¢ przez
o6wczesnego odbiorce wygladu zewnetrznego uczestnikow owych wydarzen. Na pierwszym
planie Kkarykatury bowiem przedstawiono Philippa Scheidemanna®®, wznoszacego néz i
wbijajacego go w plecy nadal dzielnie walczacej armii niemieckiej, oraz Matthiasa
Erzbergera?!, stojacego za jego plecami i przygladajacego sie temu atakowi z aprobata i ze
stoickim spokojem. Od roku 1918 wszelkich politykéw niemieckich bioracych udziat w
pracach negocjacyjnych dotyczacej kapitulacji Niemiec postrzegano w tym kraju jako
zdrajcow narodu, tzw. listopadowych zbrodniarzy i postgpowanie ich oceniano szczegodlnie
surowo. Nasilito si¢ to zdecydowanie w dobie narodowego socjalizmu, gdy propaganda stata
si¢ dla przeciwnikéw porzadku weimarskiego szczegélnie waznym narzedziem w dazeniu do
zagarniecia pelni wladzy. Termin listopadowi zbrodniarze nabrat wowczas jeszcze wigkszej
mocy. Historyk i wicedyrektor ds. naukowych Niemieckiego Instytutu Kultury Polskiej Peter
Oliver Loew (2017) w swojej publikacji na tamach portalu internetowego Forum Dialogu??
pisze:

Krazylo negatywne okreslenie “listopadowi zbrodniarze” — o tych wszystkich “lewicowcach” i
“demokratach”, ktorzy rzekomo podstgpnie zdradzili dzielng, niezwycigzong armi¢. W ten sposob 11
listopada coraz bardziej nabieral charakteru negatywnego miejsca pamigci narodu, stawat si¢ symbolem
narodowej hanby, za ktdra przyjdzie jeszcze kiedy$ wzia¢ odwet i ktora w koncu — jak naziéci chetnie

zwodzili — wydawata si¢ by¢ przezwyciezona z dniem 30 stycznia 1933 roku.

Pechau ponownie nie zawodzi w kwestii ukazania pelnego wachlarza jednostek
warto$ciujagcych negatywnie, mianem ktorych obdarzano witasnie owych listopadowych
zbrodniarzy, od wspomnianych juz powyzej okre$len przypisywanych Hitlerowi:

20 Philipp Scheidemann (1865-1939) niemiecki polityk, maz stanu, socjaldemokrata, cztonek partii SPD,
deputowany do Reichstagu, od 1919 takze kanclerz, a wlasciwie premier Rzeszy (niem.
Reichsministerprdsident). Jako jeden z tworcow Republiki Weimarskiej, (ktora proklamowat 9 listopada 1918 z
balkonu Reichstagu, wbrew woli O6wczesnego kanclerza Friedricha Eberta), stal si¢ przedmiotem atakow
propagandowych narodowych socjalistow, mimo iz jako Premier Rzeszy byl zdecydowanym krytykiem
konczacego 1 wojng §wiatowa traktatu wersalskiego, ktéry odrzucit, podajac si¢ nastepnie wraz ze swym
gabinetem do dymisji.

21 Matthias Erzberger (1875-1921) niemiecki polityk, pisarz, w roku 1918 jako pelnomocnik Rzadu Rzeszy
(Reichsregierung) oraz przewodniczacy komisji ds. zawieszenia broni prowadzit negocjacje dot. zawieszenia
broni pomiedzy Ententa a Niemcami oraz podpisat uktad rozejmowy w Compiégne. Po wojnie piastowat
stanowisko Ministra Rzeszy ds. Finanséw (Reichsminister der Finanzen), zreformowat i ujednolicit niemiecki
system podatkowy. Zamordowany w 1921 roku przez prawicowa terrorystyczna Organizacje Consul (niem.
Organisation Consul, O.C.), ktorej gro cztonkéw zasilito po utworzeniu w 1921 roku szeregi SA — Oddzialow
Szturmowych NSDAP (niem. SA — Sturmabteilung, Die Sturmabteilungen der NSDAP).

22 FORUM DIALOGU - Perspektywy ze $rodka Europy to portal internetowy, zajmujacy sic w sposob
publicystyczny kwestiami powigzanymi z politycznym i kulturowym wymiarem Europy. W centrum
zainteresowania znajdujg si¢ relacje migdzy Niemcami i Polakami na plaszczyznie politycznej, kulturowej i
historycznej. Portal jako projekt Federalnego Zwiazku Towarzystw Niemiecko-Polskich wspotpracuje takze z
Polsko-Niemieckim Magazynem DIALOG oraz z gdanskim czasopismem Przeglad Polityczny (Zrodto:
https://forumdialogu.eu/onas/ [dostep 12.11.2017]).



Novemberverbrechern, Novemberlumpen, Novemberpropheten, poprzez zdaniem autora
znane juz od czasow ,Rewolucji 1848”2 roku Umsturzmdnner, na Dolchstofleute oraz
fremde Soldlinge (tu termin Séldlinge — najemnicy wzmocniony negatywnie poprzez uzycie
przymiotnika fremd — obcy, ukazujacy wplywy zewnetrzne) skonczywszy. Ziozenie
Novemberpropheten (listopadowi prorocy) bez znajomosci realiow Owczesnej epoki i
nastrojow spolecznych zdawatoby si¢ by¢ warto§ciujacym pozytywnie, jednak autor spieszy z
rozwianiem cho¢by najmniejszej watpliwosci na ten temat, dodajac, iz odnosi¢ si¢ ona ma do
,ktamliwych proroctw” rewolucyjnych sepéow (niem. Revolutionsgeier) (Pechau 1937:
6[1062]). Tak wiec wydzwigk takze i tego ztozenia nie pozostawia watpliwosci.

Do wyjatkowo istotnych jednostek, stanowiacych szczegdlne dobro narodowe w
zakresie jezyka, Pechau zalicza ztozenia, w ktorych jako czlon wowczas wartosciujacy
jednoznacznie pozytywnie wystepuje nazwisko Fiihrera, a jako najbardziej znaczace
wymienia Hitlerjugend (Pechau 1937: 5[1061]). Sa to zlozenia uznawane ogdlnospotecznie
za takie 1 obdarzane w narodzie szczegdlnym szacunkiem pod wplywem wyznawanej
ideologii. Co ciekawe autor nadmienia w tym miejscu rowniez, iz w czasie walki [o wladze]
w obozie przeciwnikdw narodowego socjalizmu takze wykorzystywano szereg okreslen z
tymze cztonem, ktorymi latami z luboscia ,,karmita si¢” wroga propaganda i ktore wartosciuje
negatywnie wprost nazywajac ,,glupimi stowami” (por. tamze) — Hitlersumpf, Hitlerbonze,
Hitlergeneral, Hitlerbaron. O ile jednostki Sumpf (‘bagno’) czy Bonze (‘bonza’, ‘aparatczyk’
lub ‘wyniosty urzednik, urzedas’]) posiadaja zrozumiate réwniez dla wspolczesnego
recypienta znaczenie wartoSciujace jednoznacznie negatywnie, 0 tyle General czy Baron w
tych zlozeniach konotuja juz negatywnie pod warunkiem znajomosci 6wczesnych realiow.
Takze uzycie czasownika speisen (tu w jezyku debaty politycznej w pejoratywnym znaczeniu
‘karmi¢, zywi¢ kogo$ czym$’, ‘karmié, zywi¢ sie czym$’, ‘by¢ pozywka dla kogos, czegos’)
w kontekscie takiego doboru wartosciujacych fraz jak: ,,wroga propaganda”, ,,przeciwko
narodowemu socjalizmowi”, ,,ob6z przeciwnikow”, wzmacnia implicytnie negatywng moc

warto$ciowania w tymze zdaniu.

2 Pod nazwa tg autor rozumie tzw. Niemieckq rewolucje 1948/1949 (niem. Deutsche Revolution 1848/49),
zwang takze Rewolucjg marcowg 1848 (niem. Mdrzrevolution 1948), czyli zryw rewolucyjny w poczatkach
Wiosny Ludéw, majacy miejsce pomigdzy marcem 1848 a lipcem 1849 roku, obejmujacy zakresem swego
oddziatlywania terytorium Zwigzku Niemieckiego (niem. Deutscher Bund) i przejawiajacy si¢ licznymi
demonstracjami i wystgpieniami mieszkancow, domagajacych si¢ wolnosci politycznej oraz zjednoczenia
panstw niemieckich w jeden kraj.



5. Uwagi koncowe

Elementy wartos$ciujace w tekscie Manfreda Pechau’a stanowig podstawe przemyslen
autora i obejmujg zdecydowang wigckszo$¢ prezentowanego materiatu leksykalnego.
Cytowane frazy odnoszg si¢ w duzej mierze do wzorcow literackich, kulturowych czy
historycznych, i jako takie wypeklniaja swa propagandowa misj¢ nadrzedng. Strategie
jezykowe wspierajace funkcje perswazyja, z ktorych korzysta w swojej publikacji autor,
realizujg przekaz warto$ciujacy o nacechowaniu pozytywnym — w odniesieniu do
zwolennikow narodowego socjalizmu, oraz negatywnym — w kontekscie jakiejkolwiek
opozycji do propagowanych idei. Za Wodak (2008: 195-196) strategie te scharakteryzowaé
mozna jako systematycznie powtarzajace si¢ sposoby uzycia jezyka, okreslone w sposob
mniej lub bardziej szczegotowy i $wiadomie przyjete jako dzialania komunikacyjne, w
ktorych za pomoca odpowiednio dobranych $rodkow jezykowych emitent zmierza w
najbardziej efektywny sposob do osiggnigcia zamierzonych przez siebie celow — spotecznych,
politycznych czy tez psychologicznych. Takie rozumienie omawianych zachowan
komunikacyjnych odnies¢ mozna w sposob oczywisty do jezyka narodowego socjalizmu, dla

ktorego stanowi ono klamre spajajaca przedstawione powyzej analizy materiatu leksykalnego.
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Egzotyzacja i domestykacja w polskim tlumaczeniu powiesci

»Harry Potter i Kamien Filozoficzny” J. K. Rowling

Summary

The aim of the paper is to answer the question what was the Andrzej Polkowski’s intent of using domestication
and foreignisation strategies in indigenous Harry Potter series translation. Selected fragments of the novel are
referring to the widely understood ‘food’ category and are compared in terms of language and culture. It is
known that the Polish translator extends (but does he always domesticate?) the world presented in the novel to
the reader’s country. However, it is really ambigious, how these extensions affect the interpretation of Polish
recipient.

Keywords: Harry Potter, foreignization, domestication, translation, food category

1. Wprowadzenie

celem publikacji jest odpowiedz na pytanie, z jaka intencja Andrzej Polkowski uzyt
udomowienia i egzotyzacji w rodzimym tlumaczeniu omawianej serii. Wybrane fragmenty
powiesci, dotyczace szerokiej kategorii jedzenia, zostaly pordwnane pod wzgledem
jezykowo-kulturowym. Wiadomo, ze polski translator ,,rozcigga” (ale czy zawsze
udomawia?) $wiat przedstawiony w powiesci na kraj czytelnika przektadu. Zastanawiajace
jest, w jaki sposob dziatania te wplywaja na interpretacj¢ polskiego odbiorcy i to pytanie
bedzie jednym z gtdéwnych zagadnien artykutu.

2. Egzotyzacja i domestykacja

Ze wzgledu na to, ze uzyte w tytule terminy kojarza si¢ przede wszystkim z dziedzina
przekladoznawstwa, nalezy zaznaczy¢, ze niniejszy tekst jest analiza dokonang przez
kulturoznawce 1 jezykoznawce, wiec poruszaé si¢ bedziemy gltownie miedzy dwiema

dyscyplinami: lingwistykg kulturowg oraz translatoryka.

Wieloplaszczyznowo$¢ obu wspomnianych dziedzin sprawia problemy przede wszystkim

terminologiczno-metodologiczne. W Polsce znany jest spor migdzy zwolennikami terminéw



etnolingwistyka i lingwistyka kulturowal. Ta pierwsza, w rozumieniu Jerzego Bartminskiego,
nie tyle powinna by¢ kojarzona z folklorem, ludowoscig i dialektologia (jak inne dziedziny z
przedrostkiem etno- (por. Barminski, 2008: 22)), co z poznaniem ,mentalnosci nosicieli
danego jezyka i kultury” (Bartminski, 2008: 22). Jednak etnolingwistyka, lingwistyka
kulturowa i lingwistyka antropologiczna? sktadajg sie z tych samych komponentow: jezyk —
cztowiek (wspolnota ludzka) — kultura, ktore wedtug réznych klasyfikacji tworza rdzne
profile (Bartminski, 2008: 21).

Anna Legezynska twierdzi, ze ,podstawowa funkcja tlumaczenia okazuje si¢
posredniczenie migdzy narodami, epokami i przestrzeniami” (Legezynska, 1999: 11). Z kolei
»przektad jest wypowiedzg literacka [...] zbudowang z odmiennego tworzywa jezykowego i
skierowang do innego czytelnika”. Nie mozna zatem poming¢ aspektéw kulturowych przy
okazji omawiania jakiegokolwiek tlumaczenia. By odpowiedzie¢ na pytanie, dlaczego tak
szczegllnie zostaja tu podkreslone kwestie jezykowej obyczajowosci, niezbedne jest
wyjasnienie tytutowych pojec.

Idea egzotyzacji i domestykacji pojawita si¢ w badaniach Lawrence’a Venuti’ego,
wedlug ktorego metoda domestykacji (inaczej: udomowienia) to ,,etnocentryczna redukcja
obcojezycznego tekstu do wartosci kulturowych jezyka docelowego” (Venuti, 1995: 20)3.
Inaczej ujmujac — udomowienie uprofilowane jest na specyfike kultury docelowej, a nie
oryginatu. Z kolei egzotyzacja, wedlug Venuti’ego, to ,,nacisk na te wartosci etniczne, ktore
zarejestrowane w jezyku oryginalu, przedstawiaja roznice kulturowa obcego tekstu,
przenoszac czytelnika za granice [do kraju pierwopisu — wyj. M. M.]” (Venuti, 1995: 20),
czyli egzotyzacja to po prostu ,strategia przekladowa, ktéra ma na celu zachowanie
specyficznych dla kultury Zrodlowej termindw oraz zachowanie zblizonej lub identycznej do
oryginatu formy” (pl.wikipedia.org/wiki/Egzotyzacja_i udomowienie, Venuti, 1995).

Jak przekonuje Kaja Wiszniewska-Mazgiel: ,,konflikt migedzy strategiami stal si¢ problemem

kulturowym i politycznym” (Wiszniewska-Mazgiel, 2016: 15)°, Venuti natomiast uwazat, ze

1 Jako poddyscyplina jezykoznawstwa, ale o korzeniach siegajacych réznych dziedzin, lingwistyka kulturowa
bada obszary wzajemnego oddziatywania jezyka, kultury i procesow poznawczych” (Palmer, 1996, Sharifian,
2011, za: Sharifian, 2016: 32).

2 Jerzy Bartmifiski stwierdza, ze ,,Najblizsze sobie sg terminy etnolingwistyka i lingwistyka antropologiczna,
przy czym pierwszy ma t¢ przewagg, ze jest najkrotszy, syntetyzuje wszystkie komponenty [...] i najbardziej
sprzyja tworzeniu derywatow (etnolingwista, etnolingwistyczny), z czym sg klopoty przy pozostatych terminach”
(Bartminski, 2008: 21).

3 “domesticating method, an ethnocentric reduction of the foreign text to target-language cultural values,
bringing the author back home” [ttum. wlasne].

4 foreignizing method, an ethnodeviant pressure on those values to register the linguistic and cultural difference
of the foreign text, sending the reader abroad” [thum. wtasne].

5 “The conflict of strategies became a cultural and political problem” [thum. wlasne].



6 Wedhug badacza, przeklad ,,wiaze si¢ nie tylko z

»samo tlumaczenie stanowi akt przemocy
odtwarzaniem/interpretacja obcych tekstow, ale ma takze wplyw na takie obszary, jak
dyskryminacja rasowa lub etniczna, konfrontacje polityczne, nawet wojne” (Venuti, 1993, za:
Wiszniewska-Mazgiel, 2016: 15). Venuti sugeruje, ze ,,egzotyzacja stara si¢ powstrzymac
[wspomniang tu juz] przemoc tlumaczenia. W dzisiejszych czasach kulturowa interwencja jest
wrgcz pozadana [...], by przeciwstawi¢ si¢ anglojezycznej hegemonii i nierdwnosciom
kulturowym [...]” (Venuti, 1995: 20).

Powyzsze stowa sg tym bardziej znaczace, ze analizujac przektad serii J.K. Rowling

omawiamy przypadek ttumaczenia z jezyka angielskiego na jezyk stowianski, a mozna

przeciez uznaé za aksjomat anglicyzacje® naszego pokolenia.
3. Klasyfikacja cyklu powiesci o Harrym Potterze

Cykl powiesci o Harrym Potterze J. K. Rowling sklasyfikowany zostal pierwotnie jako
literatura dla dzieci i mtodziezy®. Wedtug Eweliny Biel i Magdaleny Szumiec ,,[...] tworcami
literatury dla dzieci sg ludzie dorosli, ktorzy za posrednictwem stowa drukowanego pragng
realizowa¢ okreslone funkcje utylitarne” (Biel, Szumiec, 2013). Ta uzytkowo$¢ moze
przejawiac si¢ w bardzo rézny sposob. Agata Brajerska-Mazur zbadala zjawisko manipulizmu
w polskim tlumaczeniu Harry’ego Pottera (Brajerska-Mazur, 2015). W swoim artykule
badaczka poréwnuje tlumaczenie, ktore ulega tak zwanej refrakcijil®, do promienia §wiatta
ulegajacego zatamaniu: ,tak tekst literacki przeksztalca si¢ w tlumaczeniu pod wpltywem

roznych mniej lub bardziej widocznych czynnikéw zewngtrznych” (Brajerska-Mazur, 2015:

6 «[...]translation itself represents an act of violence” [ttum. wiasne], (Venuti, 1993, za: Wiszniewska-Mazgiel,
2016: 15).

T “I want to suggest that insofar as foreignizing translation seeks to restrain the ethnocentric violence of
translation, it is highly desirable today, a strategic cultural intervention in the current state of world affairs,
pitched against the hegemonic English-language nations and the unequal cultural exchanges in which they
engage their global others” [thum. wlasne].

8 Poradnia jezykowa IJP US podaje, ze stowo ,anglicyzacja” jest neologizmem zbudowanym zgodnie z
zasadami stowotworczymi polszczyzny i, mimo Ze nie ma tego leksemu w ,,Korpusie jezyka polskiego PWN”,
jest to termin potrzebny i oddajacy znaczenie swoistego przyjmowania i przyswajania kultury angielskiej i
jezyka angielskiego — zgodnie z tradycyjnymi wyrazami, jak ,,germanizacja” czy ,,rusyfikacja”.
https://web.facebook.com/por.jez.ijp.us/photos/a.202878433177740.50950.202866873178896/61471601199397
8? rdc=1&_ rdr [dostep: 08.10.2017].

® ,Mozna by wigc sprobowaé opisa¢ Harry’'ego Pottera jako cykl utwordw zakwalifikowanych przez jego
wydawcow — oficyne wydawnicza Bloomsbury — do powiesci przeznaczonych glownie dla czytelnikow w
srednim wieku szkolnym (9-11 lat), napisanych w konwencji basniowo-przygodowe;j”, (Kowalewska 2005:
126).

10 Refrakcja wedtug André Lefevere’a to: ,,adaptowanie dziel literackich na potrzeby obcej publicznosci,
dokonywane z zamystem wywarcia wpltywu na sposob, w jaki beda czytane” (Lefevere, 2009: 227, za:
Szymanska,  bdw:  http://www.polisemia.com.pl/numery-czasopisma/numer-2-2010-2/przeklad-literacki---
manipulacja [dostep: 26.07.2017]).



152). Uzyteczno$¢ omawianej literatury ma tutaj znaczny zwigzek z utylitarnymi funkcjami
badanych powyzej strategii thumaczeniowych.

Nie jest przeciez tajemnica, ze od zawsze ksztalcenie najmiodszych pokolen to nierzadko
sprawa polityczna, zwigzana z wybrang propagandg wyborczg lub pogladami, ktére zostaja,
cho¢ czgsto w sposob markowany, ukryty, narzucane mtodemu odbiorcy migdzy innymi w
kolejnych wydaniach podrecznikéw szkolnych!?, czy thumaczeniach wybranych lektur!?,

Nie wolno jednak zapomnie¢, ze seria powiesci o Harrym Potterze to réwniez
literatura fantastyczna'®, petna nawiazan do kultury anglosaskiej (zaréwno do wspétczesne;j,
jak 1 mitycznej — m.in. celtyckiej). Agata Brajerska-Mazur uwaza, ze: ,,Polscy czytelnicy
fantastyki oczekuja technik egzotyzujacych, spodziewaja si¢ obcych realiow w
przedstawianych im $wiatach” (Kowalewska, 2006: 154). Przektadoznawczyni zaznacza, ze
fani powiesci mieli realny wptyw na przeklad Andrzeja Polkowskiego!®. Jako przyktad podaje

istnienie ,,kréotkiego poradnika dla dociekliwych” i zamieszczone w nim fragmenty, m.in.:

MAJCHER - imi¢ starego, ale wciaz krwiozerzego buldoga [...] po angielsku Ripper, czyli dostownie
,»,Rozpruwacz”. [...] Nie mozna jednak nazwac psa Rozpruwaczem, bo trudno by go byto zawotaé, wiec
nadalem mu imi¢ Majcher; wymyS$lila je Agnieszka Kowalska z Warszawy, a ja wybralem je
sposréd blisko 300 propozycji nadestanych na konkurs ogloszony przeze mnie na slynnej juz
internetowej stronie Harry’ego Pottera (www.harrypotter.prv.pl) redagowanej przez Tytusa Hotdysa
(Polkowski, 2012b: 453-454, za: Brajerska-Mazur, 2015: 157-158) [podkreslenie A. B-M].

Poszukiwanie strategii defamiliaryzujacych (egzotyzujacych)™® zdaje si¢ wynika¢ z potrzeby
czytelnikow literatury fantastycznej, ktorych oczekiwania zostaly wspomniane powyzej,
bowiem adresaci fantastyki w znacznej wigkszosci oczekujg, wbrew pozorom, oprocz

specyficznego §wiata przedstawionego (ktéry posiada wlasne zasady, ale ktory ,,rzadzi si¢”

11O zjawisku pisza m.in. Zofia Pomirska (Zob. Tejze, Wychowanie ideaologiczne w dawnych podrecznikach do
Jezvka polskiego, [w:] ,Jezyk-Szkota-Religia” 7/1, 2012, s. 119-127) czy Agnieszka Rypel (Zob. Tejze,
Przestrzen ideologicznie nacechowana (na przykiadzie podrecznikow jezyka polskiego), [w:] B. Morzynska-
Wrzosek, D. Mazur (red.), Przestrzen w kulturze wspotczesnej. Jezyk, media, architektura. T. 2, Bydgoszcz 2016
— a przede wszystkim Agnieszka Rypel w monografii ldeologiczny wymiar dyskursu edukacyjnego na
przykiadzie podrecznikow jezyka polskiego z lat 1918-2010, Bydgoszcz 2013.

12 Warto zaznaczy¢, ze cykl powiesci o Harrym Potterze nigdy w Polsce nie znalazl sie na obowiazkowej liscie
lektur, prawdopodobnie ze wzgledu na ogromng ambiwalencj¢ recepcji omawianej powiesci, co niewatpliwie
jest przyczynkiem do osobnych badan. Zjawisko potteromani wskazuje jednak jednoznacznie na fakt
popularnos$ci ksigzek o mtodym czarodzieju i nie ma watpliwosci co do tego, ze zaréwno dzieci, mtodziez, jak i
dorosli powiesci o Harrym Potterze czytaja.

18 Dagmara Kowalewska zauwazyta, ze widoczne jest ,zakorzenienie Harry'ego Pottera W konwencji
basniowej, w tym takze mitycznej [...]. Pozostate gatunki, do ktorych cykl [...] w widoczny sposob nawiazuje, to
literatura fantastyczna oraz powies¢ szkolna” (Kowalewska, 2006: 127).

14 Andrzej Polkowski — thumacz siedmiu cze$ci powiesci o Harrym Potterze J. K. Rowling.

15 Zob. (Fordonski, 2000: 12) [online:]
https://www.academia.edu/387926/Egzotyzowa%C4%87_defamiliaryzacj%C4%99 Problemy przek%C5%82a
du_postmodernistycznej powie%C5%9Bci_ameryka%C5%84skiej - Donald Barthelme, [dostep: 25.07.2017].



nadprzyrodzonymi formami miejsca, czasu i akcji), tradycyjnej formy i konwencji®. Wedtug
Anny Brzezinskiej, ,fantastyka jest gatunkiem skonwencjonalizowanym, tradycyjnym i
popularnym” (Brzezinska, 2009/2010: 6-7), ale jest rowniez poprzez swoja uschematyzowang
forme¢ ,,atrakcyjna dla czytelnika zmeczonego trudniejszymi w odbiorze wspotczesnymi

arcydzietami powiesciowymi” (Tamze)'’.

4.  Polskie thumaczenie powiesci J. K. Rowling

Gléwnym problemem przekladu omawianej powiesci jest przede wszystkim liczba
neologizméw wystepujacych w utworze'®. Dodatkowo, istotna bariere stanowia roznice
kulturowe miedzy miejscem wigkszosci zdarzen oryginatu (Wielka Brytanig), a krajami
przektadu (tu: Polska). Zastanawiajace jest jednak, w jakich sytuacjach thumacz polskiej
wersji jezykowej uzyt domestykacji i egzotyzacji w rodzimym ttumaczeniu serii.

Dowodem swoistej ,,familiaryzacji” catej fabuly® moze by¢ wzmianka Polkowskiego
na temat quidditcha®® we wspomnianym powyzej metatekscie: ,,W Polsce, gdzie ta gra
réwniez jest popularna, przyjeta si¢ nazwa angielska, podobnie, jak w wypadku innych
sportow, takich jak tenis, rugby czy boks [podkreslenie wiasne — M. M.]” (Polkowski, 2012a:
361). Wedtug Doroty Guttfeld: ,,Opis ten sugeruje, ze w Polsce takze istniejg kluby sportowe
czarodziejow, ze i tu robwniez musza zyé w ukryciu przedstawiciele Swiata magicznego —
Swiata, ktory wobec tego rozciaga sie rowniez na kraj czytelnika przekladu [podkreslenia

~ M. M.]” (Guttfeld, 2012: 90).

16 Odpowiadajac na mozliwy zarzut, ze przeciez tradycja to jeszcze nie egzotyzacja, pragne wyjasnié, ze
tradycyjnos¢ fantastyki polega wiasnie na zachowywaniu nazw oryginalnych, traktowanie ich jako niezwyktych.
Thumaczenie takich nazw wlasnych czgsto spotyka si¢ z ogromng krytyka. Przyktadem takiej krytyki jest opinia
Agnieszki Kobrzyckiej podczas wyktadu inaugurujacego konferencje ,,20 lat potteromani, czyli od literatury do
popkultury”, ktora odbyta si¢ 26.05.2017 w Toruniu. Badaczka stwierdzita, ze ,,ttumaczenie [Polkowskiego —
M.K.] jest fatalne. Obcieto lub sptycono refleksje filozoficzne, ktdre pojawiaja si¢ w grze stow Rowling”. Sadze
jednak, ze wybor, jakie nazwy wlasne przettumaczyé¢, jakie ,,zostawi¢” lub mozliwie zblizy¢ do oryginatu, nie
jest sprawa prosta. Jak pisze Polkowski ,,Autorzy sa $wiadomi, ze nie odkryli wszystkich tajemnych znaczen
stow 1 ich rodowodow, a w niektorych wypadkach mogli popetni¢ btedy” (Lipinska, Polkowski, 2008: 6).

1" Tamze.

18 Siedem toméw polskiego przektadu to prawie 4, 5 tysigca stron.

19 Jako familiaryzacje fabuty rozumiem cheé przyblizenia sytuacji najblizszej oryginalowi, ktérg jednak bedzie
mogt odczytaé wedtug siebie i swojej kultury czytelnik jezyka docelowego. Polkowski powiedzial, ze sprawa dla
niego najwazniejsza jest ,,jak najlepsze oddanie tego, co chcial powiedzie¢ autor, a nie co aktualnie powiedziat w
swoim rodzimym jezyku. [...] zawsze bardziej chodzi o wizje i odczucia, ktore §wiadomie chcial wywota¢ w
czytelniku autor. Dlatego, moim zadaniem jest doprowadzenie polskiego przektadu do sytuacji najblizszej tej, w
jakiej znajduje si¢ angielskojezyczny czytelnik oryginatu”. A. Polkowski w rozmowie z Dominika Pycinska, Sifa
kruchego stowa, »Miesiecznik ZNAK”, wrzesien 2010, nr 665, [online:]
http://www.miesiecznik.znak.com.pl/6642010z-andrzejem-polkowskim-rozmawia-dominika-pycinskasila-
kruchego-slowa/, [dostep: 08.10.2017].

20 Quidditch to ulubiona gra czarodziejéw w cyklu powiesciowym o Harrym Potterze. Zob. hasto ‘quidditch’
(Lipinska, Polkowski, 2008: 278-288; Rowling, 2017: 278-288).



Polkowski stwierdzil, ze najwigcej probleméw z tlumaczeniem przysporzyly mu
przerdzne angielskie potrawy?!. Analizujac oba teksty (brytyjski?? i polski), faktycznie mojg
uwage przykuly przede wszystkim nazwy artykuldw spozywczych lub rzeczy z nimi
zwigzanych. Wzbudzaja one ogrom emocji, poniewaz poszczegdlne tlumaczenia czesto
zmieniajg dla czytelnika powiesci kontekst. Mimo ze staralam si¢ poddac teksty rzetelnej
analizie, nie bez znaczenia pozostaje fakt, iz czas mojego dziecinstwa przypadt na lata 90. XX

wieku — i kolejne skojarzenia z polska kuchnia beda tego dowodem?3.

Jednym z ciekawych przyktadéw ingerencji tlumacza w omawianym tekscie?* jest
zdanie: Every year on Dudley’s birthday his parents took him and a friend out for the day, to
adventure, parks, hamburger bars or the cinema (Rowling, 1998: 22), przettumaczone na: W
kazde urodziny rodzice zabierali Dudleya i ktoregos z jego kolegow na caly dzien do miasta,

do wesotego miasteczka, McDonalda albo do kina (Rowling, 2012: 27).

W pokazanym tlumaczeniu wida¢ réznice w rozrywkach, jakie pono¢ zapewniaja synowi
panstwo Dursley. O ile w oryginale sa to: przygody (w znaczeniu jakiej$ ekscytujacej
rozrywki, czgsto wymagajacej odwagi), parki, bary z hamburgerami (hamburgerownie) i kina,
w polskiej wersji jezykowej mamy do czynienia z: wesotym miasteczkiem, McDonaldem i
kinem. Jedynie kino pokrywa si¢ z angielskoj¢zyczna wersja. Dlaczego wigc Polkowski
zdecydowat si¢ na wesote miasteczko i McDonalda? Prawdopodobnie dlatego, ze w Polsce
przyjazd wesotego miasteczka do miasta albo wizyta w McDonaldzie przez ostatnie
dziecieciolecia byta niezwyktym wydarzeniem. O ile teraz McDonald nie jest juz jedyng
znang marka fast fooddéw, to nie zapominajmy, ze Harry Potter i Kamien Filozoficzny pojawit
si¢ w Polsce po raz pierwszy w 2000 roku, czyli prawie 20 lat temu. Sie¢ McDonald’s byta
wtedy symbolem, wrecz uosobieniem baréw szybkiej obstugi w Polsce, a przyjezdne wesote

miasteczka i cyrki jeszcze 15 lat temu byty rozrywka na weekend dla catego miasta®. Mozna

2L W jednym z wywiadéw Polkowski zapytany o to, co sprawiato mu najwieksza trudno$¢ podczas thumaczenia
cyklu o Harrym Potterze, odpowiedziat: ,,[...] Szczegdlnie trudno bylo przy nazwach potraw. Zwlaszcza jesli ich
nigdy nie jadlem ani nawet nie widzialem. Nawet internet nie zawsze mogt pomoc, a stodkie ciasta i ciasteczka,
od ktorych uginajg si¢ ksigzkowe stoty, byly prawdziwag zmorg” A. Polkowski w rozmowie z Chrystianem
Orzeszko, http://www.emetro.pl/emetro/1,85648,4875002.html, [dostep: 14.10.2017]

22 Nalezy pamietaé, ze istnieje rozrdznienie jezyka angielskiego m.in. na brytyjski i amerykanski. Poréwnanie
brytyjskiej i amerykanskiej edycji omawianej powiesci mozna znalezé tu:
http://helenajole.freeservers.com/home/Harry.html_[dostep: 16.08.2017].

2 Bardzo ciekawe jest zbadanie, czy dla starszego/mtodszego czytelnika powiesci, te same potrawy i ich
tlhumaczenia beda miaty takie same odniesienia.

24 Zdecydowalam sie na analize zaledwie fragmentow pierwszej, najmniej obszernej czesci — ze wzgledow
praktycznych.

% Roéznice w wyborze rozrywki istniejg przez ogromny wzrost dostgpnosci rdéznorodnych form spedzania
wolnego czasu. Dwie dekady temu nie bylo tak og6lnego dostepu (o ile byl w ogoéle) do np.: jumping parkow,



wigc ten przyklad thumaczenia wzia¢ za domestykacje¢. Harry Potter mogl czué ,tesknote” za
adventure, parks, hamburger bars, ale ktore polskie dziecko (w 2000 roku) nie zazdro$citoby
urodzin w wesotym miasteczku i McDonaldzie?®? Co wigcej, park rozrywki wiaze sie czesto z
ekscytujacg zabawa, co pasuje do koncepcji rozrywki z oryginatu.

Wiele interesujacych przyktadow domestykacji znajdujemy w ttumaczeniu artykutow
spozywczych, na przyktad gdy Dudley rozrzuca po $cianach his cereal (Rowling, 1998: 8), w
polskiej wersji czytamy o owsiance (Rowling, 2012: 6), a tymczasem angielski rzeczownik
cereals oznacza platki sniadaniowe. Poza tym leksem cereal jest zrodtem dodatkowych
watpliwosci w thumaczeniu — moze odnosi¢ si¢ do zboza lub platkéw zbozowych. | o ile
owsianka to po prostu platki owsiane lub zupa z tych ptatkow, najczesciej z woda lub
mlekiem, po angielsku danie to ma zupetnie inng nazw¢ — porridge lub oatmeal. Dlaczego
Polkowski zdecydowat si¢ na zamiang ptatkow zbozowych na owsianke¢? Mozna uznaé to za
przyktad swoistego udomowienia, jesli wezmiemy pod uwage, ze owsiankg nazywana jest
roéwniez rodzima zupa mleczna. Potrawa ta kojarzy si¢ z jednym z podstawowych dan w
barach mlecznych?’ — znana w przeréznych wersjach m.in.: z chlebem, makaronem, lanymi
kluskami, kasza manng czy z ptatkami owsianymi (tzw. ,,owsianka”)?%. Zupa mleczna byta tez

w Polsce sztandarowym daniem $niadaniowym przez lata.

Mozna zatem skonstatowac, ze rozrzucanie owsianki (a nie samych ptatkéw) po $cianach
przez Dudleya mocniej oddzialuje na polskiego czytelnika. Ponadto — jes$li juz mowa o
wplywach — nie jest tajemnicg, ze kuchnia brudna od zupy mlecznej i owsianych ptatkow to
wiekszy problem, niz porozrzucane suche platki $niadaniowe. Tak postawiona sprawa stawia

syna panstwa Dursley w jeszcze gorszym Swietle.

Z drugiej jednak strony omawiana ,,owsianka” moze kojarzy¢ si¢ z kulturg angielska. Jak
pisze jeden z blogerow: ,,Nawet nie przypuszczalem, ze to niewyszukane danie, postawi mnie

w gronie celebrytow — premiera Wielkiej Brytanii Davida Camerona i znanej modelki Kate

escape roomow, aqua parkéw, lotow paralotnig, $cianek wspinaczkowych dla dzieci, laser fightow i innych
interaktywnych, popularnych teraz rozrywek.

% Mozliwe, ze Polkowski zdecydowat si¢ na takg forme ttumaczenia ze wzgledu na matg popularnoéé lekseméw
hamburgerownia i bar z hamburgerami w potocznym jezyku polskim — w Narodowym Korpusie Jezyka
Polskiego hamburgerownia pojawia sie zaledwie pie¢ razy (!). Znalez¢é mozna jednak jedno uzycie tego stowa
juz w 1992 roku.

21 Bar mleczny — polski rodzaj baru szybkiej obstugi oparty na kuchni tradycyjnej. Warto zwrdci¢ uwage na
nazwe tego baru w omawianym kontekscie (prawdopodobnie pochodzacej od rodzajow serwowanych dan).
Wigcej na temat historii barow mlecznych: http://superbiz.se.pl/firma/historia-barow-mlecznych-w-polsce-
galeria_905107.html; http://niewinni-czarodzieje.pl/bar-mleczny-jako-zjawisko-kulturowe;
https://pl.wikipedia.org/wiki/Bar _mleczny [dostgp do wszystkich stron wymienionych w przypisie: 16.08.2017].
28 Por. 1) https:/pl.wikipedia.org/wiki/Zupa mleczna [dostep: 16.08.2017], 2) http://matkatylkojedna.pl/kto-
jeszcze-zjada-zupy-mleczne-czyli-sposob-na-lane-kluski/ [dostep: 16.08.2017].



Moss. Oni takze swoj dzien zaczynaja od otr¢gbow owsianych. Teraz musli, czy ptatki
kukurydziane sa passé. W  Londynie na $niadanie jada si¢  porridge”
(http://zmywak.blox.pl/2010/11/Londyn-szaleje-na-punkcie-owsianki.html). Takie podejscie
(skojarzenie z anglosaska kulturg jedzenia) mogloby wskazywa¢ na egzotyzujace podejscie

do kwesti owsianki.

Czy mozna wigc uznaé, ze Polkowski rozmyslnie poszukuje jezykowo-kulturowych
symboli, by zarowno przyblizy¢ (udomowic), jak 1 zdefamiliaryzowac¢ swiat przedstawiony w
powiesci?

Kiedy w angielskiej wersji jezykowej pan Dursley idzie kupi¢ a bun from the baker’s
opposite, a potem niesie large doughnut in a bag (Rowling, 1998: 9) — w polskiej wersji — pan
Dursley rusza, by kupi¢ sobie butke z rodzynkami, a wychodzi ze sklepu z wielkim kawatem
ciasta z orzechami (Rowling, 2012: 8). Bun czyli po prostu stodka butka (czgsto zawierajgca
suszone owoce), bardzo popularna w Wielkiej Brytanii — zastgpiona zostala butkq z
rodzynkami. W pierwszej chwili mogloby si¢ wydawaé, ze jest to element egzotyzujacy,
poniewaz kto w Polsce idzie do piekarni po bulke z rodzynkami? Najczesciej idziemy do
piekarni po drozdzéwke albo ,,po co§ do kawy”. Po chwili zastanowienia jednak okazuje sie,
ze znana jest nam stodka butka — zaréwno w wersji sauté, jak i z owocami, posypka lub
kruszonka.

Ponownie mozna zauwazy¢, ze to ttumaczenie miato w pewnym sensie przyblizy¢ polskiemu
czytelnikowi sytuacje oryginalu. Gdyby pan Dursley zechciat wybra¢ si¢ po prostu po stodka
butke, brzmiatoby to dosy¢ niecodziennie — a nalezy pamigtac, ze rodzina Dursleyéw chciata

by¢ uznawana za catkowicie normalng.

Wigkszego problemu przysparza jednak wielki kawal ciasta z orzechami, poniewaz
doughnat?® to nic innego jak po prostu pgczek (najpopularniejszy doughnat jest z dziurka w
srodku). Nie potrafi¢ znaleZ¢ wyjasnienia dla zamiany znanego nam przeciez paczka na ciasto
z orzechami. Chociaz moze by¢ to swoisty rodzaj udomowienia. Kiedy Amerykanie (por.
przypis 30) zajadaja si¢ paczkami z Dunkin’ Donuts, my przeciez wracamy ze sklepu ,,z

ciastem do kawy”, a objadanie si¢ paczkami w Polsce konotuje raczej zwyczaje zwigzane z

2 Rozpowszechniona na $wiecie i w Polsce nazwa to amerykanski odpowiednik: donut. Mozliwe, ze przez
prostsza pisowni¢. Warto zaznaczy¢, ze najbardziej znang siecia barow, ktora specjalizuje si¢ w produkcji
wspomnianych paczkéw jest Dunkin’ Donuts (Zob. http://www.dunkindonutspoland.com/). W Stanach
Zjednoczonych Ameryki to paczki z Dunkin’ Donuts lezg w pokoju nauczycielskim z okazji wybranego §wieta
lub u szefa w gabinecie — zamiast na przyktad rodzimego ,,ciasta”.



Thustym Czwartkiem® niz zwyktym dniem zwyklego pracownika, ktérego reprezentowal z

catg pewnoscig pan Vernon Dursley.
5. Wnhnioski

Przytoczone fragmenty to jedynie niewielka ilo$¢ przyktadow na pojawienie si¢

udomowien 1 egzotyzacji w polskiej wersji jezykowej powiesci o mtodym czarodzieju. Tak
mata probka jest zaledwie przyczynkiem do szerszych badan na wspomniany temat.
Analiza wyekscerpowanego materialu dowiodta, ze ttumacz cyklu o milodym czarodzieju
laczy obie omawiane techniki ttumaczeniowe. Jest to w pewnym sensie filozofia ztotego
srodka, ktorg Polkowski zdaje si¢ kierowaé. Translator charakteryzuje si¢ dbatoscig o
szczegoty, szacunkiem do autora i czytelnika, co potwierdzaja nie tylko jego thumaczenia, ale
réwniez wypowiedzi. Sprawca polskiego thumaczenia cyklu o Harrym Potterze jest jego
swoistym ,,drugim autorem” (por. Legezynska, 1999: 11) i wspottworeca powiesci o Harrym
Potterze, ktore znamy w Polsce. Zapytany, co wilasciwie zafascynowalo go w omawianej
serii, powiedzial:

-] Zrozumialem przede wszystkim, ze dzieci i mlodziez w Anglii i w Stanach opanowalo jakie$

szalenstwo na punkcie tej ksiazki, ze czego$ takiego jeszcze nigdy nie bylo. A poniewaz mam duze

zaufanie do dzieci i mlodziezy, chciatem si¢ dowiedzie¢, co w tej ksiazce jest takiego, co to szalenstwo

wywotato” (http://www.prorok.pl/potter/art-109,0.html).

Jak twierdzi Julia Ecclashare, tom Harry Potter i Kamien Filozoficzny na pierwszy rzut oka
wydaje si¢ by¢ przewidywalny, ma prosta fabule (oparta na stereotypicznej budowie
charakterow, wlaczajac w to gléwng posta¢, Harry’ego — sierot¢ — ktéra staje ponad
przeciwnosciami losu, by sta¢ si¢ bohaterem) (por. Ecclashare, 2002: 20). Jednak juz w
trakcie analizy lektury okazuje si¢, iz nie dosy¢, ze powiesC jest synkretyczna gatunkowo,
niesie ze soba rowniez szerokie przestania kulturowe. Wracajac do spostrzezenia
Legezynskiej: translacja jest swoistego rodzaju posrednikiem miedzy narodami i
przestrzeniami (zob. Legezynska, 1999: 11). Tlumaczenie powiesci Rowling przez
Polkowskiego zdaje egzamin na internacjonalnego mediatora — nawet w trakcie badania

pojedynczych zdan®!. Thumacz polskiej wersji jezykowej taczy szacunek do przestrzeni, w

% Ciekawa geneze Tlustego Czwartku oraz zwyczaju jedzenia w ten dzien paczkow, faworkéw i innych

przysmakow mozna przeczytaé na stronie:
https://historiamniejznanaizapomniana.wordpress.com/2016/02/04/historia-tlustego-czwartku/ [dostep:
18.10.2017].

31 Na pierwszy rzut oka moze si¢ wydawaé, ze analizowane powyzej zdania nie majg wiekszego znaczenia dla
fabuly powiesci, ale osadzaja jej tre$¢ w pewnym kontekscie kulturowym, ktorego nie sposdéb ominaé w trakcie
percepcji lektury.



jakiej zostata osadzona oryginalna tre$¢, z respektem wobec odbiorcy, ktory znajduje si¢ w

innej rzeczywistosci kulturowe;.
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Constructed Languages of Hildegard of Bingen and Suzzette Haden

Elgin. Female Empowerment through Language?

Summary

Since constructed languages have recently been brought into focus by their prominent presence in film and
television production, they have also become more attractive for academic research: several compendia,
monographs, and articles have been published on the topic of classification and analysis of conlangs.
Glossopoeia of Hildegard of Bingen and Suzette Haden Elgin is unique among the plethora of constructed
languages in several aspects: elusive classification, unusual lexical focus, high level of completeness, and female
authorship. The article investigates possible classifications of lingua ignota and Laadan, and their grammatical,
lexical, and phonological characteristics. It also aims to establish the success of the languages measured against
their goal stated or implied by their inventresses and the objectives generally set for constructed languages.

Keywords: glossopoeia, constructed language, invented language, imaginary language, artistic language,
Hildegard of Bingen, Suzette Haden Elgin, lingua ignota, Laadan

1. Introduction

Constructed languages are usually created (or initiated, as in the case of Esperanto) by
a single individual interested in providing a means of communication and motivated by
“dissatisfaction with the current linguistic state of affairs” (Adams 2011, chapter 8).
Hildegard of Bingen and Suzette Haden Elgin were two female language creators who strived,
through their glossopoeic acts, to offer such means to their communities: a medieval
Benedictine convent and a twentieth-century international community of women seeking a
way to communicate outside the constraints of languages controlled by men. Higley and
Okrent emphasise the homogeneity of the community of language creators: virtually all
creators of fully developed constructed languages are male (Higley 2007, p. 8; Okrent 2010,
p. 99), which establishes Hildegard and Elgin as two significant exceptions offering a
uniquely female perspective.

A language which, in opposition to natural languages, is a conscious creation of an
individual or a group eludes taxonomy. Albani and Buonarroti choose the term ‘lingua

immaginaria” (2011, p. 7), Conley and Cain prefer ‘artificial’ (2006, p. xxi), Eco uses



‘constructed artificially’ (1995, p. 2), Okrent ‘invented’ (2010, p. 10), Peterson ‘constructed’
and ‘conlang’ (2015, pp. 7, 11), Wojan ‘skonstruowany’ - ‘constructed’ (2016, p. 123). What
appears to be most commonly used is the term ‘constructed language’, or ‘conlang’ in short,
as it includes all types of non-natural languages. The second issue is the division of conlangs
into categories precise enough for the identification and description of such languages. To
define the constructed language as a phenomenon, and to categorise it is to scrutinise the

motives behind its creation.

Artistic languages, or artlangs, serving an exclusively aesthetic purpose, appear in
novels, films and tv series; auxlangs, auxiliary languages intended as a universal means of
communication not dependent on culture or politics, are usually limited to the virtual reality
and self-published manuals. Artlangs often remain incomplete (with the historic exception of
Tolkien’s glossopoeic achievements in The Lord of the Rings), or even more speculative than
real, since the narratives purporting to use them are actually rendered in the natural language
native to the author and only produce limited utterances in order to achieve the aesthetic effect
mentioned above. The desired outcome may be an impression of otherness, a specific aural
effect, such as harsh, ‘barbaric-sounding’ tones or soft, ‘melodic’ sounds, an atmosphere of
secrecy or danger etc. Stockwell argues most artlangs are a form of neography, existing only
in the written form (2006, p. 7), although this assumption excludes those languages

constructed for cinema and television, of which Klingon is the most often cited example.

Auxlangs, on the other hand, are designed for communication, whether to offer a
universal, easy-to-learn language drawing from existing resources, such as Volapiik or
Esperanto, or more logical and unambiguous, if somewhat more difficult (or almost entirely
impossible to learn), languages such as Loglan or Lojban. The purpose of both art- and
auxlangs is often encoded in their grammar: limited, simplified and regular grammatical rules
point to the prevalence of linguistic utility over an aesthetic value, while intricate, often
irregular linguistic embellishments, conversely, signal sole aesthetic purposes (Barnes, Van
Heerden 2006, p. 114).

Other categories of constructed languages include glossolalia (a non-language
spoken in religious trance), logical languages invented mostly by seventeenth- and eighteenth-
century philosophers, and cryptographic and secret languages designed to pass messages
within a group of initiates (Albani, Buonarroti 2011, p. 12-13).



Lingua ignota and Laadan, although ostensively invented for literary use, cannot be
unambiguously pigeonholed as artlangs due to their social dimensions, and, since they were
created in the form or neography, cannot be unambiguously described as auxlangs either. A
close analysis of their origins and linguistic features will reveal their differences and, more

importantly, similarities.
2. Hildegard of Bingen and Lingua Ignota

The urge to create languages is recorded very early in the history of humankind. In
Plato’s Cratylus Socrates famously ponders the exegesis of abstract terms and nomina
propria, and goes on to create words such as ieoic or foviamtepodv coined from existing
Greek words (1903, 426c; 417¢). There seem to have been languages created in ancient times,
although no records of their lexis or grammar have been preserved; therefore lingua ignota
created by Hildegard of Bingen, twelfth-century German abbess and polymath, is considered

to be the first documented example of a constructed language (Okrent 2010, p. 10).

The language, described by Okrent as “the first published conlang” (2010, p. 291), has
been preserved as glossaries listed in two codices: the Wiesebaden Codex (also referred to as
Riesencodex) and the Berlin MS, and a single canticle O orzchis Ecclesia. The Wiesebaden
Codex contains more information on ignota lingua per simplicem hominem hildegardem
prolata; theBerlin MS serves as an abbreviated version of the idea. Hildegard’s neography,
litterae ignotae, is included in both sources and, additionally, can be found in a handful of
other manuscripts (Higley 2007, pp. 145-146). The script comprises 23 letters and is based on
Latin and possibly Hebrew alphabets and can be found in various locations as a set contrasted
with Latin alphabet and in inscriptions (Schnapp 1991, p. 272). The lexical resource contains
1011 words, mostly nouns and adjectives, with their equivalents in Latin and occasionally in
German written above (Higley 2007, p. 151). The vocabulary is miscellaneous and divided
into six (the Wiesbaden codex), or fifteen (the Berlin codex) categories: terms relating to God
and religion, humans and their relationships, body parts, clothing, accommodation, household
items, plants, animals, etc. (Schnapp 1991, p. 284). Lingua ignota seems centred on realistic
lexis (argumzio, ‘gryphon’ is listed among birds as it was regarded in Middle Ages not less
real than the eagle), lacking abstract nouns; the three examples of abstract concepts from O
orzchis Ecclesia are all absent in lists. Although at times exhaustive (various nouns for hair
types), the list omits many words which seem to have deserved a place among similar items

(domesticated animals are absent whereas various exotic and purely imagined creature are



listed). Hildegard does not shy away from lemmas considered improper for a virginal abbess:
body parts, male genitalia, and excrement, the creativity which scandalised nineteenth-century

German scholars (Higley 2007, p. 16).

Lexis, and possibly phonology, is based on existing languages, which does not mean it
slavishly follows all features existing in the languages of inspiration; lemmas origin from
Latin and Middle German, often retaining the first syllable from its source word, e.g. Luzeia,
‘eye’, stems from the Latin word lux - ‘light’ (Higley 2007, p. 148). Certain words are created
stems with added prefixes, e.g. maiz — ‘mother’, hilz-maiz — ‘stepmother’. Part of the lexis
does not seem to have been inspired by any existing languages, which is a result, according to
Albani and Buonarroti, of the strategy of syllabic lengthening and split diphthongs: “alcune
parole sembrano assolutamente inventate, risultato di dissociazioni di dittonghi, di
allungamenti sillabici, ecc.” (2011, p. 192). Schnapp claims certain lemmas origin from Greek
and Hebrew (Schnapp 1991, p. 290), although Higley does not agree, likening such
attributions to legends (Higley 2007, p. 26).

Only one text utilising the words from the list survives in three sources: the
Wiesbaden codex and two other codices held in the Wiirttembergische Landesbibliothek in
Stuttgart and the Nationalbibliothek in Vienna. The whole canticle, or antiphon, is written

mostly in Latin:

O orzchis Ecclesia,

armis divinis praecincta,

et iacinto ornata,
tu es caldemia stigmatum loifolum

et urbs scienciarum.

O, o tu es etiam crizanta

in alto sono,

et es chorzta gemma.

(O measureless Church, girded with divine arms and adorned with jacinth, you are the fragrance of the wounds

of nations and the city of sciences. O, o, and you are anointed amid noble sound, and you are a sparkling gem.).

The antiphon, or canticle, contains only one word also present in the lists, clearly
pointing to a more extensive vocabulary created by Hildegard and possibly lost with the
missing manuscripts. The text itself is two Latin-structured sentences with five words injected
in Lingua ignota: adjectives orzchis, crizanta, and chorzta, and nouns caldemia and loifolum.

The examples appear to utilise grammatical gender borrowed from Latin (ecclessia_is



feminine, and crizanta and chorzta follow the rules of the Latin first declension) and loifolum,
listed in Hildegard’s glossary as loifol, is Latin genitive plural. Other words, however, may
have distinctively German appearance, especially with sets of consonants ending the words:
suinz — ‘sweat’, luzerealz — ‘eye socket’. While blends of consonants occur more than
occasionally, there seem to be no diphthongs, and the number of vowels is limited (Schnapp
1991, p. 290). What Schnapp describes as ‘clustering’ (consecutive words in the list are
equipped with the same syllables; 1991, p. 290) suggests the language was created as a word

list and then possibly applied in texts.

Lingua Ignota has been a subject of controversy among scholars. Authorship disputes
aside, Hildegard’s glossopoeia has been attributed to divine inspiration (Okrent 2010, p. 11),
glossolalia or a prophetic language (Schnapp 1991, p. 273), search for “a specific kind of
religio-esthetic effect” (Peterson 2015, p. 7), and a purely intellectual play (Flanagan 2011, p.
20). Schnapp attributes the wide range of vocabulary associated with plants and the human
body to the possible healing purpose of lingua ignota in correlation with Hildegard’s medical
practice applying incantations and ‘verbal charms’ (1991, p. 286). Higley cites “spiritual,
philosophical, and aesthetic purposes” (2007, p. 11) and denies lingua ignota any functions
associated with women’s experience (2007, p. 9). Okrent points to the intentional character of
Hildegard’s work: “Though Hildegard’s language may have been motivated by some kind of
divine inspiration, the fact that it was written down, with the words carefully organised into
meaningful categories and with some structural relationships between words indicated by
endings, makes it look more like an intentional work of an inventor with a plan than the
channellings of a spiritual medium” (2010, p. 11). This intentionality is supported by Bausani,
who also notices another possible dimension of lingua ignota: “L’ignota lingua sembra
piuttosto da riconnettere a forme di gioco sacro del tipo Eva-Ave o Sator/Arepo, con in piu,
probabilmente, un reale interesse istintivo per la <<invenzione linguistica>>. Secondo I'abbe
Franche essa sarebba stata addirittura un gioco: anche se tale opinione e eccesiva, la
glossolalia sembra senz'altro, per la lingua ignota, da escludarsi.” (Bausani, after Albani and
Bounarroti 2011, p. 192). Green, however, points to Hildegard’s own words and lingua
ignota’sposition within the Wiesbaden codex as a clear indication of its prophetic nature: in
Hildegard’s letter to Pope Anastasius, lingua ignota is accredited to divine inspiration (Green
2005, pp. 217, 220).

Flanagan does not appear as generous as other scholars, judging Hildegard’s invention

rather harshly: “(Lingua ignota) may have found someplace in the domestic economy as a



secret code, if indeed there were anything more than an intellectual diversion on a level with
crossword puzzles” (2006, p. 20). Rogers goes even further in expressing doubts whether the
language was ever intended for any practical application or speech (2011, p. 127). Although
these negative opinions are not entirely undeserved, it seems more reasonable to accept,
particularly when reminded of the loss of possibly more extensive accounts of lingua ignota,
that the language was consciously invented to serve multiple purposes, among which a means
of communication for the monastic community of Rupertsberg cannot be excluded. The
vocabulary focused instead on everyday practicalities and the reality of Church and convent
life suggests its various applications to Hildegard’s numerous, often scientific, interests:
botany, healing, domestic economy, and religious chants. To dismiss the importance of these
topics is to dismiss the validity of occupations traditionally associated with women of the
Middle Ages and other times when female occupations were limited to what men found

frivolous or boring.
3.  Suzette Haden Elgin and Laadan

When Suzette Haden Elgin published the first novel in the Native Tongue series
(Native Tongue, 1984; The Judas Rose, 1987; Earthsong, 1993), the idea of a language
created exclusively for women had already been realised in the Niishu script used by female
residents of Hunan province in China (Endo 2001). Suzette Haden Elgin, a professor of
linguistics researching tribal languages and feminism, was in a unique position to create a
fully functional language which would fulfil functions other than purely aesthetic. Similarly
to Tolkien’s Elvish languages, Laadan is prior to the novels: Elgin confesses in the
introduction to A First Dictionary and Grammar of Ldadan: Second Edition that she first
encountered the feminist hypothesis of the gender inadequacy of languages in 1981 and
decided to construct a language to test the newly discovered issue. In 1982 she began her
work on Laadan and eventually published it in the form of a science fiction novel (Elgin
2002). The result is a fully functional language with complete grammar, orthography
matching its phonological features, and lexis sufficient for communication, although the
novels contain but a fracture of lexis and hardly any grammatical principles are explained in

the three narratives.

It is the Internet that has changed the rules of linguistic creation: many conlangers’
websites and discussion boards, online dictionaries and thesauri provide invaluable insight

into the community of language creators and fans. Nowadays Laadan, similarly to many other



conlangs created in the twentieth century, has a website offering theoretical and practical
information about the language, a dictionary and sample lessons, which appears to be the last
attempt at popularising the language among the female world population, albeit limited to the

English speaking one.

The world of the Native Tongue trilogy is linguistically stratified to illustrate the
divisions in its society. Terrans, who conduct interplanetary travel and politics, speak
Panglish: an international version of English which is also spoken in communication with
extraterrestrial races. Aliens have their own languages, not much of which is said in the
narrative. The socio-political rules of Terrans dictate a strict separation of male dominance
and female servitude. With the repeal of the 19th Amendment, women are relegated to the
role of wives and mothers (“to their proper and valuable place in society”’; Elgin 1987, p. 49)
and, when they no longer serve their childbearing purpose, they are sent away to the Barren
Houses. Here Laadan is invented and developed, a language designed to enable honest and
empathetic communication between women. The constructed language, dismissively named
Langlish by men, is created by women previously belonging to the group of ‘linguists’, a
genetically designed race employed to conduct communication with extraterrestrial races. The
women also invent a ploy aimed to appease men alarmed by the very existence of Laadan:
they present a short translation of a fragment of King James Bible in a language which is a
childish simplification of Laadan. The subterfuge proves successful, and men dismiss the

conlang as a silly play with which idle women amuse themselves.

Elgin’s conlang is tonal in its phonology and agglutinative in its word formation,
focused on pre- and suffixes modifying the meaning of coined words. One significant
example of linguistic inspirations behind Laadan can be traced to Navajo: evidentials, or
evidence morphemes, clarifying the speaker’s source of information (Okrent 2010, pp. 246-
248); their practicality is questioned by Menzies, who notices that constant recollection of
one’s source of opinion is virtually impossible (Menzies 2012, p. 29). Another unusual feature
of Laadan is the presence of the Speech Act words which aim to make communication clearer
and “more explicit” (Menzies 2012, p. 27). Both evidentials and Speech Act words are
obligatory in order to prevent Laadan speakers from issuing any deceitful or untrue
statements. Below are several utterances from The Judas Rose, which are left in the text
without translation or explanation:

Thalehalwa! Very nice.” Wilsha, dearloves. (Elgin 1987, p. 66)
Bomehelh! (Elgin 1987, p. 74)



Bdanahoshdaanane? (Elgin 1987, p. 134)

Boodbin Na delith lethath oma Nathanan. (Elgin 1987, p. 209)

Biidohiuyaulbeyethhathnedebewa. (Elgin 1987, p. 301).

The first utterance is unique since it mixes English (or Panglish, as the narrative
names it) and Laadan, pointing to the newness of the conlang and its still limited use within
the female community. Three utterances commence with Speech Act words and morphemes:
baa- marking a question, bdo- signifying a polite request, and b7i- expressing a statement. Wa
is an evidence morpheme, glossed in the Ldadan to English Dictionary_as: “The reason |
claim that what I’'m saying is true is that | have perceived it myself” (2002). Two pronouns
also appear in the sample utterances, both second person singular. Na signifies a ‘you’ which
is dear to the speaker, ne a neutral ‘you’; similarly to English, neither pronoun specifies the
gender of the addressee. Tellingly, wil sha, which is a greeting, can be translated as “let there
be harmony” (Laadan to English Dictionary 2002), which indicates the peaceful frame of

mind invoked by Laadan.

Since Laadan is a female-oriented language, for certain professions and functions the
female form serves as a standard and male derivative is created by the addition of a specific
suffix (Menzies 2012, p. 23). The lexis centres on emotions and uniquely female expressions,
which Menzies criticises as too extensive for most learners (although English is, according to
the Oxford Dictionary estimate published on oxforddictionaries.com, a language of
approximately 0.75 million words and the third largest language by the number of speakers)
and argues that creating a language in order to communicate feelings is counterproductive for
gender tensions (Menzies 2012, p. 20). Elgin’s premise, however, stems from the injustice felt
by theoreticians and activists of the second-wave feminism, who distrusted the prescriptive
attempts of, usually male, linguists at retaining male pronouns and appellatives as dominant in
many of the Western languages. Bodine in her seminal article “Androcentrism in prescriptive
grammar: singular ‘they’, sex-indefinite ‘he’, and ‘he or she’” claims the fight for the erasure
of the singular ‘they’ was motivated not so much by linguistic pedantry as by androcentric
attitude to grammar (1975, pp. 129-146). Although the fight was lost before it began, since
most writers did not and do not follow the prohibition of singular ‘they’, Elgin must have
despaired over the irreparable androcentrism of English and, a linguist herself, arrived at a
conclusion that only a brand new language, designed by and for women, would offer a means

to gender-unbiased and truthful communication.



Since the Native Tongue is a work of fiction, the constructed language embedded in its
narrative is an artlang by definition. However, as Rogers emphasises, Elgin created Laadan
for two reasons: to test the Sapir-Whorf hypothesis and to offer women a language which
would reflect their unique perceptions (Rogers 2011, p. 120), and the linguist herself
describes her creation as “a language of harmony designed to express the perceptions of
women” (Elgin 1999); therefore the right classification here is ‘auxlang’. One of the several
reasons for the creation of constructed languages, especially ones intended as auxiliary
languages, mentioned by Adams, also fits Elgin’s assumptions: political motives: “Inventing a
language (...) may promote intersections of culture and ideology, or provide political or
cultural voice to those silenced or inhibited by natural language (...)” (2011: chapter 1). It
also serves as a counterweight to the linguistic imperialism of English and a means to fight its
oppression (Mohr 2005, p. 90). It may be then asserted that Laadan spans various categories

of conlangs and combines multiple purposes, not unlike lingua ignota.
4.  Conclusions

Lingua ignota_and Laadan failed as did all other conlangs (unless the several-
thousand-strong Klingon fanbase is proof of its linguistic success). Did they fail because they
were created for women and intended for their exclusive use? Alternatively, did they fail
because, in the world experiencing the death of languages every day, there is no place for
more? Individual reasons for the failure of individual languages may vary, there is
nonetheless one common denominator: no language, natural or constructed, even the most
beautifully designed, offers a painless path to its acquisition, hence most learners, motivated
by convenience, will instead choose a language offering immediate communicative benefits to
the learners rather than possible future rewards to the humankind. And since no language is
ambiguity-proof, as Borges eloquently explains in his essay on the logical language of John

Wilkins (1993), artificial languages do not appear worth the effort.

When the meaning of success is redefined, however, both lingua ignota and Laadan
have succeeded in their various goals. Her glossopoeia offered Hildegard a means to
communicate her spiritual message, whether it concerned antiphons and other religious
utterances; it may also have served as a language more suited for her entirely female
congregation and as an ancillary technique in her healing practice. The language is a success
also as a testament to the women’s linguistic creativity which blossomed in a very unusual

place. It seems impossible for a man to create a language sensitive to such spiritual and



mystic applications. Dismissive opinions of the glossolalic features of lingua ignota are
simply unjust in the light of its uniqueness: there are no earlier or contemporary linguistic
efforts with which it can be compared and even the seventeenth- and eighteenth-century
logical languages do not possess any superior qualities and, similarly to all other constructed

languages, remain within the domain of an intellectual experiment.

Laadan has also succeeded in scrutinising linguistic differences between female and
male perception and in emphasising the role of language in gender equality. Although Elgin’s
assumptions about the future of Laadan proved false, it did manage to encourage some
women to discuss and even learn, in some cases at least (Okrent 2010, p. 248), grammatical
features that enable more emotionally charged and thus more truthful communication. In the
time of its publication, it brought a fresh view into the discussion on linguistic dimensions of
feminism and patriarchy and scrutinised the liberating, self-asserting role of female-only

secret languages.

Both lingua ignota and Laadan have a prominent place in the glossopoetic timeline.
The former constructed to express thoughts and intuitions which Hildegard saw as impossible
to convey in Latin or German. The similar desire leads John Wilkins and other philosophers
to follow the glossopoetic path towards logical languages, invented solely for the purpose of
unambiguous communication of ideas hopelessly lost in the chaos of their native languages.
Laadan enters the stage when equal rights movements feel disillusioned and dissatisfied with
androcentrism domineering their native tongues. Most tellingly, the 1980s also saw the first
edition of Marc Okrand’s Klingon Dictionary and the development of Klingon, which, unlike
Laadan, is warfare-oriented and hence not suitable for nuanced expressions of feelings and
intuitions. Nevertheless, it is Klingon that boasts a significant number of speakers, although
lower than Esperantists contrary to popular belief (Okrent 2010, pp. 272-273), and is still
expanding its lexical resources, whereas Laadan has descended into linguistic obscurity and is
not used even by a handful of speakers. This opposition between Laadan and Klingon
demarcates the differences in the realisation of what is perceived as feminine and masculine

in language.

In conclusion, contrary to Higley’s adverse verdict concerning the existence of
“feminine aesthetic or grammar” in conlangs created by women (2007, p. 9), lingua ignota
and Laadan prove gender can and does have influence on glossopoeic acts, albeit less tangible

as it is enclosed in the intent of their creatresses rather than grammatical rules. How



empowering is the female glossopoeia? The answer varies depending on the definition of
linguistic and glossopoeic success one applies.
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La vitalita del congiuntivo nel linguaggio televisivo

Summary

The purpose of the article is to examine the relationship between television language and spoken Italian,
applying the problem of the subjunctive as a reference point, frequently replaced by the indicative in colloquial
contexts. Despite the fact that television language is now considered a reflection of Italian varieties and spoken-
spoken language, there is still a heterogeneous language of the type transmitted. As such, it constitutes a set of
various styles and registers, characterized by different linguistic phenomena from those of unattended speech.
The effect of the study is to show that although in the field of Italian diametric varieties television language has
more in common with spoken than written Italian, the dynamics of the processes that take place in both are still
not the same.

Keywords: media language, spoken language, Italian

Lo scopo dell'articolo ¢ quello di esaminare il rapporto tra il linguaggio televisivo e

I’italiano parlato, applicando come punto di riferimento il problema del congiuntivo,
frequentemente sostituito dall’indicativo nei contesti colloquiali.
Nonostante che il linguaggio televisivo venga oggi considerato un rispecchiamento delle
varieta italiane ¢ del parlato-parlato, rimane ancora una eterogenea lingua del tipo trasmesso.
Come tale, costituisce un insieme dei vari stili e registri, caratterizzati per diversi fenomeni
linguistici da quelli del parlato non sorvegliato.

La ricerca ¢ basata sull'analisi quantitativa dei due corpora: uno del linguaggio
televisivo (LIT) e Daltro dell’italiano parlato (CorDIC), nei quali vengono ricercati verbi
inclini all’alternanza dei modi. In risultato ¢ stata scoperta una significativa sproporzione tra
1’uso del congiuntivo in entrambe le banche dati.

L'effetto dello studio ¢ dimostrare che sebbene nel campo delle varieta diamesiche
italiane il linguaggio televisivo abbia piu in comune con italiano parlato che scritto, la

dinamica dei processi che si svolgono in entrambi ancora non ¢ uguale.
1. Introduzione

Luca Serianni nella sua Prima lezione di grammatica accerta che il linguaggio

televisivo “ha dato largo spazio al parlato reale ed ¢ diventato piuttosto rispecchiamento che



modello di lingua™. Tuttavia, nonostante che il linguaggio televisivo abbia indubbiamente
contribuito alla diffusione e I'unificazione dell’italiano?, una simile tesi sembra piuttosto
esagerata e generalizzante. Il parlato della televisione riflette, difatti, un vasto panorama delle
varieta linguistiche, raccogliendo tutto il “continuum dell’italiano nel piccolo spazio
linguistico®, ma rimane sempre una variante specifica del parlato trasmesso, che possiede
caratteristiche del parlato-scritto, vale a dire ¢ “scritto per essere detto come se non fosse
scritto™®. Costituisce quindi un complesso misculio di diversi stili e registri, usato sia nei
telegiornali e film doppiati sia nei reality shows, dove ognuno dei contesti influisce sulla
lingua parlata non sorvegliata.

Tenendo in considerazione la complessita ed eterogeneita della lingua dei mass media,
con il presente studio si cerca di verificare se il linguaggio televisivo rispecchia per davvero le
strategie linguistiche adoperate in una conversazione spontanea. Come criterio d’analisi viene
proposta 1’alternanza dei modi congiuntivo e indicativo negli stessi contesti sintattici,
considerata come una delle caratteristiche dell’italiano parlato®. Le analisi quantitative sono
state effettuate sui copora LIT (Linguaggio italiano televisivo) e Cordic (Corpora Didattici
Italiani di Confronto) e vogliono dimostrare in che misura il linguaggio televisivo assomiglia
al parlato non sorvegliato per quanto riguarda I'uso del congiuntivo: ¢ un vero e proprio
“rispecchiamento” o forse ¢ piu vicino al parlato-scritto, caratterizzato da un grado

moderatamente basso di spontaneita.
2. Il linguaggio televisivo

Il periodo cruciale per lo svliluppo dell’italiano contemporaneo, qundi anche della sua
variante trasmessa, sono gli anni Settanta, quando tutte le varieta italiane, inclusi i dialetti,
vengono accettati nella produzione dei programmi televisi®. Vista una nuova apertura a ogni
tipo di parlante e la presenza di diverse varieta regionali (grazie ad esempio alle trasmissioni
in diretta), il linguaggio televisivo perde il suo ruolo educativo (non funge pit da modello di

lingua) per rispecchiare, d’ora in poi, la vera realta linguistica italiana’. In tal modo cresce

L L. Serianni, Prima lezione di grammatica, Roma 2011, p.246.

2 R. Setti, Primi sondaggi sul lessico televisivo dei programmi RAI, [in:] | linguaggi dei media, a cura di S.
Stefanelli, V. Saura, Firenze 2012, p. 131.

3 T. De Mauro, Storia linguistica dell’Italia Unita, Bari 1979, p. 439.

4 C. Lavinio, Fiaba popolare, oralita, vernacolo, [in:] Interni e dintorni del Pinocchio. Atti del Convegno
Folkloristi italiani del tempo del Collodi, a cura di P. Clemente e M. Festa, Montepulciano 1986, p. 16.

> Ramat 1983, Berruto 1993, Serianni 2006

6 P. D’Achile, L’italiano contemporaneo, Bologna 2003, pp. 246-250.

T F. Sabatini, Prove per l'italiano “trasmesso” [in:] Gli italiani trasmessi, Roma 1977, p. 18.



I’autenticita del parlato televisivo, ma — allo stesso tempo — si impoverisce la lingua stessa®. |
mass media tendono, infatti, a “riprodurre gli usi medi e comuni” della lingua®, influendo
sulle abitudini linguistiche e contribuendo quindi all’evoluzione dell’italiano contemporaneo.

Il linguaggio televisivo, considerato per il suo sincretismo “[...] una sintesi tra
Ioralita della radio e I’iconicita del cinema”!?, costituisce un punto di riferimento affidabile
per I’analisi del parlato!!. Infatti, ¢ una lingua trasmessa (parlato-scritto) e come tale
combina i tratti del parlato e dello scritto. Da una parte, il messaggio ¢ riproducibile e
conservabile, non ¢’¢ la comunicazione diretta tra il mittente e ’emittente, che regola la
trasmissione. Dall’altra parte, dimostra tutti i tratti tipici per il parlato riprodotto: il sistema
pronominale ridotto, usi verbali colloquiali, dislocazioni e frasi scisse, paratassi e
subordinazione scarsa'?. Il mezzo e il canale della trasmissione fanno si sia pressoché
impossibile considerare la lingua televisiva un parlato non sorvegliato, anche se — ovviamente
— il grado della sua spontaneita dipende sempre dal tipo del programma®®. Considerando il
mezzo, non si tratta, in questo caso, del parlato del tutto spontaneo e la lingua dei mass media
non pud pero essere vista come un insieme omogeneo e unitario*,

Giacché, come si ¢ detto sopra, lo stesso Serianni ha definito il linguaggio televisivo
come specchio dei processi che si svolgono nel parlato, vale la pena — come crediamo —
analizzare in che misura viene ivi impiegato il congiuntivo, quindi uno dei problemi piu
vistosi relativi al parlato. Con la nostra ricerca vogliamo, quindi, dimostrare eventuali

corrispondenze tra la lingua parlata e la lingua della televisione da questo punto di vista.
3. Laquestione del congiuntivo

La sostenibilita del congiuntivo nel parlato e la sua cosiddetta vitalita occupano una
posizione particolare nella ricerca linguistica di oggi, sia sul piano sincronico che diacronico.
La prevalenza dell’indicativo nei contesti piu colloquiali non ¢ un fenomeno recente (si nota

perlomeno gia nei capolavori della letteratura del Quattrocento!®), ma la riflessione

8 P. D’Achile, op. cit., p. 250.

® A. Masini, L’italiano contemporaneo e la lingua dei media, [in:] La lingua italiana e i mass media, a cura di I.
Bonomi, A. Masini, S. Morgana, Roma 2003, pp. 28-29.

10 D. Cardini, La televisione: linguaggio e modalita produttive, [in:] Manuale di sociologia della comunicazione,
a cura di M. Livolsi, Bari 2002, p. 352.

1R, Setti, op. cit., p. 132.

12 R, Sardo, “Il discorso costruito”: testualita e linguaggi della tv per bambini, [in:] Dall’ Albero azzurro a Zelig:
modelli e linguaggi della tv vista dai bambini, a cura di R. Sardo, M. Centorrino, G. Caviezel, Soveria Mannelli
2004, p. 126.

18 Ivi, p. 129.

14 A, Masini, op. cit., p. 37.

15 . Serianni, op. cit., p. 53.



grammaticale a proposito ¢ piu recente: 1’interesse per il congiuntivo risale alle grammatiche
manzoniane®®.

La questione della vitalita del congiuntivo nell’italiano contemporaneo rientra nella
riflessione sulle varieta linguistiche italiane (diatoche, diastratiche, diafasche ¢ diamesiche)
che in realtd sono ancora in evoluzione!’. La scelta modale viene quindi determinata da
molteplici fattori extralinguistici. Sempre piu interesse scientifico comporta 'opposizione tra
scritto e parlato, tra i quali esiste una significativa sproporzione per quanto riguarda 1’uso dei
modi. L’uso meno frequente del congiuntivo ¢ percepibile particolarmente nel parlato-parlato
(il termine introdotto da Nencioni, 1976), caratterizzato come spontaneo e non sorvegliato®®.
La modesta presenza del congiuntivo nel parlato ¢ dovuta alla tendenza alla semplificazione
morfosintattica, tipica delle conversazioni non sorvegliate!®. L’alternanza tra i modi ¢ una
delle caratteristiche principali dell’italiano neostandard®® o dell’italiano contemporaneo in
generale?!. Similmente, la tendenza a introdurre I’indicativo invece del congiuntivo & piu
frequente nel parlato medio?, particolarmente nelle proposizioni dipendenti da verbi di
opinione o di verbi di “sapere” e “dire” nelle frasi negative, interrogative indirette e relative
restrittive?.

Nella riflessione grammaticale vengono sottolineati due aspetti del congiuntivo: da un
lato, viene trattato come un esponente di incertezza e soggettivita opposta al modo indicativo,
dall'altro si riduce ad una scelta linguistica piu elegante®®. Battista Moretti osserva che per
essere percepito come piu sofisticato, lo stesso parlante cambierebbe il modo nelle frasi

dipendenti, applicando il congiuntivo per esprimersi in maniera non solo piu formale, ma

18 Ibidem.

17 La necessita di analizzare qualunque fenomeno linguistico separatamente tra i confini di ogni variante viene
menzionata gia nelle grammatiche dell’Ottocento, nelle quali si evidenzia soprattutto la particolare rilevanza
della opposizione tra scritto e parlato (Serianni 2011: 29)

18 G. Berruto, Varieta diamesiche, diastratiche, diafasiche, [in:] Introduzione all’italiano contemporaneo. La
variazione e gli usi, a cura di A. Sobrero, Bari 2006, p 36.

19 Ibidem, p, 70.

20 F, Sabatini, op. cit., p. 166.

2L M. Dardano, P. Trifone, La nuova grammatica della lingua italiana con nozioni di linguistica, Bologna 1995,
p. 363.

22 F, Sabatini, op. cit., p. 166.

23 Anche se alcuni linguisti parlano della crisi del congiuntivo (si vedamo p. Es. Voghera, 1993 o Sensinisecondo
cui “nell’italiano contemporaneo il congiuntivo ¢ in crisi: incalzato dall’indicativo, che mira a usurparne il posto,
esso ¢ in lenta ma inesorabile decadenza™; 2005: 227), altri notano che la sua presunta scomparsa € piuttosto un
frequente argomento della polemica tra neopuristi “amatori e difensori della Patria lingua” (Sgroi 2013: 9). La
detta scomparsa viene sottolineata soprattutto dai “non specialisti”, gli studiosi pero “si premurano spesso, ove
possibile, di relativizzare questa opinione, mettendo in luce talora esempi di vitalita attuale<< del C, talaltra
esempi di sua >>sostituzione<< da parte dell’l gia in scrittori e in epoche non sospetti” (Lombardi Vallauri 2003:
609).

243, C. Sgroi, Dove va il congiuntivo? Ovvero il congiuntivo da nove punti di vista, Torino, 2013, p. 9.



anche raffinata®®. Tuttavia, ridurre I’'uso del congiuntivo a un elemento indispensabile della
lingua ufficiale sarebbe un abuso e potrebbe provocare gli errori causati dall’ipercorrezione.
Anche se la semantica del congiuntivo ¢ varia ed ha molte caratteristiche distinte, una
dei piu distaccati ¢ la sua funzione di collegare la proposizione principale e subordinata e il
rapporto sintattico fra queste?®. La scarsa presenza del congiuntivo nella lingua parlata pud
essere debita precisamente alla sua sintassi, che si caratterizza dalla tendenza a una
semplificazione morfosintattica, quindi la quantita delle frasi subordinate piu piccola
comparando con il numero delle frasi principali, la prevalenza della paratassi all’ipotassi e
una gamma minore delle congiunzioni, rispetto allo scritto standard?’. Tuttavia, non cambiano
solo le lingue morte?® e analogicamente progredisce anche il parlato italiano, la varieta che
“oggi & molto pit compatta e diffusa di quel che fosse quarant’anni fa”?°. La sua estensione si
deve, tra gli altri, alla espansione dei diversi mezzi di divulgazione delle informazioni, tra i

quali distacca la televisione.
4.  Analisi — Metodologia

La ricerca ¢ basata sull’analisi quantitativa di un corpus del linguaggio televisivo
(LIT) in comparazione con la banca dati della lingua parlata (CorDIC). Il parlato fornisce,
infatti, un’ampia base per le osservazioni sui fenomeni linguistici, essendo non solo un piano
linguistico separato, bensi una dimensione che “percorre le altre dimensioni di variazione e
allo stesso tempo ne ¢ attraversata”C; costituisce dunque un punto di riferimento affidabile
anche per gli studi sull’uso dei modi, ed ¢ governato inoltre da “[...]Jaltre leggi rispetto allo
scritto: ora & piu ridondante, ora & molto pit stringato™3L,

Il LIT32, costituisce un’ampia banca dati testuale e audiovisiva, preparata dal
Dipartimento di Italianistica dell’Universita degli Studi di Firenze. Il sistema raccoglie un
campione rappresentativo dell’italiano televisivo a partire dal 2006 e consta in 62 ore di
parlato, 663.000 occorrenze e 39.000 forme®3. Visto che i dati vengono limitati alla rete RAI,

la. cui sede ¢ situata a Roma, la varieta diatopica prevalente ¢ romana.

(www.accademiadellacrusca.it/it/attivita/ lessico-dellitaliano-televisivo-lit).

%5 G. Moretti Battista, L’italiano come prima o seconda lingua: forme, strutture, usi, Perugia 1996, p. 44.
2 K. Bliicher , Il congiuntivo nell’italiano scritto contemporaneo, Roma 2018, p. 14.

27 G. Berruto, op. cit., p. 17.

283, C. Sgroi, op. cit., p. 4.

29 . Serianni, op. cit., p. 53.

%0 G. Berruto, op. cit., p. 19.

3L L. Serianni, op. cit., p. 74.

3211 corpus & consultabile sul portale www.italianotelevisivo.org.

33 R. Setti, op. cit., p. 134.


http://www.accademiadellacrusca.it/it/attivita/%20lessico-dellitaliano-televisivo-lit

Come corpora dell'italiano parlato sono stati selezionati i corpora CorDIC LABLITA,
sono stati progettati per offrire uno strumento di ricerca per il confronto tra le varieta scritta e
orale (si veda Cresti e Panunzi ). CorDIC si articola in due sezioni indipendenti: il corpus
scritto e il corpus parlato, ma I’analisi che segue si snoda esclusivamente nella seconda
direzione. La parte del CorDIC-parlato ¢ una raccolta delle trascrizioni del corpus di parlato
spontaneo del Laboratorio Linguistico Italiano dell’Universita di Firenze (LABLITA)®. La
banca dati viene scelta tra gli altri numerosi corpora del parlato per la sua la comparabilita con
LIT: la raccolta CorDIC contiene circa 500.000 parole suddivise in 200 campioni testuali.

Data la differenza tra il motore di ricerca in entrambe le banche dati, € stata adattata
una metodologia duplice. Per il CorDIC, la banca dati ¢ stata limitata al linguaggio parlato
dialogico e monologico e tra diverse categorie di ricerca ¢ scelta la di lemma, che permette di
trovare tutte le forme verbali di un infinito esaminato. Ottenute le concordanze, i risultati sono
stati filtrati e limitati a quelli, in cui nel primo o secondo posto dopo il verbo appare la
congiunzione che.

Al contrario, il sistema del corpus della lingua televisiva ¢ meno automatizzato e
per questo ¢ scelto I’altro orientamento. Per mancanza della categoria di lemma, sono state
ricercate tutte le forme verbali dell’indicativo e dei modi infiniti, accompagnate dal che. |
risultati sono stati limitati al campo del testo parlato improvvisato.

Tenendo conto dell’uguaglianza delle forme dell’indicativo e congiuntivo presente
della seconda persona singolare della prima coniugazione nonché della prima persona plurale,
non verranno prese in considerazione tali concordanze. Sono tralasciate anche le frasi dove il
nesso tra la proposizione reggente e quella subordinata viene ommesso.

L’elenco dei verbi ricercati nei corpora ¢ stato preso dallo studio di Kolbjorn Blucher,
presentato nel libro 11 congiuntivo nell’italiano scritto contemporaneo (2018). Le
concordanze vengono suddivise nei due gruppi: a) la proposizione oggettiva, b) la
proposizione soggettiva. Per motivi di spazio nelle tabelle in continuazione vengono riportati
solo 1 risultati per 1 verbi che nelle entrambe le banche dati hanno piu di 5 concordanze. I

risultati dello studio si dimostrano in dettaglio qui di seguito.

Tabella 1: Risultati del corpus dell’italiano parlato

34 Si veda anche il sito http://corporadidattici.lablita.it.
% Cresti E., Panunzi A., Introduzione ai corpora dell’italiano, Bologna 2013, p. 76.



Congiuntivo

Indicativo

Completiva oggettiva

Volere 39 (90,7%) 4 (9,3%)
Sperare 51 (87,9%) 7 (12,1%)
Aspettare/attendere 11 (84,6%) 2 (15,4%)
Augurare 9 (90%) 1 (10%)
Chiedere 8 (100%) 0
Lasciare 5 (100%) 0
Preferire 1 (100%) 0
Convincere 2 (16,7 %) 10 (83,3%)
Suggerire 1 (100%) 0
Pensare 100 (54,3%) 84 (45,7%)
Ritenere 30 (85,7%) 5 (14,3%)
Sostenere 1 (14,2%) 6 (85,8%)
Credere 112 (70%) 48 (30%)
Supporre 5 (100%) 0
Immaginare 11 (50%) 11 (50%)
Capire 4 (5,6%) 68 (94,4%)
Dire 39 (9%) 392 (91%)
Insieme 429 (40,2%) 638 (59,8%)
Completiva soggettiva
Piacere/dispiacere 12 (75%) 4 (25%)
Bisognare 39 (95,1%) 2 (4,9%)
Bastare 16 (80%) 4 (20%)
Sembrare 64 (74,4%) 22 (25,6%)




Parere 69 (80,2%) 17 (19,8%)
Risultare 7 (70%) 3 (3%)
Succedere 0 13 (100%)
Insieme 207 (76,1%)

65 (23,9%)

Tabella 2: Risultati del corpus dell’italiano televisivo

Congiuntivo Indicativo
Completiva oggettiva
Volere 108 (93,1%) 8 (6,9%)
Sperare 101 (94,4%) 6 (5,6%)
Aspettare/attendere 14 (82,3%) 3 (27,7%)
Augurare 20 (90,9%) 2 (9,1%)
Chiedere 14 (100%) 0
Lasciare 21 (100%) 0
Preferire 6 (100%) 0
Convincere 20 (66,7%) 10 (33,3%)
Suggerire 8 (100%) 0
Pensare 64 (61%) 41 (39%)
Ritenere 30 (100%) 0
Sostenere 7 (36,8%) 12 (63,2%)
Credere 97 (77%) 29 (33%)
Supporre 7 (100%) 0
Immaginare 24 (60%) 16 (40%)
Capire 4 (6,9%) 54 (93,1%)




Dire 13 (4,6%) 267 (95,4%)
Insieme 558 (55,4%) 450 (44,6%)
Completiva soggettiva
Piacere/dispiacere 14 (93,3%) 1 (6,7%)
Bisognare 23 (95,8%) 1 (4,2%)
Bastare 13 (72,2%) 5 (27,8%)
Sembrare 122 (81,3%) 28 (28,7%)
Parere 69 (70,4%) 29 (29,6%)
Risultare 11 (84,6%) 2 (25,4%)
Succedere 0 9 (100%)
Insieme 252 (77,1%) 75 (22,9%)

L’analisi dei corpora conferma una tendenza, caratteristica per 1’italiano parlato
medio, a introdurre 1’indicativo invece del congiuntivo, particolarmente in proposizioni rette
da verbi di opinione®. La situazione particolare si dimostra per il verbo dire. La maggior
parte delle concordanze nel congiuntivo, sono le frasi con valore di modalita deontica, con
scarsi esempi delle proposizioni rette dal dire in negativo. La naturale prevalenza delle frasi
nell’indicativo € collegata con le costruzioni tipiche per la modalita epistemica.

Nelle concordanze analizzate del LIT I’indicativo appare soprattutto nelle frasi rette
dal verbo in seconda persona singolare (fenomeno considerato proprio per la lingua
colloquiale®) e in prima persona singolare del presente. Alcuni verbi, tali come sperare,
sostenere, immaginare etc, reggono prevalentemente le costruzioni nel futuro semplice, che
suggerisce, tenendo conto del suo valore modale, che I’emittente, dopo questi verbi tende a
sottolineare la sfumatura del dubbio, supposizione o deduzione. Per quanto riguarda I’altro
gruppo delle concordanze, rette da consentire/acconsentire, permettere, rischiare etc,
entrambe le lingue preferiscono 1’uso del pronome di + infinitivo, nel posto del “che” con

indicativo/congiuntivo.

3 F, Sabatini, op. cit., p. 166.
37 M. Dardano, P. Trifone, op. cit., p. 388.




Grazie alle statistiche consultabili per ogni frase nel corpus LIT, ¢ stato possibile
definire il contesto televisivo delle concordanze. Tra i programmi piu frequenti si potrebbe

elencare i telegiornali, reality shows e le trasmissioni sportive.
5. Conclusioni

| risultati della ricerca dimostrano una certa somiglianza tra il linguaggio televisivo e il
parlato. Questa similitudine si nota, tra 1’altro, dalla modesta quantita o da una completa
mancanza degli stessi verbi nei due corpora, i quali verbi sono propri piuttosto della lingua
scritta (appaiono nell’analisi del corpus dell’italiano scritto, condotto da Blucher).
Significativo ¢ anche il verbo succedere, che appare in entrambi i corpora solo all’indicativo
(nello studio di Blucher ci sono due esempi di succedere al congiuntivo).

Malgrado le suddette similarieta, esiste una significativa differenza nell’uso del
congiuntivo in entrambi 1 sistemi. Per piu della meta dei verbi, il congiuntivo ¢ piu
frequentemente nel linguaggio televisivo. La differenza piu notevole riguarda soprattutto i
verbi di opinione: pensare, ritenere, sostenere, credere, sembrare ma anche di emozioni e
volonta: volere, sperare piacere. Il verbo convincere al congiuntivo presenta differenze piu
significative tra le due banche dati (nel parlato: 16,7 %, nel televisivo: 66,7%). Inoltre, anche
se il parlato trasmesso cerca di avvicinarsi al parlato-parlato, senza dubbio la variante
televisiva ¢ sempre meno spontanea e¢ condizionata dalle circostanze. La frequente presenza

€% non ¢ del tutto

dell’indicativo nel parlato, collegato alla scelta linguistica piu colloquial
marginale. Ciononostante, tale spontaneita dell’espressione verbale viene ancora vista nella
televisione, per cosi dire, con una certa timidezza. Sarebbe quindi pit adeguata la metafora
proposta da Masini che compara la lingua dei mass media piuttosto a un raggio che a uno
specchio.

I risultati dell’analisi dimostrano una sottile disproporzione tra I’'uso dell’indicativo
nella lingua parlata e nel linguaggio televisivo che risulta sempre piu ufficciale rispetto al
parlato non sorvegliato. Questa asimmetria potrebbe essere dovuta alla funzione sintattica del
congiuntivo (usato soprattutto nelle frasi subordinate molto meno frequenti nel linguaggio
televisivo). E importante anche la specificita dell’italiano televisivo: di frequente, il parlante

comincia la frase con il verbo che richiederebbe il congiuntivo, tuttavia il suo comunicato

viene interrotto dal suo interlocutore e percio finisce la stessa frase scegliendo 1’indicativo.

38 L. Serianni, op. cit., p. 31.



In ogni modo, dai risultati dell’analisi sorge un panorama perlomeno ottimistico: la
tesi sulla presunta scomparsa del congiuntivo nel parlato sembra — almeno in questo caso —
esagerata. In ogni caso che abbiamo analizzato, il numero delle frasi con il congiuntivo supera
il 60% delle concordanze, il che dimostra che il congiuntivo ¢ ancora ben presente nella
lingua trasmessa dalla televisione, come anche nel parlato non sorvegliato. Inoltre, visto che
tra gli obiettivi del linguaggio televisivo c’era , tra gli altri, “far entrare nelle case e nelle
orecchie di tutti gli italiani i suoni uniformi di una lingua il piu possibile esente dalle

inflessioni locali e regionali”’®®

, all’inizio il discorso dei media era un esempio da seguire per
gli utenti della lingua. Tuttavia, la televisione di oggi (in confronto con i primi programmi) ¢
diventata molto piu spontanea, pertanto non si pud negare I’influsso del parlato alla lingua

della TV. Entrambi i sistemi rimangono, quindi, in una vera e propria simbiosi.
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Summary

The aim of the paper is to answer the question of what is the role of Feedback in the process of learning English
as a foreign language. Feedback is an important element of student-teacher interaction in the classroom. Even
experienced teachers admit that it is beneficial to put oneself in the student’s position in order to understand their
individual needs, and hence adjust the instruction, assessment and feedback moves to aid language acquisition.
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spoken errors, it seems significant to consider how the learners perceive the feedback they receive.

Keywords: education, foreign language teaching, feedback, English language

1. Introduction

Every once in a while a teacher comes to the realization that despite all the effort and
countless correction, students still make the same errors. Sometimes it is because the
expectations towards the learners are too high, on other occasions it is because students lack
interest to advance in their language development, and sporadically there is a mismatch
between what teachers communicate and what students receive and process. Feedback is an
important element of student-teacher interaction in the classroom. Even experienced teachers
admit that it is beneficial to put oneself in the student’s position in order to understand their
individual needs, and hence adjust the instruction, assessment and feedback moves to aid
language acquisition. Seeing that errors are an unavoidable part of the learning process and
that teachers feel compelled to address students’ spoken errors, it seems significant to

consider how the learners perceive the feedback they receive.

All responsible EFL practitioners tries their best to meet his students’ language needs
and thus enhance their performance. In so doing, they employ different techniques and
strategies to reach this goal. All this can be effectively done provided that he receives some



responses, i.e. feedback, from his learners. As Wang (2006: 42) states, ‘feedback is the
information about current performance that can be used to improve future performance.’
Feedback plays a crucial role in any educational process since it can significantly improve
both learner’s and teacher’s performance and indicate some key aspects of their performance,
which can be improved. Dignen (2014) argues that feedback is the most important
communication skill, both outside and inside the classroom.

Making errors is a natural and unavoidable part of language learning, and it is a teacher’s
responsibility to give feedback in such a way which helps the learning process and aids
language acquisition. That being said, both teachers and SLA theorists are deeply concerned
with the issue of corrective feedback and its potentially beneficial role in language learning.

2. Research on feedback in the field of language teaching

In order to understand the importance of students’ attitude towards correction in the
English classroom, it is essential to explain why corrective feedback plays an important role
in the process of second language acquisition and why giving feedback in general is regarded
as one of the key elements in the process of learning. This chapter aims to clarify the term
‘corrective feedback’ and review different theoretical approaches to the giving of feedback. It
also offers an overview of some research results concerning the efficacy of corrective
feedback in SLA so that there is no doubt left as to its facilitative role in the process of

language acquisition.

Feedback is a notion frequently used in the field of language teaching. As a form of
shared or exchanged information, it might occur between teachers, students, or it might even
be provided by third parties, such as parents or higher authorities, for the purpose of school or
class self-evaluation. Most often, however, it is associated with teachers providing assessment
to their students. Ur (1996: 242) defines feedback as “information that is given to the learner
about his or her performance of a learning task, usually with the objective of improving this
performance”. What is more, because of its complexity, feedback is a notion subjected by
researchers to various typologies; thus they differentiate between oral and written feedback,
positive or negative feedback, as well as immediate vs. delayed feedback, or explicit vs.
implicit feedback. Some distinctions are more elusive, for example evaluative (judgmental)
vs. descriptive feedback (with reference to achievement or competence) is also mentioned in
the literature (Hargreaves, E., 2000: 21).



Corrective feedback is most commonly understood as responding to learner’s utterances
containing an error during practice. For the purpose of this paper, the term corrective
feedback can be defined as ‘“any reaction of the teacher which clearly transforms,
disapprovingly refers to, or demands improvement of the learner utterance” (Chaudron 1977:
31). According to Ellis (2009: 3), corrective feedback is an example of negative feedback
because, as opposed to positive feedback, it is a reaction to a linguistic error and not an
appraisal of a correct utterance. Ellis also states that it is important to recognize that the
teacher’s responses can take different forms. Feedback move, he says: “can consist of (1) an
indication that an error has been committed, (2) provision of the correct target form (3)
metalinguistic information about the nature of the error or (4) any combination of the above.”

(2009: 4).

Providing feedback to learners in the classroom has long been considered by teachers as an
essential element in the process of acquiring various skills and such conviction definitely
applies to both first and second language acquisition. There are, however, disagreements
among theorists regarding the most desirable form of the feedback given and the efficacy of
corrective feedback, when discussing second language acquisition. The theoretical debate
over the value of corrective feedback has spawned a great deal of empirical research. Early
studies were not favorable to the idea. For example, in his article, Kim (2004: 5) cites the
results of studies conducted by Chun (1982), which revealed that only 8.9% of incorrect
utterances met with corrective feedback. Likewise, Kim also mentions that Chauldron (1988),
in his review of various studies, discovered that “feedback was provided erratically and often

went unnoticed by students” (2004:5).

Recently, however, attitudes towards error correction have changed considerably. A
vast amount of research conducted has proved that corrective feedback used in the classroom
can be beneficial. It should be noted, however, that although the results advocate the usage of
feedback, it remains unclear which type of feedback produces the best results. A study
conducted by Lightbown and Spada (1990) was designed to measure the ability to form
English noun phrases correctly by young native speakers of French. The researchers
concluded that in communicative language teaching, an instruction focused on form led to
increased linguistic accuracy (1990: 443). Likewise, Carrol and Swain (1992) investigated
how English native speakers benefit from feedback when learning French. They discovered
that feedback helped to learn and memorize new items, although learners not always were

able to induce morphological generalizations (1992: 186). Furthermore, Oliver (1995)



contradicted Chun’s results when he discovered that during a conversation, native speaker

children provided corrective feedback to non-native speakers in 61% of cases (1995: 473).

Lyster and Ranta used the three-phase model of skill learning to interpret the results of
their study from 1997 in which they investigated different feedback techniques used with
primary French-Canadian learners of English. They noticed that in the declarative knowledge
phase, which they called the awareness phase, feedback helps to “draw learners’ attention to
the target feature” (Lyster & Ranta 2007: 150). In the second and third phase, learners
already equipped with the knowledge, are exposed to various practice opportunities.
Consequently, in order to achieve the stage of proceduralization and automatization, they
receive plenty of feedback while performing cooperative learning activities. Their main
conclusion of the study was that despite the fact that recasts were the most frequently used
form of feedback by teachers, it was more beneficial for students when teachers used rather
less direct forms of correction which prompt learners to self-repair (Lyster & Ranta 2007:
153).

It should also be mentioned that Norris and Ortega (2000) conducted a meta-analysis of
research on the effectiveness of instruction and provided more encouraging evidence
regarding feedback. They believe classroom instruction serves as the main source of input for
learners and it is effective regardless of it being explicit or implicit or a mixture of both. The
findings of the study revealed that the groups receiving instruction outperformed the control
groups (2000: 500). Teachers definitely need further guidance on how best to provide
feedback but they should not hesitate to use it in the classroom. A considerable amount of
research suggests that learners ought to be exposed to correction as it is beneficial and, if done

properly, can aid acquisition.

With the growing popularity of communicative approaches and a considerable body of
research on the efficacy of corrective feedback, a number of different feedback types have
been identified. The most wildly used and cited is the taxonomy based on the data analysis of
classroom interaction in French immersion programs conducted by Lyster and Ranta (1997:
40). They identified six different feedback moves: explicit correction, recast, elicitation,
clarification request, metalinguistic clues and repetition (Table 1). In their view, translation
technique initially was treated as a form of recast, it does, however, differ significantly
because of the use of non-target language, and therefore, it is discussed independently here.

Moreover, Elis (2009: 8) also recognizes paralinguistic signals as a separate feedback move.



Type of feedback

examples

explicit correction

S: | didn’t go to school tomorrow. | was sick.

T: No, not tomorrow. You should say: yesterday.

recast T: When did you buy the books?

S: | buy the books yesterday.

T: You bought the books yesterday.
elicitation S: After work, she go shopping.

T. After work she ...... (rising intonation to signal that the
student should finish the sentence)
S: After work, she goes shopping.

clarification request

S: Can | have the toilet, please?
T: I'm sorry? or | don’t understand?

S: Can | go to the toilet, please?

metalinguistic

S: After work he went to home.
T: Do we say ‘go to home’?”

S: After work he went home.

repetition T: How old are you?
S: | have 12 years old
T: HAVE? | HAVE 12 years old?!
S: lam 12 years old

translation S: I am interesting in sports.

T: Are you sure you wanted to say: Jestem interesujgcy W
sportach?

S: I am interested in sports.

non-verbal clues

S: I have three book.
T: ... says nothing but makes a facial expression which signals
the ill-formed utterance or counts, using fingers.

S: | have three books.

Table 1. Types and examples of feedback.




It is a common belief among teachers that not every mistake needs correction or at least not
an immediate one. Depending on the type of communicative task, the teacher might decide to
ignore the error in order not to interrupt the flow of conversation. In cases where a strong
emphasis is placed on the meaning and not on the grammatical or phonological accuracy
providing immediate feedback also seems less imperative. What is more, for the correction to
be successful, several conditions must be met; for instance, the learner needs to realize that

his utterance was ill-formed.

Ellis (2009:4) uses the term corrective feedback episodes and suggests that each
episode is comprised “a trigger, a feedback move, and (optionally) uptake”. He further
emphasizes that those episodes can be either simple- involving one strategy or more complex-
involving a whole series of moves. Similarly, Lyster and Ranta (1997) point to error treatment
sequence model which comprises teacher and student turns in the order of (1) learner error (2)
teacher feedback (3) learner uptake with or without repair (Panova & Lyster, 2002: 581). One
of the key elements of the process occurring while correcting is the choice of feedback type
that the teacher makes. To give a better understanding of different feedback moves,
researchers developed various taxonomies of correction types. Perhaps, the most common
division of corrective feedback techniques is the one which places feedback moves on an
implicit-explicit spectrum and, though, the degree to which correction is implicit or explicit

varies, it can be classified in the following manner.

Feedback move Implicit Explicit

Input-providing Recast Explicit correction

. Metalinguistic explanation
) Repetition S
Output-prompting o Elicitation
Clarification request o
Paralinguistic signal

Table 2: A taxonomy of CF strategies (Ellis 2009: 8)

It should be noted that different feedback strategies (both implicit and explicit) are frequently
used together for a greater effect, a good example being repetition and a thumbs down signal
used together to accentuate the error. Moreover, when a student finds it difficult to recognize

the ill-formed part of his utterance a sequence of corrective moves may fallow, starting with



more implicit techniques, and moving on to those more explicit ones. Also, even after
student’s self-repair, the teacher may continue the topic of problematic structures by giving

detailed metalinguistic explanation.

Another useful classification was introduced by Lyster and Ranta when they were
discussing the role of feedback in “The Awareness-Practice-Feedback sequence” for
developing instructional activities (Lyster & Ranta 2007: 152). They divided feedback moves
into two different categories: reformulations (input-providing feedback) and prompts (also
called negotiation of form). They listed recasts and explicit feedback as examples of
reformulation and the output-prompting moves they classified as prompts. The idea behind
the division was that all techniques identified as prompts “withhold correct forms and instead
provide clues to prompt students to retrieve correct forms from what they already know”
(ibid.). Therefore, feedback moves such as elicitation, clarification request, metalinguistic
clues and repetition enable the teacher to push students to self-repair in a variety of ways,
whereas recasts and explicit feedback provide the answers for students.

The purpose of using corrective feedback in the classroom is not to show learner’s deficiency
in language accuracy, but to help him avoid mistakes in the future. On a smaller scale, the
teacher’s intention is to inform the student on the correct form or to elicit the correct answer
from them. Sheer exposure to implicit or explicit feedback initiates the process but it is the
final result, referred to in the literature as uptake, that constitutes an effective corrective move.
Lyster and Ranta (1997: 40) define uptake as “student’s utterance that immediately follows
the teacher’s feedback and that constitutes a reaction in some way to the teacher’s intention to
draw attention to some aspect of the student’s initial utterance.” They further divide uptake
into two categories ‘repair’- occurs when student corrects himself using the clue provided by
the teacher and ‘needs-repair’- occurs when a student needs additional guidance or explicit

provision of the correct form.

A considerable number of research studies focuses on the effects of exposure to various
feedback strategies. Although there is little agreement among researchers on the issue of
which corrective moves produce the best results, it is possible to draw some conclusions from
the research results presented below. Those in favour of more explicit techniques posit that it
is essential for feedback to be explicit enough for learners to notice. In other words, when
teachers are reluctant to tell students directly about their error, it often leads to confusion or
causes ambiguities. All the same, most studies point to recasts - an implicit corrective move

as being used most often in the classroom environment. In Lyster and Ranta’s study (1997)



recasts were counted as the most frequently used strategy, they accounted for 55% of all
feedback moves. However, as it was mentioned before, the researchers questioned recasts as
an efficient feedback tool, as they failed to lead students to self-generated repairs, thus they

prevented uptake.

In contrast, Ellis (2009: 10) in his article states that according to Long (1996) recasts
help to establish form-meaning connections and he advocates them as a strategy that “does
not interfere with the flow of communication”. In addition, Doughty and Varela (1998), cited
in Kim (2004: 10), emphasized the usage of “corrective recasting that encourages attentional
focus” in order to avoid ambiguity. What is more, in their study students were given an
opportunity to repair the error before they were provided with targeted reformulation, which
meant using more than one strategy to help students improve their language skills. Oliver’s
study (1995: 474), mentioned in the previous chapter, revealed that native speakers who
provided correction used recasts when they reacted to singular errors (focus on form) but they
used negotiation techniques when responding to multiple errors (to clarify the meaning).
Similarly, Lyster (1998a) in his follow up investigation based on the data research from 1997,
noticed that “Grammatical and phonological errors tended to invite recasts, whereas lexical
errors tended to invite negotiation of form more often than recasts.” (1998: 204). Moreover,
some researchers (Mackey & Philip 1998, Han 2002b, cited in Tatawy, 2002: 11) posit that
recasts proved beneficial, provided that students reached their ‘developmental readiness’. Han
even points to four independent conditions: (1) individualized attention, (2) consistent
linguistic focus, (3) learners developmental readiness and (4) intensity of the treatment that
must be met in order for recast to reach desirable effect (Tawny 2002: 12). Interesting results
were reached by Ammar and Spada (2006), who investigated the effects of prompts and
recasts across different proficiency levels. They discovered that high-proficiency learners
benefited equally from both prompts and recasts but low proficiency learners benefited more
from prompts (2006: 571). Clearly, strategies should be applied with caution and with
conviction in a predictable for students’ manner. Teachers are strongly advised to use more
than one technique depending on the type of error and students’ proficiency level. Self-
correction should be promoted with students who poses the necessary linguistic knowledge.
In terms of recasts and other corrective implicit moves, they are welcomed provided that the
teacher is aware of students’ readiness to recognize linguistic features and is able to provide

feedback without ambiguity.



It should be further noted that effective feedback strongly relies on teachers’ understanding of
the learner and their linguistic behavior, nevertheless, in the learning environment, there are
variables that cannot be controlled. One such example is the shortage of time that a teacher
has to face, especially when teaching in state schools. Other examples include working with
uninterested and having learning difficulties students with whom all correction techniques
seem to bring little improvement, or working in mixed ability class, where it is often
challenging for teachers that some students need to be corrected significantly more. Further
variables include students’ unwelcome behaviour such as interruptions or performing peer-

corrections without teacher’s consent.

Last but not least, because corrective feedback is often perceived as a form of
criticism, it is extremely important to express it tactfully and supportively so as to avoid
student’s humiliation. Teachers ought to be knowledgeable about how and when to provide
feedback but also sensitive to students individual needs when providing one. Psycholinguistic
variables such as learner attitude, aptitude and anxiety should also be accounted for when
giving feedback. Throughout their careers, teachers receive various pedagogical advice on
how to obtain best results with students. As it was mentioned before, it seems impossible to
assume that there can be only one way of addressing students’ errors, therefore, it is worth
stating that Ellis (2009: 14) proposed ten general guidelines for using corrective feedback ™ It
is a set of principles that teachers can reflect on when determining their own policy for
corrective feedback”. Interestingly, the first guideline acknowledges the importance of

students’ attitudes towards corrective feedback.
3. Research findings

Most research conducted regarding corrective feedback is rather teacher-oriented, still,
teachers are strongly advised to correct following the cognitive and affective needs of the
individual learner. The survey presented later in the article was designed with a modest
objective of discovering students’ perceptions and attitude towards correction and consists of
three parts. In the first part, the learners had to reveal how they perceive teachers who deliver
corrective feedback in the classroom. The second purpose of the survey was to validate or else
the conviction that learners favour explicit immediate correction. The third part was devised
to establish which feedback moves are most useful and effective from the learners’

perspective.



The survey participants were 43 students of English, aged 13-17, enrolled in pre-
intermediate and intermediate level courses at a private language school, all of whom had at
least 3 years of training in learning English. During those years, the respondents have been
taught by 3 to 6 different teachers which guaranteed a wide scope of observations regarding
correction patterns in the classroom. Moreover, because they were students at private school,
learning English in groups of 4 to 8 ensured that they were exposed to plenty of feedback

Mmoves.

In the first and second part of the survey the respondents were asked to read the
instruction and react to 12 statements presented to them by marking their level of agreement

or disagreement on a five-level format scale:

5- Strongly agree

4- Agree

3- Neither agree nor disagree
2- Disagree

1-Strongly disagree

In the third part of the survey, eight different feedback techniques described in the
previous chapter were introduced to students in the form of a dialog. Each dialog comprised
an example of student’s ill-formed utterance and the teacher’s corresponding reaction to the
student’s error. The examples given were constructed in such a way that it was not difficult,
even for a low intermediate student, to understand the nature of the mistake. Learners were
asked to estimate how effective and useful they believe each presented technique is on a five-
level scale. The survey, with the exception of student-teacher dialogs, was introduced to
students in Polish, their native language, so as to avoid possible confusion or

misinterpretation of the given tasks.

In the first question of the survey, students were asked if they were corrected each
time they made an error and consequently, in the second part they were asked whether they
expected the teacher always to correct them if an error occurred. Almost 84% of the
respondents believe they are always corrected if they make an error and accordingly, 95% of
students expect to be corrected whenever they utter an ill-formed sentence. The results of the
survey also confirmed that students in general favor immediate correction. When asked about
the right time for providing correction, the majority of respondents both expected and

observed that teachers give them immediate correction. 84% of students asked stated that



teachers attended to their errors immediately after they heard them, and 76% of them also
claimed that this was exactly what they needed. Interestingly though, few of the respondents

resented immediate correction.

In the survey, students were further asked to reveal their attitude towards peer
correction. A significant number of students agreed or strongly agreed that in the classroom
teacher allows others to make the corrections (35%), but an even greater number of students
was indecisive on the issue (49%). On the other hand, when asked about peer correction, 67%

of students implied that they had nothing against it, provided it was done in a tactful manner.

On the issue of students reactions to correction offered by the teachers in the
classroom, the respondents were asked to comment on whether they repeat the correct form
after the correction, and whether they always agree with the teacher’s comments regarding
errors. Moreover, they were also asked to reveal their stance on the issue of explicitness of
correction and the treatment of minor errors. The survey results revealed that only about 40%
of the respondents admitted to repeating the correct form after the teacher, whereas about half
of them (49%) stated they did not do it. Also, a considerable number of students claimed they
preferred the teacher to provide the correct form (58%), and another 26% remained indifferent
about it. Furthermore, despite making minor errors, students still held high expectations
towards teachers to correct their mistakes as 60% of the respondents expected correction at
any rate, and only about 26% of students agreed with ignoring minor errors. On the whole,
students accepted and appreciated teachers’ comments on their errors, as 84% of them felt
positive about it, and only one person showed uncertainty in that matter. In the survey,
students further expressed their opinion towards the number of feedback strategies used and
whether they expected their teacher to always explain the nature of the error. A considerable
number of 77% of the respondents either disagreed with or stayed neutral about teachers using
one corrective strategy in the classroom. Only 16% of the respondents were not interested in

being given a clarification regarding their error.

In the third part of the survey, students were given the opportunity to state their
preference towards different correction techniques teachers use in the classroom. What
follows is a set of graphs presenting the level to which students either agree or disagree with a

technique being useful and efficient in terms of correction and language learning.
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Summarizing, the results obtained point to recast as a strategy which has as many opponents
as supporters, also 30% of students remained indifferent towards this implicit feedback move.
Both explicit correction (65%) and metalinguistic clues (74%) proved popular with students,



although only the latter one got no negative votes. Interestingly, clarification request,
somewhat similar but less direct in comparison with metalinguistic move strategy, received a
considerable number of negative comments (51%). Furthermore, the research findings
indicate a strong preference for elicitation and repetition among students as those feedback
types were accepted by over 60% of the respondents, and additional 15-20 % stated they
neither agree nor disagree with it being useful. Translation technique met with mixed reviews.
A fairly big number of students decided it was beneficial (49%) but, at the same time, many
students decided against it (42%). Finally, about one-third of the respondents did not welcome
paralinguistic signals as a preferable correction technique, still, the others were neutral or in
favour of this feedback strategy.

First of all, it is interesting to notice that despite teachers claiming that not every error needs
correction, students still see them as always attending to their errors. One explanation for that
might be that students fail to classify some situations as those which require correction; hence
they only notice and remember if they were explicitly told they made an error. The survey
results also confirmed that students agreed with always being corrected as 95% of them
agreed or strongly agreed that this is what they expect from their teacher. Interestingly,
students believe that even their minor errors should be corrected. This might lead to the
conclusion that from the learner’s perspective, the ultimate objective in language learning is

to acquire the ability to speak without errors.

Furthermore, correspondingly to Ancker’s results (2000), it was revealed that most
students favour immediate correction. It is worth mentioning though that 5 out of 6 students
who declared that they disagree with immediate correction stated that they observe teachers
giving instant corrections. Probably they feel that they are being interrupted if a teacher
corrects them and maybe they would prefer to finish the utterance before being corrected.
Regarding students’ attitude toward peer correction in the classroom, about half of the
respondents refrained from deciding whether teachers should allow it in the class and only
11% observed that teachers do not let others do the corrections. The survey results further
revealed that a considerable number of students actually supports the idea of being corrected
by their peers (67%). This view contradicts Amador’s results (2008). She discovered that
47.9% of the students asked implied that other peers should not correct them (Amador 2008:
21) the reason being that peer correction is unreliable and embarrassing (ibid.: 25). However,
the respondents mentioned in this paper accepted peer correction on condition that it was done

tactfully. Also, learning in small groups of 4 to 8 students probably creates a rather supportive



learning environment, where students know each other well and therefore, are willing to

accept corrections from peers.

In relation to the issue of what students do after being corrected and what they expect
their teacher to do, it was revealed that students favor teachers themselves providing the
correct form. This result is consistent with the fact that students showed a strong preference
towards explicit correction techniques. Recasts were not as popular as explicit correction,
although it should be noted that even explicit correction received some criticism from
students. About 30% of the respondents were hesitant to receive overt feedback. One

explanation for it being that this technique can be seen as highly judgmental.

Also, students admitted to not repeating the correct form after the teacher as only 40%
reacted to their error by repeating the teacher’s reformulation. In the light of other research
findings, such an outcome seems worrying as it was said elsewhere in this paper that lack of
involvement on students part deters uptake; thus it does not support language development.
The survey results further revealed that students showed considerable confidence in teachers
giving feedback; however, this might be related to their proficiency level. It is possible that

more advanced and confident learners could question some of the teachers’ comments.

The analysis of the preference students have for various feedback moves suggests that
there is no one corrective technique which they favor above others. It is also comforting that,
to some extent, students agreed with the use of all the strategies they were presented with
which proves that they welcome corrections and probably see them as a necessary aspect of

language learning.

Overall, the respondents were the least skeptical about teachers using metalinguistic clues,
elicitation and repetition. All three feedback strategies have been described as motivating
students to ‘self-repair’ but if the first two are considered explicit, the latter one is rather
implicit. What they all have in common is that, without revealing the correct form, the teacher
clearly indicates to the student the source of the problem. It seems then, that despite the fact
that many students want the teacher to provide the correct form, they also regard self-repair

techniques effective.

Clarification request strategy has not gained significant support from students,
probably because it offers very little guidance in terms of the form and location of an error. In
addition, this technique is often used to clarify the meaning of the ill-formed utterance and

therefore, in most cases it proves to be challenging for low intermediate students. With



respect to recasts, it seems that students are rather hesitant to receive this type of correction.
Again, perhaps the reason for it is that it is a feedback move not informative enough for less
advanced learners, hence it might pass unnoticed. The translation technique divided the
respondents as half of them did not see it beneficial to have their error translated to their
native language. Maybe they found it embarrassing or thought it would be uncomfortable to
hear their error in their own language. On the other hand, some students are fond of being
given explicit suggestions and straightforward examples seeing that it helps them remember
the rules for correct forms. Probably the latter group was in favor of the translation technique.
In the case of paralinguistic moves, students frequently presented a neutral opinion towards it.
Surely, nonverbal indicators of an error are welcomed by learners but again on condition that

they are easy enough to interpret.
4. Conclusion

Summing up, corrective feedback seems inherent in the process of gaining linguistic
accuracy in language learning; therefore it is advisable for teachers to examine and reflect on
their own instructional practices in order to find corrective moves which will be both
beneficial for students and suitable for teachers. Moreover, even with respect to the theoretical
views and empirical findings, it is also worth to acknowledge students’ standpoint on the
matter. First of all, teachers should always be aware of the fact that students expect correction
at any rate, and that they view the teacher as an expert on the issue. Thus, if teachers refrain
from correction, maybe it is worth explaining the rationale behind it. Moreover, teachers do
not need to shy away from feedback and assessment but they have to make sure it is provided
in a predictable for students manner, it is meaningful, and that it caters for students’
individual needs. In addition, the above survey results suggest that in a well-controlled
learning environment teachers can allow peer correction. Possibly they can even design
activities in which peers correct each other as long as they present the necessary knowledge. It
is further advisable for teachers to remember that students welcome all indicators of mistakes,
however, in order for prompts to be successful, they are supposed to be neither too subtle nor
ambiguous, especially with low intermediate students. The intention of a corrective move is to
give clarification rather than confusion, which should mean providing appropriate cues for the

learners to self-repair.

From this perspective, feedback moves such as metalinguistic clues, elicitation and

repetition seem to be the right move as students showed a strong preference towards those



feedback strategies in the survey. Choosing them should be especially encouraging since
according to Panova and Lyster, those techniques show the highest rates of learner uptake
(1992: 586). Last but not least, teachers ought to remember that even the most persistent and
well-adjusted correction does not always guarantee success. Recurring corrections of the same
error will happen and after all, students can only absorb a limited amount of feedback
information at one meeting. Nevertheless, students agree to being corrected, and they see it as
a necessary and useful form of teacher-student communication and they trust teachers to help

them improve their language accuracy.

In general, students’ attitude towards correction revealed in the survey is consistent
with many research studies on error correction. It was discovered that students welcome
corrections, and often expect to be explicitly told either directly or by means of clear clues
what the correct form is. Consequently, it is advisable to promote students’ autonomous

learning by providing them with opportunities to self-repair.
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Identyfikacja i klasyfikacja bledow jezykowych na lektoracie
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Summary

Knowledge of foreign languages constitutes one of the key competencies amongst graduates of the Bachelor
of Economics. In the era of globalisation, the importance of a high level of proficiency in foreign languages has
become self-evident. The empirical part of this article is devoted to the analysis of the most common language
mistakes committed by first-year students of the B1 group of Marketing and Management at the University of
Economics in Krakow. A portion of the final exams submitted by a group of 13 students has been analyzed. The
study focuses on the identification and classification of errors and presents the frequency distribution, as
percentages, of errors in individual categories. The author's intention is not to indicate the causes of errors and
their assessment, but to present the problems faced by students of the Bachelor of Economics, who learn
‘business language’, which a specialism within the German language studies. The results of the study might act
as a starting point for the development of appropriate educational materials to support the process of teaching a
wide variety of German language courses.
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1.  Wprowadzenie

Znajomosci jezykéw obcych przypisywana jest w dzisiejszym spoleczenstwie rola
szczegdlna. Umiejetno$¢ postugiwania si¢ jezykiem obcym jest nie tylko przydatnym
elementem wyksztalcenia, lecz réwniez waznym i potrzebnym narzedziem, ktore umozliwia i
utatwia wkroczenie na $ciezke zycia zawodowego. Kazdy cztowiek posiada zdolnosci
umozliwiajgce mu nauke jezyka czy tez nawet wielu jezykOw obcych. Zaréwno tresci
nauczania jak i metody powinny by¢ dobierane w taki sposob, aby nie ogranicza¢ autonomii 1
kreatywnoS$ci uczacego si¢. Dziatania pedagogéw ukierunkowane s3 na rozwijanie wsrod
uczniow kompetencji migkkich przez ksztalttowanie w nich poczucia wlasnej wartosci, przez
pozytywng motywacj¢. Nauczyciel jako moderator procesu nauczania przyjmuje na siebie
obowiazek nie tylko rozwoju intelektualnego oraz jezykowego swoich uczniéw, ale rowniez
bierze na siebie odpowiedzialno$¢ za ewentualne porazki w ich dalszej edukacji oraz
pozniejszym zyciu zawodowym. W obliczu takich oczekiwan, z ktérymi konfrontowany jest
nauczyciel, za rzecz niezbedng nalezy traktowaé konieczno$¢ statego doskonalenia
metodycznego 1 ustawicznego szkolenia, ktorych celem bedzie wyposazenie go w narzedzia

umozliwiajgce mu zorganizowanie niezakloconego przebiegu procesu dydaktycznego.



Nauczanie j¢zykow obcych na kierunkach niefilologicznych na uczelniach wyzszych,
przy ograniczanej ilo$ci godzin lektoratu wydaje si¢ by¢ przypadkiem szczegdlnym. Studenci
uczg si¢ jezyka specjalistycznego w §rodowisku zgodnym z wybranym kierunkiem studiow.
Konieczno$¢ osiggniecia zaktadanych efektow ksztalcenia powoduje wérdd lektoréw znacznie
czesciej niz u nauczycieli jezykdéw obcych w innych typach szkét ograniczenie tolerancji na
popehiane przez studentéw bledy jezykowe. Bledy jako zjawisko interjezyka, czyli jezyka
posredniego (Selinker 1969, 1972) w pewnym stopniu okreslajg poziom przyswojenia wiedzy
albo jakiej$ sprawnosci, przy czym nie mozna nigdy wyj$¢ z zalozenia, ze nie bedzie
popetniaé si¢ btedéw, poniewaz nie mozna przyswoi¢ sobie ani takiej wiedzy, ani takich

sprawnosci, ktore wykluczytyby popetnianie bledow?.

Jako btad jezykowy w ogoéle rozumiana jest jezykowa pomytka/wyrazenie, ktore jest
naruszeniem regut danego systemu jezykowego, badz lingwistycznych norm jezykowych?,
»element tekstu w danym jezyku nie mieszczacy sie w normie tego jezyka”. Przy czym
odstepstwo od regut okreslajacych system jezykowy albo w ramach tego systemu
obowigzujacych norm nie jest przez uczacego sie zamierzone®. Analizie bledéw przypisaé
mozna niezwykle wazng funkcje stuzaca zaréwno celom pedagogicznym jak i
psycholingwistycznym, ktéra udzieli lektorowi odpowiedzi na pytanie, jakie tresci nauczania
zostaly juz opanowane przez studenta, a na jakiej plaszczyznie wystgpuja jeszcze deficyty.
Wychodzac z zalozenia, Ze uczenie si¢ jezyka obcego jest procesem w mniejszym badz
wiekszym stopniu sterowanym, ktoérego celem jest opanowanie nowego systemu jezykowego
btad jest jak najbardziej zjawiskiem pozadanym, a jego wystepowanie w konsekwencji
doprowadzi¢ moze do sukcesu procesu dydaktycznego®. Nie nalezy zapominaé rowniez, ze
zbytnia koncentracja na bezbtednym uzyciu jezyka docelowego moze zniech¢ci¢ uczacego
si¢, a w konsekwencji doprowadzi¢ do sytuacji, w ktorej zacznie si¢ wstydzi¢ uzywania

jezyka w ogole®.

L F. Grucza, Ogélne zasady lapsologii. [W:] Z problematyki btedow jezykowych, red. F. Grucza, Warszawa 1978,
S. 42.

2 1bid., s. 43.

3 K. Polanski, Encyklopedia jezykoznawstwa ogdlnego, Wroclaw 1999, s. 77.

4 H. Podgorni, Interferenzbedingte Sprachfehler im lexikalischen und grammatischen Subsystem des Deutschen
bei polnischen Germanistikstudenten. Krakow 2010, s. 24.

> V. E. Borecka, V. E. Analiza bledéw jezykowych w praktyce glottodydaktycznej (Na przykladzie jezyka
angielskiego w szkole ponadgimnazjalnej), Biatystok 2016, s. 42.

6 J. Aptacy, ,, Grammatische Fehler innerhalb der Nominalphrase bei deutschlernenden Studierenden mit
Polnisch als Muttersprache — eine linguistische Analyse“. [W:] Wierzbicka M./Nycz, K. (red). Studien zur
Glottodidaktik und Methodik. Rzeszow: Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, 2014, s. 112.



Celem artykulu jest ukazanie istoty oraz znaczenia analizy btedow obcojezycznych w
praktyce glottodydaktycznej. Za punkt wyjscia przyjeto wybrane elementy testu
miedzysemestralnego pisanego przez studentow pierwszego roku studiow stacjonarnych
Wydziatu Zarzadzania na Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie. Artykut skupia si¢
jedynie na ocenie bledow pisemnych. Btedy zostaty zidentyfikowane oraz sklasyfikowane.
Badanie pokazuje réwniez stopien opanowania materialu oraz obszary, ktére wymagaja

zglebienia.
2. Analiza bledow jezykowych

Btedy towarzysza nauce jezyka obcego od zawsze 1 sg naturalnym elementem procesu
dydaktycznego’. Chociaz ten mankament jest rownie stary jak sama nauka jezyka, to uwage
glottodydaktykow przyciagnal stosunkowo niedawno. W literaturze niemieckoj¢zycznej
prekursorem nauki o btgdach jest Hermann Weimer (1925). Odkad behawiorystyczna teoria
uczenia si¢ jezykow przyjela, ze badania kontrastywne jezykoéw ojczystego 1 jezyka
docelowego sa w stanie wykaza¢ wystepujace miedzy nimi roéznice 1 podobienstwa
strukturalne blad obcojezyczny poddawany byl systematycznym obserwacjom. Blad w
procesie dydaktycznym traktowano jako zjawisko negatywne, ktoérego wystgpieniec mozna i
nalezy przewidzie¢ oraz mu zapobiec®. Az do lat 60-tych ubiegtego wieku btad byt uwazany
za ,,grzech” osoby uczacej si¢ jezyka, z ktorym wprawdzie stale trzeba si¢ liczy¢, ale ktory
nalezy tepi¢®. Poglad ten zmienila dopiero idea kognitywnego podejécia do nauki, od kiedy w
centrum uwagi znalazl si¢ uczen 1 jego kompetencja w zakresie nowo przyswajanego jezyka.
Btad zaczeto postrzegac jako pozytywny aspekt — najwazniejsze zrodto informacji o istocie

nauki jezykéw'? i narzedzie uczenia si¢ gramatycznej poprawnosci®l.

Krytyka badan kontrastywnych doprowadzita do rozwoju nowej metody
dokumentowania trudnos$ci jezykowych, polegajacej na poréwnywaniu zdefiniowanych i

sklasyfikowanych btedéw ucznia z prawidlowymi strukturami modelu jezyka docelowego®?,

2.1. Identyfikacja bledow

" A. Pawlowska, ,.Sprachliche Fehler und deren Auffassung im Wandel der Geschichte.* [W:] Glottodidaktika
36, 2010, s. 175.

8 V. E. Borecka, V. E. Analiza bledéw jezykowych w praktyce glottodydaktycznej (Na przykladzie jezyka
angielskiego w szkole ponadgimnazjalnej), Biatystok 2016, s. 42.

® K. Kleppin, Fehler und Fehlerkorrektur. Berlin 1998, s. 1059.

10°5.P. Corder, Introducing Applied Linguistic, London 1973, s. 257.

1L, Selinker, Rediscovering Interlanguage, London 1992, s. 150.

2. E. Borecka, Analiza bltedow jezykowych w praktyce glottodydaktycznej (Na przyktadzie jezyka angielskiego
w szkole ponadgimnazjalnej), Bialystok 2016, s. 42



Identyfikacja bledu jest pierwszym krokiem analizy bledéw, poniewaz w pierwszej
kolejnosci btad musi zosta¢ wykryty. Aby moc uznaé jakie§ wyrazenie za bledne lub
nieodpowiadajagce normom nauczanego jezyka niezbg¢dna jest znajomos¢ systemu jezykowego
tego jezyka. Oznacza to, ze osoba sprawdzajgca sama musi zna¢ normy jezykowe i opanowac
jezyk standardowy w takim stopniu, aby moc zdecydowaé, czy dane wyrazenie jest czy tez
nie jest blgdem. Rozpozna¢ btad albo odchylenie od standardu, nie oznacza sprawdzenia
wypowiedzi pod wzgledem gramatycznym, lecz roéwniez tresSciowym, oraz czy w danej

sytuacji jest wyrazeniem stosownym®3. Dla przyktadu zdanie:
,,Jch brenne seit zwei Jahren nicht mehr*,

ktére pod wzgledem gramatycznym jest zdaniem poprawnym nie moze by¢ traktowane za
poprawne, poniewaz zostalo zle dobrane stowo, mianowicie czasownik ,,brennen® zamiast

,rauchen®, Podobnie w sytuacji:
,Frau Kowalski, wie geht’s dir heute?*

przedstawiony przyktad jest zdaniem gramatycznie poprawnym, lecz niestety nie odpowiada
on normie pragmatycznej. Kazda wypowiedZ zanim zostanie poprawiona musi zostac
rozpoznana i sprawdzona, czy jest gramatycznie poprawna, stosowna i do zaakceptowania.
Wazne jest przy tym rozroznienie naruszenia kodu jezykowego od przypadkowego
przejezyczenia, gafy czy lapsusu. Identyfikacja bledu zaktada wigc rozrdznienie istotnego w

procesie analizy btedu kompetencji od nieistotnego btedu produkcji®*.
2.2. Klasyfikacja bledow

Drugim krokiem przy analizie bledow jest deskrypcja bledow, a kolejnym ich
klasyfikacja. Oznacza to, ze bledy zidentyfikowane zostajg opisane pod wzglgdem sposobu i
miejsca wystgpienia. Klasyfikacja bledéw jest zestawieniem typow bledow wedlug
okreslonych aspektow. Klasyfikacja jest bardzo istotnym etapem analizy, gdyz okresla i
wskazuje obszary, ktore stanowig dla uczacych si¢ najwigksze problemy. Btedy mozemy

klasyfikowa¢, aby moc:

- ustali¢ porzadek 1 zestawienie wedtug okreslonych kryteriow,

- przeprowadzi¢ uzasadniong oceng,

13 B. Hufeisen, G. Neuner, Angewandte Linguistik fiir den fremdsprachlichen Deutschunterricht, Berlin 1999, s.
67-68.

14V, E. Borecka, Analiza bltedow jezykowych w praktyce glottodydaktycznej (Na przyktadzie jezyka angielskiego
w szkole ponadgimnazjalnej), Bialystok 2016, s. 43



- uswiadomi¢ uczacemu si¢, przez zastosowanie okreslonych oznaczen na jego

pracach pisemnych, gdzie wystepuja jego problemy®.
2.3. Przyczyny bledow

Po dokonaniu identyfikacji 1 klasyfikacji btedow nalezy zastanowi¢ si¢ nad przyczyna
ich wystapienia, czyli ich eksplikacja. Aby modc lepiej dokona¢ oceny btedu postuzymy sie
naszg wiedzg lingwistyczng jak réwniez odwotamy si¢ do naszych doswiadczen z zakresu

psychologii, socjologii czy tez dydaktyki.

Analiza kontrastywna bg¢daca dziedzing lingwistyki stosowanej, ktora utozsamiana jest
z Robertem Lado (1957, 1967), odgrywata w latach piecdziesiatych 1 sze$c¢dziesigtych
ubieglego wieku bardzo wazng role w dydaktyce nauczania jezykow obcych. Interferencja
moze zachodzi¢ w obrebie dwoch jezykow (interlinguale Interferenz) lub tez w obrebie
jednego jezyka (intralinguale Interferenz). Jednakze bt¢dy nie powstaja wytacznie dlatego, ze
pewne struktury przenosimy z jednego jezyka na drugi badz dokonujemy przeniesien w
obrebie jednego jezyka. Przyczyny powstawania btgdow moga by¢ natury psychologicznej,
socjologicznej jak réwniez dydaktycznej. Moga na nie wplywaé takie czynniki jak stres,
stabsza kondycja psychiczna, przemeczenie jak rowniez zta atmosfera w trakcie zaje¢ lub tez

brak akceptacji uczacego si¢ przez grupg jezykowa.
2.4. Ewaluacja bledow

W dydaktyce jezykow obcych wzglednie podczas zaje¢ z jezyka obcego btedy musza
by¢ oceniane. Ewaluacja bledow w dydaktyce jezykdéw obcych polega na wcze$niejszym
sklasyfikowaniu oraz zdefiniowaniu ich typow, jak i stworzeniu systemu do ich oceny. Znajac
przyczyny powstania btedow oraz oceniajgc ich oddziatywanie na proces komunikacji
jezykowej mozna je w sposob odpowiedni 1 obiektywny oceni¢. Jako powazny btad ocenié
mozna:

- elementarne naruszenie zasad leksykalnych i morfologiczno-sktadniowych,

- blad, ktory dotyczy czesto ¢wiczonych struktur jezykowych,

- btad pragmatyczny, gdyz wtasnie btedy pragmatyczne mogg prowadzi¢ do

nieporozumien 1 nie okreslaja braku kompetencji jezykowej moéwiacego, lecz

,charakter” mowiacego.

Jako drobny btad oceni¢ mozna:

15 K. Kleppin, Fehler und Fehlerkorrektur, Berlin 1988, s. 41.



- naruszenie norm, ktére powstalo podczas proby zakomunikowania czego$, co nie
bylo ¢wiczone,

- blad, ktérego nie bytoby stycha¢, gdyby zdanie zostato przeczytane na gtos™®.

Powazne btedy to zatem te, ktore zaktocaja proces komunikacji, natomiast drobne to te, ktore

nie majg wplywu na zrozumienie.
2.5. Poprawa bledéw

Poprawa btedoéw ustnych 1 pisemnych wymaga r6znych procedur. Podkreslenie btedu
lub skreslenie formy nie jest dla studentéw informacja wystarczajacg. Wprawdzie przyjmuja
do wiadomosci, ze w zaznaczonym zdaniu wystapil btad, ale czesto nie s3 w stanie sami
wyciggna¢ odpowiednich wnioskow. Jezeli lektor poprawi forme wyrazowa, zaznaczy
prawidtowy szyk zdania, zaznaczy wyraz, ktory zostal niepoprawnie uzyty w odpowiedni
sposob, poprawa taka przynosi duzo lepsze efekty. Cho¢ przez taki typ korekt autonomia
ucznia jest czeSciowo ograniczana, to z punktu widzenia efektow ksztatcenia przynosi duzo

wiecej korzysci. Najlepsza forma poprawy jest wskazanie na rodzaj popetnionego bledu:
Ich brenne seit zwei Jahren nicht mehr. = Ww (Wortwahl — dobor stowa)
Er rufte den Chef zuriick. = Vbf (falsche Verbform — zta forma czasownika)

Tego typu oznaczenia w sposdb jednoznaczny wskazuja studentom, na co musza
zwroci¢ uwage podczas nauki, gdzie sg ich slabe strony i1 jakie zagadnienia wymagaja
dodatkowych ¢wiczen. Zaznaczenie btedu przez lektora nie jest wystarczajace. Aby
systematycznie osigga¢ zamierzone efekty btedy musza zosta¢ przez studentow poprawione.
Te btedy jednak, ktore uczacy si¢ jest w stanie sam poprawic, na ogot te, ktore spowodowane
s nie przez brak kompetencji, lecz czesto przez roztargnienie lub brak koncentracji, powinny
by¢ tylko sygnalizowane!’. Poprawie podlegaja zatem wszystkie te bledy, ktore zaklocaja
proces komunikacji. Celem przeprowadzenia takiej poprawy jest nie tylko formalna
poprawnos¢ jezykowa, lecz rowniez wyéwiczenie umiejetnosci przekazywania mysli 1 tresci

W zamierzony sposob.

3. Wyniki przeprowadzonego badania

16 K. Kleppin, Fehler und Fehlerkorrektur, Berlin 1998, s. 69-70.
17 B. Hufeisen, G. Neuner, Angewandte Linguistik fiir den fremdsprachlichen Deutschunterricht, Berlin 1999, s.
72.



Badania przeprowadzone zostaly wsrdd grupy studentéw studidw stacjonarnych I
stopnia na Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie. Wybrana zostala grupa zajgciowa
prowadzona przez autora niniejszego artykutu na docelowym poziomie Blwedlug ESOKJ.
Na uwage zastuguje fakt, iz program lektoratu obejmuje nauke jezyka niemieckiego w
otoczeniu zawodowym. Program kursu przewiduje 120 godz. zaje¢ dydaktycznych, a jego
realizacja nastgpuje w 4 semestrach. Studenci badanej grupy (Zarzadzanie i Marketing) maja
za sobg na ogoél szeS¢ lat nauki jezyka niemieckiego, s3a absolwentami liceow
ogolnoksztatcacych oraz technikoéw o podstawowym programie nauczania jezyka w wymiarze
2 lub 3 godzin a 45 min. tygodniowo. Podrecznikiem wiodacym okreslonym w
obowigzujacym sylabusie jest ,,Deutsch fiir das Berufsleben” wydawnictwa Klett. Na lektorat
uczeszcezato 7 studentow oraz 8 studentek w wieku 18 — 19 lat. Do analizy wybrano jedno z
zadan testu semestralnego, ktore polegato na przettumaczeniu zdan z jezyka polskiego na
jezyk niemiecki. Tres¢ zdan jest Scisle zwigzane z biezacym materialem nauczania. Do testu

przystapito 13 studentow.

Zdania przedstawione studentom do przetlumaczenia:

1. Pan Kutz rozmawia na innej linii. Czy chce pani poczekac?

2. Pani Gomez nie ma dzisiaj w biurze. Czy mam cos przekazac?

3. Prosze jej powiedziec, ze panstwa dostawa wczoraj do nas dotarta.

4. Chciatbym materialy informacyjne o wyposazeniu panstwa sal konferencyjnych.
5. Dzwonig z powodu rachunku, ktory wlasnie od panstwa otrzymalismy.

6. Czy moglibyscie panstwo potwierdzic¢ nasze zlecenie faksem?

W wyniku kontroli prac okazato si¢, ze studenci popetnili 118 bledow we wszystkich
kategoriach. Duza ilo§¢ popelnionych bledéw wynika¢ moze zaréwno z faktu, ze w kazdym
ze zdan blad w danej kategorii mogt wystapi¢ wielokrotnie, jak i ze sposobu liczenia ilo$ci
btedéw. W skrajnych sytuacjach btad np. leksykalny mogt zosta¢ zaklasyfikowany rowniez
jako gramatyczny i ortograficzny. Niniejsze badanie przedstawia rozklad btedow w pracach
studentow na bledy: leksykalne, gramatyczne, ortograficzne i sktadniowe, przy czym bledy
pominig¢cia zostaly uznane za bledy leksykalne. Btedoéw leksykalnych odnotowano 62,
gramatycznych 44, ortograficznych 5 oraz skladniowych 7. Jak wynika z tabeli
przedstawionej ponizej najwicksza grupa bledow sa biledy leksykalne, najmniejsza za$

stanowig btedy ortograficzne.

Wyniki badania przedstawia ponizsza tabela:



Btledy Btledy Btledy Btedy
leksykalne gramatyczne | ortograficzne | sktadniowe
[los¢
popeiionych 62 44 5 7

btedow
Procent

wszystkich 52,54 % 37,29 % 4,24 % 5,93 %
btedow

Procentowy rozktad btedéw, poczawszy od najliczniejszych btedow leksykalnych,

przedstawia si¢ nastepujaco:

Procentowy rozktad btedow

6%

4%

Przyktadowe bledy popetnione przez studentow:

Zdanie 1:

a) Herr Kutz spricht an andere Linie. Mdchte Sie warten?

b) Herr Kutz fiihrt ein Gesprdch andere Linie. Mdchten Sie warten?

¢) Herr Kutz ruft auf andere Anschluss. Wollen Sie warten?

d) Herr Kutz spricht an anderen Verbindung. Méchten Sie warten?

e) Herr Kutz spricht auf andere Auskunft. Wollen Sie warten?

f) Herrn Kutz sprecht in anderen Leitung. Mdochten Sie warten?

Zdanie 2:

a) Frau Gomez ist im Biiro nicht da. Soll ich etwas ausrichten?

b) Frau Gomez ist heute in Biiro nicht. Kann ich etwas durchstellen?




¢) Frau Gomez ist heute nicht in biiro. Soll ich etwas geben?

d) Frau Gomez ist nicht heute im Biiro. Soll ich etwas ausreichen?

e) Frau Gomez ist heute im Biiro nich. Soll ich etwas versprechen?

f) Frau Gomez ist heute im Biiro nicht. Soll ich etwas hinterlassen?
Zdanie 3:

a) Bitte sprechen Sie ihr, dass Lieferung gestern zur uns gekommt ist.

b) Sagen Sie Ihr bitte, dass ... hat zu uns gestern gekommen.

C) Sag ihr bitte, das ...
d) Bitte Sie sprechen, dass gestern die Lieferung gekommt haben.

e) Bitte, sie sagen, dass seinen Lieferung sind schon nicht erreicht.

f) Sagen Sie sie bitte, dass sein ... zu uns ...
Zdanie 4:

a) Ich mochte Informationsmateriale iiber ...

b) Ich mochte Notiz iiber Thema ...

¢) Ich mochte Informationsmaterials iiber Ihnen Konferenzzimmer.

d) Ich méchte die Auskunft iiber ...

e) Ich mochte Informationsmaterial tiber sein Konferenzriumemébeln.

) Ich méchte eure Information iiber deinen Konferenzriumers.
Zdanie 5:

a) Ich rufe wegen einer Rechnung, die wir jetzt vor Sie erhalten.

b) Ich rufe mit der Rechnung, der wir jetzt bekommen.
c) Ich rufe von einer Rechnung an, die wir jetzt ... bekommen haben.

d) Ich rufe iiber einer Rechnung, die wir gerade von lhnen erhalten haben.

e) Ich rufe ziber einer Rechnung an, wie wir gegeben hat.

f) Ich rufe wegen eine Rechnung an, die wir folgend verhalten haben.
Zdanie 6:

a) Konnen Sie bitte unsere Ausschreibung mit dem Faks senden.

b) Konnen Sie bitte unsere ... mit Fax bestellen?



c) Konnten Sie unsere Auftrag in Faks schicken?
d) Konnen Sie unseren Auftrag durch den Fax ...?
e) Konnen Sie unsere Lassung mit dem Fax verschicken?

f) Kénnen Sie unserer ... bestdtigen?
4, Interpretacja wynikow

Zaznaczy¢ trzeba, ze umiejetno$¢ ttumaczenia nalezy do sprawnos$ci sprawiajacych
studentom najwigcej problemow. Konieczno$¢ poruszania si¢ w obszarach zycia
zawodowego, co w warunkach braku doswiadczenia potgguje stopien trudno$ci nowo
przyswajanego materiatlu jest bardzo problematyczna. Nie bez znaczenia jest rowniez fakt, ze
tlumaczone zdania byly cze$cig testu semestralnego, co oznacza dla studentoéw prace w

warunkach podwyzszonego stresu, ktory nie jest sprzymierzencem uczacych sig.

Jak wynika z badania najwi¢ksza ilos¢ btedéw popelniona zostata w obszarze leksyki,
co moze sugerowac brak poswiecenia odpowiednio dlugiego okresu czasu na nauke. Kolejna
pozycje wsrod popelnionych bledow zajmujg btedy gramatyczne. Przypuszczalnie wynika to
z faktu, Ze cigzar nauczania przesuni¢ty jest w znacznym stopniu w stron¢ samego
komunikatu nie za$ jego gramatycznej poprawnosci. Gramatyka w takiej sytuacji ustgpuje
miejsca komunikacji jezykowej. Na kolejnych miejscach uplasowaty si¢ bledy ortograficzne
oraz sktadniowe. Poniewaz ortografia nie sprawia studentom z jezykiem ojczystym polskim
wigkszych problemow, a stopiefi trudnosci zdan pod wzgledem skladni nie byt zbyt wysoki

(gtéwnie zdania proste), wynik nie jest zaskoczeniem.
5. Whnioski

Przy ograniczonej iloSci godzin lektoratu na uczelniach wyzszych osiggnigcie
zaktadanych efektow ksztatcenia w szczegdlnosci w zakresie jezykow specjalistycznych jest
zadaniem bardzo trudnym. Wprowadzanie nowych zagadnief gramatycznych na nieznanym
stownictwie nie jest skuteczne, a z kolei rozwdj kompetencji poprawnosci gramatycznej
skutkuje niewystarczajacym powickszaniem bazy leksykalnej uczacych si¢. Dodatkowo jezyk
specjalistyczny nauczany w oderwaniu od realiow zycia miodego cztowieka czgsto dziata

demotywujaco na przebieg catego procesu dydaktycznego.

Niemniej jednak przy spetlieniu okreslonych warunkoéw, przede wszystkim

osiggnigcia minimalnego poziomu znajomosci jezyka ogoélnego na etapie nauki w szkole



sredniej, jezyk specjalistyczny jest cennym elementem programu nauczania i cieszy si¢

uznaniem w$rod studiujacych.

Zdobyta wiedza na przedmiotach kierunkowych oraz znajomo$¢ jezyka z
umiejetnoscig postugiwania si¢ stownictwem z zakresu wybranej dziedziny jest elementem

gwarantujacym sukces absolwentowi na rynku pracy.

Przeprowadzone badanie utrzymuje nas w przekonaniu, ze znaczenie analizy btgdu
jest cenng wskazowka dla prowadzacego zajecia. Uzyskana informacja zwrotna w sposob
do$¢ precyzyjny okresla obszary, na ktorych nalezy si¢ koncentrowac przygotowujac
materiaty uzupehniajace, a studentom uswiadamia stopien opanowania zaktadanego do

realizacji planu nauczania.
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Summary

The aim of the article is to reflect on the autonomy development in the CLIL context in Poland. The research
question is: How does the task-oriented didactics — using the example of comparison — influence the
development of learners’ personal communicative competence in the conditions of semi-autonomy in the CLIL
system? The article constitutes a short qualitative research report with the description of its educational context
and theoretical background related to autonomy in CLIL.It also presents aims of the research, its course, the data
collection techniques, as well as analysis and general conclusions.
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1. Wstep

W $wietle nowej podstawy programowej z 2018 roku (MEN 2018), system edukacyjny po
kilku latach przerwy z powrotem dopuszcza mozliwo$¢ tworzenia oddziatow dwujezycznych
w liceach ogolnoksztalcacych z tzw. klasa wstgpng (zwang powszechnie zerows),
poprzedzajaca wlasciwg nauke w systemie dwujezycznym w jezyku obcym, ktérego uczen
wczesniej si¢ nie uczyl. Na jesieni 2018 roku odbyly si¢ ogdlnopolskie szkolenia dla
zainteresowanych taka forma ksztalcenia, co jest dowodem na aktualno$¢ zwiazanej z taka
forma dwujezycznos$ci tematyki. Niniejszy artykul, prezentujacy wyniki badan nad autonomia
uczniow, przeprowadzonych w roku 2009/10 w klasie pierwszej z uczniami, ktorzy uczyli si¢
jezyka hiszpanskiego od podstaw w klasie wstepnej (Majewska 2013), pragnie wyjs$¢
naprzeciw zainteresowaniu o0sob planujacych utworzenie klas wstgpnych do sekcji
dwujezycznych w swoich szkotach.

Ksztalcenie w systemie dwujezycznym stwarza, jak si¢ wydaje, idealne warunki do
rozwoju autonomii ucznia, cho¢by z powodu bardzo duzej ilosci godzin kontaktu z jezykiem
obcym, jaki oferuje system oswiaty w Polsce. Z drugiej strony, taki system edukacyjny z racji
swej specyfiki zdaje si¢ niejako ,,wymusza¢” na uczniach zachowania autonomiczne, gdyz
konstruuja oni swoja wiedze jezykowa i przedmiotowa w tzw. drugim jezyku nauczania w

oparciu o wiele zrddet roznego rodzaju w co najmniej dwoch jezykach. Ponadto panuje



powszechne przekonanie, iz uczen klasy dwujezycznej to uczen szczeg6lnie uzdolniony, a co
za tym idzie, samodzielny.

Rodzi si¢ zatem pytanie: czy uczniowie klas dwujezycznych, ktorym stworzono
odpowiednie warunki, sa rzeczywiscie tak autonomiczni jak na to wskazywatyby powyzsze
przestanki?

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie przebiegu i wynikow badan
jakosciowych, dotyczacych rozwoju kompetencji dyskursywnej w warunkach potautonomii w
oddziatach dwujezycznych z jezykiem hiszpanskim oraz przedstawienie szerszej refleksji nad

sposobami rozwijania autonomii wsrdd ucznidéw takich wiasnie klas.
2. Kontekst badan

Badania zostaty przeprowadzone w liceum og6lnoksztatcagcym z oddziatami dwujezycznymi,
czyli w $wietle wowczas obowigzujacych przepisow (zob. Krawczyk 2010) takich, w ktorych
co najmniej dwa przedmioty sa nauczane w drugim jezyku nauczania, w tym co najmniej
jeden z listy wskazanej przez ustawodawce (matematyka, fizyka, chemia, biologia, historia
powszechna i geografia ogo6lna).

Od 1994 roku, obok pojecia ksztatcenie dwujezyczne funkcjonuje inne, pokrewne —
zintegrowane ksztalcenie przedmiotowo-j¢zykowe (dalej w skrocie CLIL, od akronimu
angielskiego oznaczajacego Content and Language Integrated Learning), ktore zdobywa
coraz wigkszg popularno$¢ rowniez w Polsce. CLIL zostat zdefiniowany jako ,,dual-focused
educational approach in which an additional language issued for the learning and teaching of
both content and language” (Mehisto i inni 2008). Nie wchodzac tu w dyskusj¢ na temat
zakresOw poje¢ CLIL i ksztalcenie dwujezyczne oraz ich mozliwych wariantow pragniemy
zaznaczy¢, iz CLIL bedziemy dalej traktowac jako synonim ksztatcenia dwujezycznego.

W odniesieniu do polskiej rzeczywistosci, CLIL rozumiemy jako system edukacyjny,
w ktorym wystepuja przedmioty nauczane w drugim jezyku nauczania (dalej w skrocie JN2)
lub dwujezycznie, a nie jako podejscie dydaktyczne, dopuszczajace ksztatcenie w oparciu 0
tresci przedmiotowe na lekcjach jezyka obcego.

W szkolnictwie ponadpodstawowym do roku szkolnego 2014/15 istnialy dwa warianty
tych oddzialéw: na podbudowie gimnazjum (wariant jeszcze nadal istniejacy), oraz z tzw.
klasa wstepna (zerowa), w ktorej uczniowie uczg si¢ drugiego jezyka nauczania (dalej w
skrocie JN2) od podstaw w wymiarze 18-21 godzin w tygodniu (wariant istniejgcy do
2014/15 1 przywrocony od 2019/20). W dalszej czgsci artykutu ograniczymy si¢ do opisu
wariantu z klasg wstepng sprzed 2014/15 roku. Sposrdéd sekcji dwujezycznych, najbardziej



specyficzne sg te z jezykiem hiszpanskim. Dziataja one na mocy Porozumienia miedzy
Ministerstwami Edukacji Polski i Hiszpanii (podobnie jak sekcje z jezykiem francuskim).
Réznig si¢ od pozostatych sekcji dwujezycznych zestawem tzw. przedmiotow niejezykowych
(dalej w skrocie PNJ), gdyz nie figuruja one w zestawie oferowanym przez polski system
edukacyjny poza tymi sekcjami, a mianowicie sg to: geografia Hiszpanii, historia Hiszpanii (z
elementami historii sztuki), literatura hiszpanska (szczego6ty zob. Tatoj i inni 2008, Majewska
2013). Ponadto nauczyciele uczacy tych przedmiotow to Hiszpanie, specjalisci w swojej
dziedzinie, rekrutowani i cze¢sciowo finansowani przez hiszpanskie Ministerstwo Edukacji.
Nauczyciele ci rzadko znaja jezyk polski.

Nasze badania dotycza uczniow klasy pierwszej, ktorzy nauke w liceum
ogolnoksztatcagcym zaczeli od tzw. klasy zerowej (18 godz. tygodniowo nauki jezyka
hiszpanskiego) osiggajac poziom jezykowy Bl (nieliczni B2). W klasie pierwszej liczba
godzin jezyka hiszpanskiego (dalej w skrocie JH) zostata zredukowana do 4 tygodniowo, a
ksztatcenie w JH zostato uzupetnione o 2 godz. historii Hiszpanii, 1 godz. geografii Hiszpanii

13 godziny literatury hiszpanskiej.
3. Podstawy teoretyczne: autonomia w CLIL

W tematyce autonomii istnieje juz wiele opracowan naukowych w Polsce (np. zob.
Pawlak (red.) 2004, 2008, 2011, Wilczynska 1999, Wilczynska (red.) 2002), stad nie zachodzi
tu koniecznos¢ przedstawienia dyskusji terminologicznej dotyczacej tego pojecia. Dla potrzeb
badan przyjeto, za Wilczynska (2002a, 2002b), iz autonomia jest postawa, a jak wiadomo,
postawa jest wzglednie trwatym nastawieniem do kogo$ lub czego$. I tu ma miejsce istotna
réznica w stosunku do tradycyjnego ksztalcenia jezykowego (mamy tu na mysli takie
ksztatcenie, w ktorym nie przewidziano PNJ nauczanych dwuje¢zycznie), gdyz w CLIL
postawa jest duzo bardziej ztozona, a mianowicie jest to postawa wobec jezyka, kultur,
geografii, historii, CLIL. Dodajmy do tego postawe wobec samej autonomii i wobec zycia.

Kazda postawa sklada si¢ z trzech komponentow: poznawczego, emocjonalnego i
zachowaniowego. Podobnie dzieje si¢ w CLIL, przy czym w tym systemie ksztalcenia kazdy
z tych komponentow ma swojg specyfike. Bioragc dla przyktadu komponent poznawczy,
postawa wobec ksztalcenia w JN2 w CLIL moze optymalnie mie¢ nastgpujace cechy

charakterystyczne:

e otwartos¢ informacyjng na rézne zrodta informacji i rozne formy zdobywania

wiedzy i umieje¢tnosci przedmiotowych i jezykowych;



e umicjetno$¢ odrdzniania faktow od opinii, wiedzy pierwotnej od wtornej;

krytyczne podejscie do zrodet wiedzy i ich zawartosci, a takze korzystanie

zZ kazdego z tych zrodet informacji w zaleznosci od wiasnych potrzeb;

odnajdowanie powigzan miedzy zdobywang wiedzg przedmiotowg a wiasnym

zyciem | otaczajgca rzeczywistoscig (nNp. miedzy historig a wspotczesnym

zyciem 0sobistym i spoteczno-politycznym);

e wrazliwo$¢ na rejestry jezykowe 1 cechy charakterystyczne tzw.
akademickich gatunkow dyskursywnych, a takze rdznice i podobienstwa
miedzy nimi;

e dostrzeganie niuanséw znaczeniowych miedzy potocznym uzyciem

stow/okreslen a ich uzyciem jako terminow fachowych;

e umiejetno$¢ organizowania informacji w umysle w taki sposob, by jak

najefektywniej wykorzystywac ograniczone zasoby pamigci roboczej i uwagi;

e umiejetnos¢ szerokiego kojarzenia nowych informacji jako sposob wspierania

pamigci;

e umieje¢tno$é dtuzszego skupienia uwagi na ustnych wyjasnieniach nauczyciela
lub innego ucznia na PNJ realizowanych w JN2;

e umieje¢tno$é dostrzegania powigzan (np. przyczynowo-skutkowych) migdzy
zjawiskami, migdzy dziedzinami wiedzy, miedzy zasobami wiedzy wtasnej
zdobywanej na r6znych przedmiotach, w réznych jezykach i z réznych zrodet;

e umicjetno$¢ odczytywania i analizy danych nietekstowych (map, statystyk,
schematow, wzorow itd.) (Majewska, 2013: 239-240).

Srodkiem do osiggniecia przez ucznia postawy autonomicznej moze za$ byé
zapewnienie mu przez nauczyciela ksztalcenia w warunkach poétautonomii, czyli inaczej
autonomii czesciowej w tym sensie, ze zaktada ona wspotprace z nauczycielem (Wilczynska,
1999).

Na podstawie literatury przedmiotu oraz doswiadczen witasnych, w konteks$cie
polskiego ucznia szkoty $redniej, ktory osiagnat poziom rozwoju jezykowego co najmniej Bl
i uczy si¢ w systemie CLIL lub poza nim, proponujemy, aby ksztalcenie w kierunku
autonomii skoncentrowato si¢ na nastgpujacych obszarach, pozwalajac w konsekwencji

osiggnac¢ nastepujace efekty (tak przyjeto w badaniach):



)

(@)

Podejmowanie dzialan nieobowiazkowych (tak/nie, jak czesto, w jakim
stopniu, na ile zroznicowane sq t0 dzialania | czy ograniczajg si¢ do
proponowanych w szkole):

Uczen podejmuje decyzje o dodatkowej pracy nad jezykiem w ramach
proponowanych przez szkot¢/nauczyciela i faktycznie do takiej pracy

przystepuje w formie, dla przyktadu:

nieobowigzkowych zadan domowych,

- nieobowigzkowych projektoéw,

- przygotowania do konkursow/olimpiad przedmiotowych itd.,

- zaje¢  dodatkowych  przygotowujacych do  matury, zwanych
fakultatywnymi,

- innych (np. organizacji Dnia Hiszpanskiego, przygotowania i wystawienia
sztuki w JH, itd.).

Uczen podejmuje dodatkowe dziatania zwigzane z jezykiem i kultura, nie

proponowane przez szkote (np. ogladanie telewizji obcojezycznej,

przegladanie stron internetowych, zapoznawanie si¢ z tekstami piosenek w

J2, stuchanie radia, czytanie gazet itd.).

Uczen nawigzuje i utrzymuje kontakty z rodzimymi uzytkownikami J2, na

przyktad poprzez: maile, rozmowy za posrednictwem Skype’a, Wzajemne

goszczenie sig, spotkania w miejscach publicznych (np. w dyskotece),

przypadkowe kontakty podczas pobytu zagranica (np. mediowanie pomig¢dzy

kelnerem hiszpanskim a osobami z Polski nieznajagcymi hiszpanskiego), itd.

Uczen kontynuuje prace z EPJ poza lekcjami, na ktorych zostat z tym

dokumentem zapoznany.

Uczen podejmuje inne dziatania nieobowigzkowe zwigzane z J2, ktorego si¢

uczy.

Korzystanie ze zrodel informacji (w zadaniach obowiazkowych badz
nieobowigzkowych):

Uczen deklaruje prace z kluczem (w podrgezniku czy zeszycie ¢wiczen) i
faktycznie z niego korzysta, poréwnujac z nim swoje rozwigzania.

Uczen korzysta ze stownikow: dwujezycznych, jednojezycznych, w tym

takze internetowych.



Uczen korzysta z Internetu (np. z wyszukiwarki Google) jako sposobu
weryfikowania np. czestotliwosci wystepowania kolokacji.

Uczen korzysta ze zrodet obcojezycznych, w celu zdobycia informacji.

Uczen korzysta ze zrodet innych niz Wikipedia, badz weryfikuje informacji z
Wikipedii.

Uczen korzysta z kilku zrodet w jednym jezyku.

Uczen wykorzystuje rozne zrodta w obu jezykach — J2 i J1 — przy czym tych

ostatnich nie ttumaczy na J2 dostownie.

(3) Planowanie wlasnej pracy i jej realizacja

W

Uczen potrafi wyznacza¢ sobie realistyczne cele (a takze werbalizowac je).

Uczen ma zwyczaj planowaé wiasng prace — nauke, W zakresie réznych

przedmiotow, w tym J2 (tak/nie/jak czesto).

Uczen planuje wilasng nauke realistycznie i elastycznie (a przy tym

wystarczajaco szczegdtowo, by zakladany efekt osiggnac).

Uczen uwzglednia w planowaniu i realizacji planow podstawowe zasady

higieny umystowej (np. rozktad powtorek, efektywny odpoczynek).
przypadku  kontraktow  dotyczacych  planéw  tygodniowych  czy

dwutygodniowych (praca w warunkach potautonomii) uczen wywiazuje si¢ z

nich, wtasciwie dokumentujac swoja prace.

(4) Osobisty styl w jezyku i w dzialaniu (w tym autentycznos¢ i kreatywnos¢)

Uczen nie ogranicza si¢ do imitacji wzorow, stara si¢ powiedzie¢/napisac to,
co naprawde mysli, nawet ryzykujac btad — nie ogranicza si¢ do tego, co
bezpieczne.

Stara si¢ stosowac znane mu reguty J2, zamiast thumaczy¢ dostownie z J1.
Mniegj lub bardziej $wiadomie, ale zawsze samodzielnie czerpie wzorce z
poszczegolnych Kkultur (ojczystej lub krajow JN2) dla wilasnych dziatan
komunikacyjnych, zar6wno w warstwie dyskursywnej, jak i spoteczno-
kulturowej, jednoczesnie pozostajac soba.

Komunikuje rowniez w warstwie niewerbalnej: utrzymuje ptynno$¢ zblizong
do normalnej w J2 (nie ,,duka”); stosuje wlasciwg intonacje, naturalng
gestykulacje i mimike (w tym utrzymuje kontakt wzrokowy z rozmoweca, a

nie z nauczycielem, gdy to nie z nim rozmawia).



e Nadaje osobisty styl (wtacznie z osobistg kreatywnoscig) w zakresie wyboru

tematu, jego ujecia, formy przedstawienia itd.

(5) Samoswiadomos$¢ | umiejetnosé jej werbalizacji

e Uczen zna i potrafi zwerbalizowa¢ swoje stabe i mocne strony w nauce J2.

e Rozpoznaje i potrafi zwerbalizowaé przyczyny wtasnych porazek i sukcesow.

e Latwo przychodzi mu glosno mysle¢ (analizowaé wiasne dziatanie i opisaé
je).

e Prowadzi pogt¢bione zapiski w Portfolio i w innych formach wypowiedzi
(brak tego typu zachowan niekoniecznie §wiadczy o braku samoswiadomosci

czy niezdolnosci do jej werbalizacji).

(6) Strategie uczenia si¢ i komunikacji

e Uczen zna szeroki wachlarz strategii uczenia sig.

e Uczen stosuje wicksza ilos¢ strategii, nie ogranicza si¢ W kazdej sytuacji do
jednego czy dwu typow strategii.

e Dostosowuje strategie do zadania.

e Jego strategie sg skuteczne, dostosowane do jego osobowosci i stylow

poznawczych i/lub kompensujace braki w tych zakresach.

(7) Autoewaluacja

e Uczen okresla swoj poziom jezykowy w oparciu 0 wskazniki ESOKJ (np. te
zamieszczone w EPJ).

e  Uczen potrafi oceni¢ mocne i stabe strony swej znajomosci J2.

e Uczen potrafi trafnie oceni¢ swoje dziatania komunikacyjne, w tym ich

skuteczno$¢ i poprawnos¢ jezykowa.” (Majewska, 2013: 302-304).

Dodajmy, iz wylaniajacy si¢ obraz jest swego rodzaju ideatem, do ktérego warto
dazy¢, w rzeczywistosci za$ za norm¢ nalezy uzna¢ nierOwnomierny rozwo¢j autonomii w
poszczegblnych jej aspektach, a takze znaczne réznice miedzy uczniami pod wzgledem

stopnia autonomicznosci.
4. Metodologia badan

W badaniach zastosowano metodologi¢ gtownie jakoSciowa, a w szczeg6lnosci badanie w

dziataniu, co bylo mozliwe, gdyz autorka od 2005 roku pracuje w jednym z liceéw



ogoblnoksztatcacych z oddziatami dwujezycznymi w jezyku hiszpanskim. Charakterystyka
glownych narzedzi badawczych znajduje si¢ w czeéci poswieconej opisowi badan (pkt. 5).
Dodatkowo interpretacje wynikow ulatwity badania psychologiczne, przeprowadzone
przy wspotpracy z prof. Izdebskim z Katedry Psychologii UKW w Bydgoszczy. Byty to
badania osobowosci testem ,Inwentarz osobowosci NEO-FFI autorstwa Costy i McCrae
zaadaptowany do polskiej rzeczywistosci 1 odpowiedni do wieku uczniow (Zawadzki i inni
1998) oraz badania poczucia kontroli ,, Kwestionariuszem do badania poczucia kontroli”
autorstwa Krasowicz i Kurzyp-Wojarskiej (1990). O ile pierwsze z narzedzi okazalo si¢
bardzo pomocne, o tyle drugie zostato przez uczniéw ocenione jako przestarzate, co podwaza

jego wiarygodnos¢.
5. Cele badania

Podstawowym celem badania byto uzyskanie odpowiedzi na nastepujace pytanie

gtowne (PG):

PG: ,Jak dydaktyka zadaniowa — na przyktadzie poréwnania — wplywa na rozwoj 0sobistej

kompetencji komunikacyjnej uczacych si¢ w warunkach pétautonomii w systemie CLIL?”

Ze wzgledu na jego ztozono$¢, pytanie to zostato doprecyzowane w postaci trzech
pytan szczegdétowych (PS):
PS1. ,Jak ewaluowata kompetencja dyskursywna wybranych uczniow w zakresie tworzenia
porownan (i1 dodatkowo rozprawek)?”
PS2. ,Jaki zesp6t czynnikow, zwigzanych z samymi zadaniami, przyczynit si¢ do ewolucji
ujetej w PS1 lub jej braku?”
PS3. ,Jaki zespot czynnikow zwigzanych z osobg ucznia przyczynit si¢ do ewolucji ujetej
w PS1 lub jej braku?” (Majewska, 2013: 379-382).

W kolejnych czesciach artykutu doprecyzujemy pojecia i idee stojace za powyzszymi

pytaniami.
6. Opis badania i zastosowane narzedzia badawcze

Na podstawie teorii, w tym wypracowanych przez autorke zasad dydaktyki CLIL (zob.
Majewska, 2013), zostata wypracowana i wdrozona koncepcja dydaktyczna.
Zastosowane narzedzia badawcze mozna podzieli¢ na dwie grupy: (1) zwigzane z

dydaktyka zadaniowa, (2) zwigzane z rozwijaniem autonomii uczniow.



W badaniu w pierwszym z wymienionych aspektow wykorzystano jako narzg¢dzia
badawcze korpus prac ucznidw. Napisali oni 5 obowigzkowych prac poroéwnawczych o
charakterze interkulturowym: porownanie $wigt Bozego Narodzenia w Polsce i w Hiszpanii,
porownanie aktualnego bezrobocia w Polsce 1 Hiszpanii, porownanie dwoch stynnych postaci
z Polski 1 z hiszpanskiego obszaru jezykowego, pordwnanie na jeden z trzech tematow do
wyboru (pielgrzymki do Czgstochowy i Drogi Swictego Jakuba, kultury Majow z kultura
Inkow, poroéwnanie przejscia do demokracji w Polsce i w Hiszpanii), natomiast ostatnie
porownanie miato miejsce na lekcjach literatury 1 obejmowato poréwnanie okreslonych
aspektow dwoch dziet literackich (réwniez 3 tematy do wyboru). Dodatkowo uczniowie
przedstawili ustnie w grupach poréwnanie wybranych aspektéw zwigzanych z geografiag (np.
regionami, miastami) Polski 1 Hiszpanii, positkujac si¢ prezentacja PowerPoint nie
zawierajaca tekstu w postaci zdan. Rozwdj kompetencji dyskursywnej zostal dodatkowo
przesledzony w serii rozprawek, pisanych zgodnie z formuta obowigzujaca na maturze
rozszerzonej.

Przy rozwoju kompetencji dyskursywnej w porodwnaniach wzigto pod uwage
nastepujace aspekty: (1) zachowanie norm diugosci tekstu, wyczerpanie tematu, brak
elementow zbednych, (2) spdjnos¢ tekstu w ramach okre$lonego gatunku dyskursywnego
(struktura tekstu), logiczny podzial na akapity, (3) prawidlowe uzycie poréwnawczych
konektoréw dyskursywnych oraz innych §rodkow jezykowych wyrazajacych pordwnania, (4)
prawidlowe uzycie konektorow dyskursywnych innych niz poréwnania, (5) brak razacych
btedéw spojnosci stylistycznej (np. w zakresie rejestru) lub logicznej (np. fragmentow
niezrozumiatych, niejednoznacznych, skrotow myslowych itd.), w tym brak btedow
gramatycznych lub leksykalnych uniemozliwiajacych lub znacznie utrudniajacych
zrozumienie. W przypadku rozprawek pomini¢to kryterium (3), a kryterium drugie odnosito
si¢ do gatunku dyskursywnego rozprawka (Majewska, 2013 tom 2: 131, 2014).

W aspekcie rozwijania autonomii narzgdziami badawczymi byly: 3 rézne wywiady
przeprowadzone z uczniami, wywiady z nauczycielami JH i PNJ w JH, 3 rozne
kwestionariusze metarefleksji dotyczace wykonanych zadan, EPJ wilasciwe dla wieku
uczniéw (Bartczak 1 inni 2005: 30) wraz z kwestionariuszem doprecyzowujacym odpowiedzi
na pytania z EPJ, oraz dzienniczki tzw. Pracy Indywidualnej Kierowanej prowadzone przez
uczniow.

Praca Indywidualna Kierowana (dalej w skrocie PIK) trwata rok szkolny. Rozpoczeta
si¢. wywiadami indywidualnymi z kazdym che¢tnym uczniem, dotyczacymi: ich potrzeb

rozwoju zwigzanych z JH 1 szeroko pojeta kulturg hiszpanskiego obszaru jezykowego, ich



postaw, ewentualnych problemoéw z organizacja pracy wiasnej, plandw samoksztalceniowych
itd. Na ich podstawie ustalono plan pracy indywidualnej, ktory byt realizowany przez
uczniéw przy wsparciu nauczyciela oraz modyfikowany na biezagco w miar¢ potrzeb. Praca
ucznia byla dokumentowana w dzienniczku PIK, stuzagcym jako narzedzie komunikacji
migdzy uczniem a nauczycielem. Pomoc nauczyciela byla ograniczona gltownie do:
wyjasniania watpliwosci, omawiania prac pisemnych, proponowania materialow
dydaktycznych, sprawdzania systematycznos$ci pracy, proponowania technik organizacji
pracy wlasnej 1 stuchania biezacej refleksji ucznia, dotyczacej jego autonomicznej pracy nad
rozwojem jezykowym w jezyku hiszpanskim. Ostatnim etapem byly wywiady koncowe
bedace podsumowaniem roku pracy oraz subiektywnemu poczuciu zmiany w stopniu wilasnej
autonomii.

Poza PIK, autonomi¢ uczniéw rozwijano na lekcjach poprzez mozliwo$¢ pisania prac
dodatkowych, analizg istniejacych na rynku stownikow, nauke oceniania artykulow z sieci i
opracowywania ich pod katem tresci i przydatnych zwrotow, dawanie mozliwos$ci wyboru
zadan, tematoéw, form pracy. Dodajmy, iz caty zespo6t nauczycieli JH i PNJ w tym jezyku (5
0soOb) stwarzal uczniom mozliwo$ci rozwijania autonomii.

Zgromadzono kompletny materiat badawczy dotyczacy 14 osob, z ktorych do
szczegblowe] analizy wybrano pigciu ucznidw. Dodajmy, iz propozycja PIK zostata
skierowana do catej klasy z wyjatkiem tych ucznidéw, ktérzy nie chodzili systematycznie na
lekcje JH, lub przychodzili na nie nieprzygotowani (kilka osob). Kilka oséb juz na poczatku
roku charakteryzowalo si¢ na tyle wysokim poziomem autonomii, ze PIK nie bylo im
potrzebne. Pozostale 23 osoby w komplecie przystgpity do wywiadow poczatkowych, a
potowa klasy (14 osob) systematycznie pracowata w tak zorganizowanym systemie pracy

potautonomicznej przez caty rok szkolny.
7. Analiza danych dotyczacych autonomii

Wszyscy uczniowie, poza przypadkami skrajnymi (uczniowie bardzo autonomiczni na
starcie 1 ci lekcewazacy obowigzki szkolne) podeszli bardzo pozytywnie do propozycji pracy
w warunkach poélautonomii, poswigcajac swoOj prywatny czas na udziat w wywiadach
poczatkowych. Natomiast wytrwalo$cig w realizacji wlasnych zatozen wykazata si¢ polowa z
nich, co nalezy uzna¢ za wysoki odsetek. Ci ostatni, w wywiadach koncowych wykazali si¢
duzo wigkszym zrozumieniem czym jest autonomia. Dla przyktadu jedna z uczennic
stwierdzita w wywiadzie koncowym: ,,Autonomia pomaga mi uswiadomi¢ sobie wiele

rzeczy, bo na co dzien si¢ nad nimi nie zastanawiam. Bardzo mi si¢ to podoba” (Majewska,



2013: 409). W wywiadach zwraca uwagg dojrzato$¢ uczniow, ktorzy autonomig postrzegaja
tez jako §wiadoma decyzje korzystania z okazji oferowanych im w toku codziennej nauki
szkolnej, w tym rol¢ zadan domowych w rozwoju autonomii. Jak to stwierdzil jeden z

uczniow odnosnie do zadan:

jesli ktos chcial naprawde si¢ przygotowac to pisal szukat i robil wszystko co chcial zeby to wykona¢
(...) jezeli piszemy teksty to tez zalezy od nas co wyszukamy, a zadania domowe jak tak sobie si¢
zastanawiam to tez czy si¢ zrobi czy nie jak gdyby wskazuje czy kto§ ma ochote to zrobi¢ i rozwijac si¢

co$ samodzielnie bo moze tego nie zrobi¢ po prostu i spisaé to w szkole. (Majewska 2013: 430).

Inna uczennica podkreslita rolg tych zadan domowych, ktore wymagaja szukania w
zrédtach, gdyz, jak uzasadnia uczennica: ,,musimy poszukac¢ sami i wszystko to zrozumiec”,
»informacji nie tylko w [jezyku] polskim, ale takze po hiszpansku”, co jej zdaniem ma
pozytywny wplyw na: ,,samodzielne szukanie dobrych informacji” oraz ,,selekcjonowanie
tych wszystkich rzeczy najwazniejszych” (Majewska, 2013: 410). Inna spo$rod badanych
0sOb podkreslita role pozostawienia uczniom pewnej swobody wyboru, uzasadniajac, iz w
tego typu zadaniach ,.kiedy mozna wyj$¢ poza ten schemat codziennych lekcji 1 samemu
zabra¢ si¢ za pewne sprawy i1 wtedy si¢ na pewno wigcej mozna nauczyC (...) w takich
luznych zadaniach bardziej si¢ zapamigtuje pewne rzeczy” (Majewska, 2013: 419). Kolejny
uczen stwierdzit, ze praca indywidualna kierowana pomogta mu, gdyz jak uzasadnia: ,,widze
tez ze potrzebuje jakie$ systematycznej pracy i naprawd¢ mi to pomoglto” (Majewska, 2013:
429).

Uczniom m. in. zostalo w tych wywiadach zadane pytanie co moga zrobi¢ sami a w
czym potrzebuja pomocy nauczyciela w dalszym rozwoju zwigzanym z JH 1 jego kultura.
Otéz uczniowie wskazali bardzo liczne sposoby wiasnego samorozwoju: Korzystanie
samodzielne z prasy w Internecie, stuchanie radia hiszp. w sieci, samodzielne redagowanie
tekstow na interesujgce ucznia tematy, powtdrzenie materiatu z roku ubieglego, w tym
uzupetnienie zeszytu ¢wiczen z podrecznika z roku ubieglego, zakup 1 korzystanie ze
stownika jednojezycznego, uczenie si¢ jezyka poprzez lekture tekstow, samodzielne
dopracowywanie notatek z historii Hiszpanii i wiele innych (np. Majewska, 2013: 401, 409).
Natomiast prawie wszyscy zadeklarowali, iz pomocy potrzebuja w zakresie sprawdzania prac
pisemnych 1 wskazywania im zrédet informacji (np. materiatow dydaktycznych, o ktorych
istnieniu sami by si¢ mogli nie dowiedzie¢). Wszystkie te fakty wskazuja na rozwoj

autonomicznosci tych ucznidéw i zasadno$¢ pracy w warunkach potautonomii.



8. Whnioski z badania

Podstawowy wniosek ogoélny ptynacy z badan, wskazuje, iz rozw6j kompetencji
ucznia zalezy od calego systemu czynnikdOw wzajemnie na siebie oddziatujgcych, a ich
konfiguracja i dynamika sg indywidualne.

Po przeanalizowaniu korpusu prac uczniow, w odpowiedzi na pierwsze pytanie
szczegotowe (PS1) stwierdzono, iz dydaktyka zadaniowa w postaci pordwnan, wsparta
systemem ksztalcenia w potautonomii sprzyja wzrostowi kompetencji dyskursywnej, jak to
zdarzyto si¢ w przypadku wszystkich badanych uczniéw. Natomiast nalezy podkresli¢, ze
wzrost tej kompetencji u poszczegdlnych ucznidw nastgpit w réznym stopniu, w zakresie
réznych parametréw tej kompetencji oraz ze wystapito jego zréoznicowanie w zalezno$ci od
kanatu (pisemny badz ustny).

Pozostate pytania badawcze dotyczyly wyodrebnienia czynnikdw, ktore przyczynily

si¢ do odnotowanej ewolucji kompetencji dyskursywnej badanych uczniow.

Wsrod czynnikow zwigzanych z samymi zadaniami (PS2), korzystne okazaly sie

nastepujace (ich kolejno$¢ nie ma tu znaczenia):

» spore wyzwanie jakie stanowily zadania, przy jednoczesnej ich niewielkiej
czestotliwosci (5 zadan obowigzkowych w roku w potaczeniu z mozliwo$cig pisania
zadan dodatkowych),

»  dluzsze ¢wiczenie tego samego gatunku dyskursywnego,

»  mozliwos¢ wyboru tematu w ramach pewnych okreslonych parametrow zadania,

» indywidualne omawianie prac w zakresie rozwoju kompetencji dyskursywnej (a nie,
jak to sie czesto dzieje, wytacznie poprawnosci formalnej),

»  brak gotowych wzorcéw W Internecie,

» zwigzek z zadaniami maturalnymi.

Powaznym problemem okazata si¢ krytyczna ocena zrodet. Fakt ten stwierdzono, gdyz
uczniowie byli proszeni o dolaczanie materiatow zrodlowych do prac. Niektorzy z nich
positkowali si¢ zZrédlami, w ktorych wystgpowaly bledy jezykowe, ktdre nastepnie
znajdowaty si¢ w ich pracach. Inni przynosili bardzo duza ilo§¢ stron wydrukow tekstow
roznej jakosci 1 gubili si¢ przy selekcji tresci. Wielu ograniczato si¢ do Wikipedii i nie
weryfikowalo zamieszczonych tam informacji, ani nawet nie odczuwato dyskomfortu w
zwiazku z korzystaniem z niesprawdzonego zrodta. Wydaje si¢, ze aspekt ten wymaga duze;j

ilo$ci uwagi 1 wsparcia ze strony wszystkich nauczycieli uczacych, nie tylko w jezyku obcym.



Wsrod czynnikow zwigzanych z osobg ucznia (PS 3) istotnymi okazaty sie:

» ksztalcenie w warunkach potautonomii, a zwlaszcza:

- praca indywidualna kierowana,

- mozliwo$¢ pisania prac dodatkowych (za ktére mozna bylo uzyskaé¢ dodatkowa
oceng, wyltacznie korzystng zdaniem ucznia),

- metarefleksja.

» niektore czynniki osobowo$ciowe, a zwlaszcza sumiennos$¢ i otwarto$¢ na nowe

doswiadczenia.

Podjeto tez probg sformutowania wnioskow natury metodologicznej. Wydaje sig, iz
metodologia badan jakosciowych spetnita swoje zadanie, gdyz z definicji badanie nie zostato
zawe¢zone do wybranych pojedynczych czynnikow, lecz pozwolito uzyska¢ szerszg panorame
w wymiarze indywidualnym. Szczeg6lnie przydatnym narzedziem okazaty si¢ by¢ wywiady,
zwlaszcza, ze wsrdd opisanych uczniéw znalazt si¢ jeden otwarcie deklarujacy niecheé do
kwestionariuszy (nie wiemy ilu takich uczniow tak naprawdg byto). Uczen ten, méwiac o
autonomii o$wiadczyl, iz ,,sama idea jest dobra, ale nie podoba mi si¢ charakterystyka ucznia
autonomicznego” (Majewska, 2013: 429). Mial on na mysli kwestionariusz z EPS. Natomiast
przydatne do wlasciwej interpretacji wynikow w przypadku niektérych uczniow okazaty sig

psychologiczne osobowosci.
9. Podsumowanie

W kwestii rozwoju autonomii, powro¢my do pytania sformutowanego we wstepie: czy
uczniowie klas dwujezycznych, ktorym stworzono odpowiednie warunki, sg rzeczywiscie tak
autonomiczni, jak na to wskazuje powszechne przekonanie ich dotyczace?

Po pierwsze, w przypadku klas dwujezycznych z JH okazato sie, ze 3-4 godziny
w tygodniu zaje¢ samego jezyka (pozostale godziny we wszystkich wariantach ksztatcenia to
godziny PNJ) nie wystarczaja, zeby zaspokoi¢ potrzeby samoksztatlceniowe ucznidw
w zakresie tego jezyka. Pojawita si¢ tez u kilku ucznidow potrzeba zglebienia kultury krajow
Ameryki Lacinskiej, gdyz, przypomnijmy, uczniowie majg duza ilos¢ godzin z kultury
w ramach PNJ, ale dotyczy to kultury Hiszpanii. Co wigcej, potrzeby uczniow sygnalizowane
w ramach wywiadow poczatkowych roznity si¢ miedzy sobg na tyle znaczaco, ze sprostanie
im w trakcie lekcji jest utopia, z gory skazang na niepowodzenie. Jedynie indywidualne

podejs$cie moze okazac si¢ tu wlasciwym remedium.



Po drugie, co prawda system niejako ,,wymusza” od ucznia korzystanie z wielu zrodet
w co najmniej dwoch jezykach, jednak badania pokazaly, Zze uczniowie w znakomitej
wiekszosci przypadkéw nie sg przygotowani do tego zadania i wymagaja specjalnego
treningu krytycznej oceny i opracowywania zrodet. Wydaje si¢, ze im wigcej nauczycieli
uczacych na swoich przedmiotach taki program by wdrozylo, tym wigcej uczniow miatoby
szans¢ poczyni¢ postepy w tym zakresie.

Po trzecie, w klasach dwuj¢zycznych znajduja si¢ uczniowie wybitnie zdolni, ale
oprocz nich klasy te tworzg tez uczniowie o zdolnosciach bardziej przecietnych, jak rowniez
tacy, ktorzy maja specyficzne problemy w uczeniu si¢, wszak system ich z takich klas nie
wyklucza, i stlusznie naszym zdaniem. Klasy dwujezyczne, z racji zwigkszonej ekspozycji na
jezyk obcy, wydaja si¢ by¢ idealnym $rodowiskiem dla takich uczniéw, gdyz przy nizszej
ilosci godzin mogliby mie¢ oni problem z osiggnigciem poziomu jezykowego pozwalajacego
na w miar¢ swobodng komunikacje.

Co najwazniejsze, badania pokazaly, ze stan wyjsciowy autonomii uczniow klasy
pierwszej (drugi rok nauki w liceum), zbadany z uwzglgdnieniem ich samooceny W oparciu o
EPJ 1 towarzyszace mi arkusze uszczegdtawiajace oraz wywiady indywidualne, okazat si¢ by¢
bardzo zréznicowany w zaleznosci od osoby oraz od zakresu i stopnia autonomii. Nie mozna
zatem przyjmowac zalozenia, ze uczen jest autonomiczny, gdyz jest uczniem klasy
dwujezycznej. Nalezy tez pamigtaé, ze taki system ksztalcenia stawia przed uczniem duzo
wyzsze wymagania w zakresie autonomii.

Przeprowadzone badanie nie pozwala na wnioski dotyczace szerokiej populacji, gdyz
w takim celu nalezaloby uciec si¢ do badan statystycznych, ktére jednak oparte sg na analizie
wplywu wyizolowanych czynnikdw i gubig nieraz istotne rdznice indywidualne. Z cala
pewnoscig nalezy podkresli¢ potrzebe dalszych badan nad rozwojem autonomii uczniow klas

dwujezycznych.
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1. Einleitung

Der Anfang des dritten Jahrhunderts hat das humanistische Milieu in dem Zustand
gleichzeitig der Unsicherheit und der Hoffnung angetroffen (vgl. Grzybowski 2011: 22). Die
seit den 1960er Jahren permanenten Migrationswellen nach Mittel- und Osteuropa, der heute
viel zitierte und besprochene Globalisierungsprozess, die Entwicklung von Tourismus
verlangen neue Wege, Moglichkeiten und Mittel, die daraus folgende Annédherung von
Menschen und ihren Kulturen wirksam und ohne Konflikte zu gestalten. Seit Beginn der 90er
Jahre konnte man in den Industrienationen der Welt wieder ein verstarkter
Zuwanderungsstrom  beobachten.  Sprachliche Vielfalt und Kommunikation und
Sprachbegegnungen beeinflussen zunehmend die schulische Realitdt. Kein Wunder, dass sie
zu relevanten piddagogischen und bildungspolitischen Anforderungen geworden sind

(Schmdolzer-Eibinger 2007: 156).

Beim Uberschreiten der Grenzen, beim steigenden Tourismusverkehr und
demzufolge beim Kontakt mit Mitgliedern anderer Kulturen spielt die Sprache immer
wichtigere Rolle ab. Sie sollte nicht nur als Informationsiibermittlungsinstrument
wahrgenommen werden. Die Sprache wird in der globalisierten Welt eines des wichtigsten

Kommunikationsinstruments unserer Zeit. [hre Bedeutung wird aber heute oft unterschitzt.

Wihrend bis Ende der 1970er Jahre die traditionelle Landeskunde Kernbereich des

schulischen Fremdsprachenunterrichts war, musste man auf die wachsende Entwicklung in



den Bezugswissenschaften und der Fremdsprachendidaktik, sowie auf die gesellschaftliche
Entwicklung und ihre Anforderungen durch ein neues Konzept reagieren. Die Antwort auf
daraus resultierenden Fragen und Problemen versuchte die in den Erziehungswissenschaften
entstandene Ausldnderpddagogik zu finden, die auch zu Verdnderungen in dem
Fremdsprachenunterricht beitrug (vgl. Burwitz-Melzer 2003: 38f.). Das Hauptkonzept der
Fachdiskussion um die Integration von Schiilerinnen und Schiilern, die unterschiedliche
Herkunft und Muttersprache haben, ist seit Beginn der 80er Jahre die Konzeption des
interkulturellen Lernens. Interkulturelles Lernen wird in diesem Sinne als Erziehung zu
kultureller Offenheit und zur Uberwindung von Ethnozentrismus und Rassismus (Schmolzer-
Eibinger 2007: 156f.). Dem Konzept gemif sollte die Schule die Idee der Toleranz fordern.
Sie sollte die Lernenden aufkldren, dass jede Kultur ihre ganz spezifischen Merkmale besitzt

und durch eigene Arten des Erlebens und der Verhaltensmuster gepragt wird (ebd.).

Es unterliegt keinem Zweifel, dass all diese Prozesse ohne Teilnahme von
Kommunikation nicht moglich wéren. Deswegen wird der Begriff der interkulturellen
Kommunikation in der Fremdsprachendidaktik allgemein verwendet. Viele stellen sich aber
die Frage, was diese interkulturelle Kommunikation eigentlich ist. Widawska (2006: 22)
betont, dass fremdsprachige Kommunikation, die immer kulturelle Elemente enthilt, mit der
nationalen und fremden Kultur verbunden ist. Aus diesem Grund ist es relevant, den Begriff

LHKultur genauer zu besprechen.
2. Kultur — Begriffsannéaherung

Fiir den Begriff ,,Kultur ist eine terminologische Vielfalt (Adamczak-Krysztofowicz
2003: 19) charakteristisch. Man spricht von dem traditionellen (Kretzenbacher 1992), anders
gesagt, einem engen Kulturbegriff (Seelye 1976) oder auch von Kultur im engeren Sinne
(Benecke 1995). Im Gegensatz dazu funktioniert die naturwissenschaftliche und
anthropologische Bedeutung dieses Terminus (ebd.), die zur Entstehung des erweiterten
Kulturbegriffs (Seelye 1976, Szczodrowski 1997) fiihrt. Zum Schluss benutzt man die
Definition der ,,fremdsprachigen Kultur® (Pfeiffer 2001, Kaikkonen 1997), die eng mit dem

interkulturellen Ansatz im fremdsprachlichen Unterricht verbunden wird.

Das Kulturphdnomen besteht darin, dass sie viele Interpretationen zulédsst. In den
Printmedien wird sie aus der Perspektive der Kunst, kiinstlerischer Leistungen,
Errungenschaften einer Nation usw. wahrgenommen. In den elektronischen Medien wird

Kultur mit Sport und Unterhaltung assoziiert. In der Touristikbranche bezieht sich Kultur auf



das kulturelle Angebot und wird vielfach als ein Element der Freizeitgestaltung verstanden
(ebd.). Der Kulturbegriff gewinnt auch in der Fremdsprachendidaktik an Bedeutung. Aus
diesem Grund ist es notwendig, den Begriff , Kultur zu definieren, um die Gefahr von

Missverstiandnissen zu reduzieren.

Man sollte mit der Erklarung der Etymologie des Wortes ,,Kultur* beginnen. Der
Kulturbegriff — cultura, cultus - kommt aus dem Latein und wurde vom Wort colo, colere,
colui, cultam abgeleitet. Im klassischen Latein war cultura ein landwirtschaftliches Fachwort
und bedeutete ,,Landbau®, ,,Pflege (des Korpers und Geistes)“ (vgl. DUDEN 2007: 1028). Ein
neues Kulturkonzept ist Cicero zuzuschreiben, der seine metaphorische Definition der
Philosophie als ,,cultura animi* bezeichnete. Diese metaphorische Kulturauffassung bleibt in

der europiischen Geistesgeschichte bis ins 19. Jahrhundert lebendig (vgl. Mihutka 2008: 14).

Es gibt viele Kulturdefinitionen, die oft voneinander abweichend und sogar
widerspriichlich sind. Aus diesem Grund sind die Worte des deutschen Philosophen Gottfried
Herder sehr bedeutend, der schon im 18. Jahrhundert im Vorwort zu den ,,Ideen zur
Philosophie der Geschichte der Menschheit™ (1784-1791) geschrieben hat, dass es nichts so
Unbestimmtes gibt, wie Kultur.

Fir das interkulturelle Lernen ist bei der Definition die Beriicksichtigung der
unterschiedlichen und voneinander verkniipften Elemente von Kultur (wie z.B. Sprache,
Politik, Geschichte, Literatur, Kunst etc.) sehr relevant (vgl. Keller 1996: 228, in Janska 2006:
20). Wenn man eine fremde Sprache lernt, lernt man auch die Kultur des Zielsprachenlandes
kennen (Mihutka 2010: 23), denn ,,Fremdsprachenlernen heifit: Zugang zu einer anderen
Kultur suchen“ (Krumm 1994: 28). Im Fremdsprachenunterricht kommt es zum
"Zusammenstoflen" der eigenen mit der fremden Kultur, zur Begegnung der unterschiedlichen
Normen, Regeln und Tradition. Die neue - andere Kultur wird mit der eigenen konfrontiert

und durch das Prisma der eigenen Kultur wahrgenommen (Mihutka 2010: 24).

Im Fremdsprachenunterricht vermittelt man die Aspekte der eigenen und der
fremden Kultur, das unbedingte Wissen, was den Lernenden ermdglicht, alle Unterschiede
und Zusammenhdnge zwischen den beiden Kulturen zu finden, sie angemessen zu
interpretieren und zu verstehen. Ohne dieses Wissens ist es unmdglich, sich entsprechend der
Situation zu verhalten, auf die bestehende Situation addquat zu reagieren und zu agieren
(ebd.).



Schon Gohring (1980) hat eine erfolgreiche Definition vom Kulturwissen
geschaffen. Die von ihm umgefasste Definition enthdlt das Wissen {iiber eigene und fremde
Kultur, die in einem Zusammenhang gemeinsam stehen. Des Weiteren fiihrt er aus, dass die
Kultur alles ist, was ein Individuum wissen muss, um im Stande zu sein, zu beurteilen, ob und
in welchem Mal3e das Verhalten der Einheimischen unseren Erwartungen entspricht und wo

sich ihre Verhaltensweise von unseren Erwartungen unterscheidet.

Kultur wird manchmal als eine Gruppe selbst, die durch eine gemeinsame
Lebensweise markiert ist, nicht als eine Lebensweise einer Gruppe, definiert. Brislin (1981: 3)
neigt zu dieser Definition, fiir den eine Kultur mit einer identifizierbaren Gruppe als gleich
angesehen ist, in der gemeinsame Normen funktionieren, gemeinsame Werte geachtet und

gemeinsame Erfahrungen gesammelt werden.

Kultur wird auch oft mit Kommunikation assoziiert. Der amerikanische Anthropologe
Edward T. Hall hat in 1959 die kiirzeste Definition der Kommunikation und Kultur
formuliert, indem er zugleich betonte, dass Kultur Kommunikation und Kommunikation
Kultur sei. Das bedeutet, dass Kultur, in der wir leben, den Kommunikationsstil bestimmt,
und umgekehrt — der Kommunikationsstil modifiziert unsere Kultur (vgl. Szopski 2005: 5).
Szopski betont weiter, dass wir unsere Kultur im Sozialisationsprozess lernen, deshalb

kommunizieren die Mitglieder verschiedener Kulturen anders (ebd.).

Jede konkrete Gesellschaft, jedes Individuum hat seinen eigenen Platz in Zeit und
Raum. In dieser Zeit-Raum-Dimension verarbeitet der Mensch die Innen- und AuBlenwelt. Als
Folge von vielen Erfahrungen, die er heutzutage macht, dndert er nicht nur seine soziale und
kulturelle Lage, sondern er verarbeitet auch seine Welt (vgl. Leonski 2005: 12). Der Begriff
“Kultur” ist in der Gesellschaft allgemein bekannt und wird sehr oft verwendet. Er ist auch fiir
Methodiker und Wissenschaftler, die sich mit dem Thema ,interkulturelle Kompetenz*
befassen, ein Schliisselbegriff. Die Erkldarung und Definition dieses Begriffs ist eine Basis fiir
weitere Uberlegungen. Es unterliegt keinem Zweifel, dass der Begriff , Kultur gegenwirtig
und in verschiedenen Kontextbeziigen verwendet wird. Dies betrifft nicht nur den

wissenschaftlichen Dialog in den Fachkreisen, sondern auch die alltdgliche Kommunikation.
3. Kultur und Sprache - Verhaltnisse zwischen den beiden Begriffen

Viele Wissenschaftler behaupten, dass die Sprache ein Kulturtrdger ist, oder dass sie

den Menschen einen Zugang zur Kultur, die sie kennen, ermdglicht. Man benutzt auch eine



Metapher, nach der die Sprache ein ,,Schliissel“ zu Kultur ist (vgl. Banach 2003: 3). Die
gegenseitigen Zusammenhinge zwischen Sprache und Kultur haben Philosophen,

Sprachwissenschaftler und Soziologen reflektiert.

Einer der ersten Forscher, der Aufmerksamkeit auf die Einheit der Sprache und Kultur
gelenkt hat, war Wilhelm von Humboldt — der deutsche Sprachwissenschaftler, der um die
Wende von 18. zum 19. Jahrhundert gelebt hat. Nach Humboldt gibt es eine gegenseitige
Korrelation zwischen Sprache und Kultur, weil jede Kultur mit der Nationalitét verbunden ist.
Einerseits bildet die Nationalitit die Sprache und andererseits ist es umgekehrt — die Sprache

driickt den Geist der bestimmten Nationalitdt aus (vgl. Koniewicz 1997: 306f.):

Jezyk jest rezultatem ducha narodu, emanacjg jego najbardziej istotnych cech. Nie oznacza to wszakze,
izby nie wywierat on zwrotnego wptywu na zycie narodow — duch narodu jest wprawdzie przyczyna
sprawczg jezyka, tym niemniej sam podlega oddziatywaniom ze strony wywotanego przez siebie
skutku. Jezyk stanowi, jak powiada Humboldt, pierwszy i konieczny szczebel, z ktorego nardd zaczyna
pia¢ sie w gore ku wyzszym etapom swego kulturowego rozwoju. To obopolne powigzanie rozwoju
jezyka oraz innych zakreséw kultury sa nierozerwalne i towarzysza sobie od poczatku historii danego

narodu (Andrzejewski 2005: 40).

Daraus folgt, dass die Sprache ein integraler Teil der Kultur ist. Sie ist sowohl ein
Kulturtrdger, als auch der empfindlichste Messer ihrer Verwandlungen. Sie ist ein Bindemittel
der kulturellen Gesellschaften und das Fremdsprachenlernen ist das "Offnen des Fensters" zu

der fremden Kultur (vgl. Aleksandrowicz-Pedlich 2005: 13).

Eine sehr wichtige Rolle bei der Erforschung von Zusammenhéngen zwischen Sprache
und Kultur hat Malinowski gespielt. Er behauptet, dass die Sprache in der Kultur einer

Nationalitét ,,verankert™ sei, und den Glauben und die Gefiihle einer Gesellschaft ausdriicke:

language is essentially rooted in the reality of the culture, the tribal life and customs of the people, and
.. it cannot be explained without constant reference to these broader concepts of verbal utterance
(Malinowski 1923: 305).

In der Fachliteratur wird zwischen sprachlichem Universalismus und extremem
Relativismus differenziert. Nach Ansicht von Universalisten wird die Sprache als ein
autonomer Bereich wahrgenommen. Diese Theorie besteht darin, dass dieselbe Information in
verschiedenen Sprachen formuliert werden kann. Die Befiirworter des sprachlichen
Relativismus sind Anhdnger der sog. Sapir-Whorf-Hypothese vom Anfang des 20.

Jahrhunderts, die davon ausgeht, dass das Denken durch die Sprache bestimmt wird.



Pawlowska (2009: 58) betont, dass die Sprache einer Gesellschaft ohne Bezug auf die
Kultur, mit der sie eine untrennbare Ganzheit bildet, nicht betrachtet werden kann. Wie
Odelski (2005: 22f.) bemerkt, stellt die Sprache als ein Kommunikationsmedium der
bestimmten Intentionen und Inhalte dar. Sie ist eine ,,Vorpost“ unserer Meinungen,
manifestiert unsere Emotionen, steckt das Gebiet ab, auBerhalb dessen kann die Welt
existieren (und oft existiert), die wenn nicht neutral, dann so konstruiert wird, dass sie weit
von menschlichen Meinungen, Glauben und Traumen ist. Das ist die Welt gegeniiber deren,

sich unser alltdgliches Streben nach dem Ziel mit dem Wort wehrt (ebd.).

Kramsch (1999: 3) bemerkt, dass zwischen Sprache und Kultur die dreierlei
verschiedenen Relationen vorkommen. Die Sprache driickt aus und bestimmt nicht nur die
kulturelle Realitdt einer Gesellschaft. Sie ist auch ein Werkzeug, mit dessen Hilfe die
Menschen ihre Einstellung zu einer Sache oder zu einem Problem beschreiben und
miteinander kommunizieren konnen. Aulerdem bestimmt und symbolisiert sie eine kulturelle
Realitdt, in der sie als ihr Bestandteil funktioniert. Wenn ein Mitglied einer Gesellschaft
seinen Kommunikationspartner eine Nachricht tiberweisen mdchte, hat er viele Moglichkeiten
dazu. Man kann eine Nachricht per Telefon. Brief. E-Mail oder SMS {ibermitteln. Man kann
sich treffen oder seine Botschaft in der Zeitung, in der Zeitschrift oder im Internet drucken.
Bei der betreffenden Vermittlungsform der Information konnen verschiedene Sprachmittel
verwendet werden. Sie werden alle durch einen inneren (d.h. von der Kultur abhidngigen)
Wirklichkeitsbegriff einer Gemeinschaft reprdsentiert. Man muss bemerken, dass die
kulturelle Wirklichkeit ein synchronischer Begriff ist und sich auf den Momentan-Zustand
einer Gesellschaft bezieht. Die Wahlmoglichkeiten zur Informationsvermittlung innerhalb
einer Kommunikationsgemeinschaft sind von ihrem jeweiligen Entwicklungsstand abhingig.
Heutzutage ist das Nutzen des Handys oder des Computers so offensichtlich, dass niemand
dariiber nachdenkt, was er machen wiirde, wenn das kulturelle Entwicklungsniveau der
Gesellschaft diese Art und Weise der Informationsvermittlung nicht bieten wiirde. Jede
Sprache besitzt auch ein bestimmtes Zeichensystem. Diese in der bestimmten kulturellen
Wirklichkeit existierenden sprachlichen Zeichen machen eine Realitdtsbeschreibung aus. Das
ist aber nur eine symbolische Beschreibung. Wenn zum Beispiel die Mitglieder der
polnischen Gesellschaft sagen wollen, dass sie ein Objekt sehen, das vier Réder hat und sich
selbstidndig bewegt, benutzen sie das Wort ,,samochod*. Dieses Wort symbolisiert ein Objekt
der kulturellen Wirklichkeit und jedes Mitglied der Gesellschaft wird wissen, worum es geht.

4. Der Begriff des ""Interkulturellen Lernens und Lehrens™



Viele Autoren und Sprachwissenschaftler (u.a. Doy¢ 1994: 43; Gnutzmann 1994: 65;
Krumm 1994: 116) beklagen die Ungenauigkeit des Begriffs Interkulturelles Lernen (IKL).
Dies verwundert nicht, weil im Zusammengang mit diesem Begriff solche Begriffe wie z.B.
interkulturelle =~ Kommunikation,  interkulturelle = Kommunikationsfahigkeit  sowie
Fremdverstehen genannt werden. Der Begriff des interkulturellen Lernens konnte nach
Solmecke (1994: 165) der alteren Landeskunde einfach ersetzen und folglich keine
Unterscheidung mehr getroffen wird. Etwas priziser bedeutet dies, dass der Lernende in
einem prinzipiell unabschlieBbaren Lernprozess bestimmte Kenntnisse aus dem Bereich der
eigen- und fremdkulturellen Normen, Werte und Verhaltensmuster erwirbt. Der Besitz solcher
Kenntnisse und solchen Wissens ermoglicht den Lernenden, sich innerhalb und gegeniiber
einer Zielsprachenkultur offen zu verhalten und dabei fdhig und bereit ist, vor diesem
Hintergrund seine eigene Kultur kritisch zu reflektieren (vgl. Leupold 2007: 277). Die Idee
dieses Lernprozesses besteht darin, dass der Schiiler lernen soll, Verschiedenheit zwischen
Menschen und Kulturen zu tolerieren, die Angehorigen anderer Kulturkreisen sensibel zu
betrachten und durch die Entdeckung und das Erlernen des Fremden die eigene Kultur aus

einer anderen, neuen Perspektive wahrzunehmen und zu behandeln.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass das interkulturelle Lernen die Perspektive
einer Wechselbeziiglichkeit von eigener und fremder Kultur eréffnet. Die Hauptrolle spielt

hier die Interdependenz von Kulturen, nicht die Entdeckung der Kulturen separat ab.
5. Interkulturelles Lernen und Lehren im Fremdsprachenunterricht

Der Begriff des interkulturellen Lernens "hielt lange Zeit im Hintergrund”. Es gab
keine Fachdiskussion, die mit diesem Thema verbinden wiirde. Erst seit Mitte der 70er Jahre
kann man einige Notizen dariiber finden!. Interkulturelles Lernen wurde dann als die
Korrelation und Integration von Sprache, Sprachunterricht und Kulturkunde verstanden
(Adamczak-Krysztofowicz 2003: 34f.). Die Theorie von einem Zusammenhang zwischen
Sprache und Kultur wird in den 90er Jahren von vielen anderen Forschern und
Wissenschaftlern aufgenommen?. Viele von ihnen unternehmen den Versuch, den Begriff des
interkulturellen Lernens zum Schliisselbegriff des Fremdsprachenlernens zu machen (Buttjes
1991: 2) und ihn als ein Ziel der Fremdsprachendidaktik zu bestimmen (Adamczak -
Krysztofowicz 2003: 35).

! Mehr dazu Veres¢agin/Kostomarov (1972), Pfeiffer (1977, 1980)
2 Dazu gehoren z.B.: Krumm (1994), Solmecke (1994), Zawadzka (1997), Szczodrowski (1997), Pfeiffer (2002)



Die Kultusministerkonferenz von 1996 hat in ihren Richtlinien viel Kraft dem
Thema der Interkulturalitdt in der Schule gewidmet und den Bildungsauftrag postuliert, dass
alle Menschen gleichwertig und ihre Wert- und Normenvorstellungen und ihre kulturellen
Orientierungen achten sein sollen (Schmidt-Bernhardt/Stork/Adamczak-Krysztofowicz/
Rybszleger 2011: 87). Schnabel und Bianchi Schaeffer (2008: 8) betonen, dass ,,Schule bei
der interkulturellen Bildung und Erziehung von Kindern und Jugendlichen Einstellungen und
Verhaltensweisen fordern sollte, die dem ethischen Grundsatz der Humanitdt und den
Prinzipien von Freiheit und Verantwortung, von Solidaritdt und Vdlkerverstindigung, von
Demokratie und Toleranz verpflichtet sind.“ Dementsprechend besteht die Aufgabe der
Schule darin, dazu zu fiihren, kulturelle Verschiedenheit als wertvolle Sammlung und
begehrenswerte  Aufforderung zu  erfahren  (Schmidt-Bernhardt/Stork/Adamczak-

Krysztofowicz/Rybszleger 2011: 87).

Das  Konzept des interkulturellen Lernens  wird von  vielen
Fremdsprachendidaktikern unterschiedlich verstanden und sie nehmen verschiedene Stellung
zur Sache, wenn es sich um den Entwurf handelt. Hunfeld (1994: 94) betont, dass
Fremdsprachenlernen schon immer interkulturell ist. Nach Krumm (1994: 116ff.) sind
interkulturelle Inhalte im Fremdsprachenunterricht nicht neu. Des Weiteren fiihrt er aus, dass
die Wahrnehmung durch die kultur-kontrastive Handlungen trainiert wird. Solmecke (1994:

165) ist aber der Meinung, dass man den Begriff durch die dltere Landeskunde ersetzen.

Interkulturelles Lernen und interkulturelle Kommunikation sind Begriffe, die als
Zielvorstellungen der gegenwirtigen Fremdsprachendidaktik und des modernen
Fremdsprachenunterrichts ~ wahrgenommen  werden  (Kaikkonen 1997: 78). Die
Voraussetzungen und Ideen interkulturellen Lernens sprechen dafiir aus, ,,dass sich die
Begegnungen und Kommunikation mit anderen Menschen ohne beiderseitiges Lernen
reibungslos oder erfolgreich nicht abspielen konnen“ (ebd.). Interkulturelles Lernen wird
heutzutage als ein relevantes Ziel der schulischen Erziehungstitigkeit betrachtet und der
heutige Fremdsprachenunterricht zielt besonders auf interkulturelles Lernen (Kaikkonen
2002: 3). Alle konnen sich in der heutigen Schule den Fremdsprachenunterricht ohne
Einfiilhrung der interkulturellen Inhalte oder ohne Entwicklung der interkulturellen

Kompetenz.

Jedes Individuum, jeder Mensch kommt zur Welt in einem bestimmten Kulturkreis.

Diese Kulturumgebung schenkt ihm ihre Sprache, ein System von Normen und Werten,



Kommunikations- und Verhaltensmuster und -modelle usw. Kenntnis in eigener Kultur spielt
eine sehr relevante Rolle, weil Fremdes immer aus der eigenen Perspektive betrachtet wird
(ebd.). Interkultureller Fremdsprachenunterricht bringt solche Begriffe wie Rassismus,
Ethnozentrismus, Xenophobie, Nationalismus, Diskriminierung ndher. Dadurch lehrt man
auch tolerant zu sein. Interkulturelles Lernen schenkt Aufmerksamkeit der interkulturellen
Zusammenarbeit, der europdischen Integrationsentwicklung. Eine bedeutende Rolle in diesem
Prozess spielt die Offnung der Grenzen zwischen Ost und West. Interkulturelles Lernen
macht uns auch aufmerksam auf die weltweiten Probleme, wie z.B. Umweltfrage,

Uberbevolkerung, Kriege, Ungleichgewicht in der Verteilung der Ressourcen.

6. Die Elemente des interkulturellen Lernens und Lehrens im DaF-
Unterricht

Interkulturelles Lernen und Lehren stehen in enger Verbindung mit dem Begriff der
Authentizitit. Diese Konzepte verbinden mit personlichen Erfahrungen und die Bedeutung
von Lehrinhalten (Kaikkonen 2002: 11). Nach Pauli Kaikkonen (ebd.) spielen die
authentischen Texte und Kontakte mit Vertreten der fremden Kultur, dank ihrer reichhaltigen
Auswahl an authentischen Elementen, eine sehr relevante Rolle.  Die Einfithrung
authentischer Materialien sollte ein fester Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts sein. Es
scheint, dass die Suche nach einem perfekten authentischen Text fiir einen
Fremdsprachenunterricht fiir den Lehrer nicht allzu kompliziert ist, insbesondere im Zeitalter
des Zugangs zum Internet und des einfachen Zugangs zu Informationen. Leider kommt es
haufig vor, dass der ausgewdhlte Text die Erwartungen der Schiiler nicht erfiillt und ihnen
viele Schwierigkeiten bereitet. Erstens sind authentische Texte fiir Lernende zu linguistisch
schwierig, d. H. Sie enthalten ein unbekanntes VVokabular, oder "gespickt" sind schwierige
grammatikalische Strukturen. Das Problem konnen auch Analogien zu historischen
Ereignissen oder zur Kultur des Sprachraums sein, die fiir sie aufgrund unzureichender
Kenntnisse der Schiiler unleserlich sein kénnen. Eine weitere Schwierigkeit ist das Volumen
des Textes. Sie sind oft zu lang und motivieren daher nicht, mit ihnen zu arbeiten. Trotz
ungewohnlicher Probleme bei der Wahl des Textes fiir den Fremdsprachenunterricht sind sie
jedoch ein besonderer Wert als echtes Objekt fremder Kultur. Sie dienen oft auch als visuelle
Informationsquelle. Betrachten wir Fotos oder Illustrationen in einer farbigen Presse, lernen
wir viel iiber die Kultur einer bestimmten Gemeinde, beispielsweise lernen wir die Art der

Kleidung, die Wohnbedingungen oder Verhaltensweisen von Vertretern anderer Kulturen



kennen. Fernsehprogramme oder Radioprogramme stellen  jedoch reale
Kommunikationssituationen dar, in denen wir als Empfinger verbale und nonverbale
Kommunikationsmethoden erleben. Neben authentischen Materialien spielen authentische
Treffen mit Vertretern anderer Kulturen eine sehr wichtige Rolle beim Unterrichten einer
Fremdsprache. Krystyna Mihutka (2013: 60) definiert als interkulturelles Treffen ,jeden
Kontakt mit einer Fremdsprache und der darin reflektierten Kultur (...), in der unsere eigene,
uns vertraute und uns vertraute mit dem Neuen, Anderen, Fremden zusammentreffen®. Das
Aufeinandertreffen mit neuer, fremder Sprache und damit verbunden einer anderen Kultur
fiihrt zu Vergleichen neuer Kuriosititen, kultureller Einzigartigkeit mit Erfahrungen, die mit
der Kommunikation mit der einheimischen Kultur verbunden sind. Diese Treffen kdnnen
extreme Emotionen von Euphorie bis Frustration hervorrufen, was zur Bildung von
Stereotypen und Vorurteilen gegeniiber anderen Nationalititen, mangelndem Selbstvertrauen,
Kulturschock und Abneigung gegen alles Neue und Fremde fiihrt. Diese Kontakte konnen
aber auch zu einem erwartungsgemifBen positiven Ende fithren und die Entwicklung von
Kompetenzen von sprachlich iiber kommunikativ bis interkulturell anregen (ebd.). Durch
diese Kontakte erhalten die Studierenden die Moglichkeit, eine ausreichende Kompetenz in
kommunikativen interkulturellen Situationen zu erlangen, was Rogers/Steinfatt (1999: 222)
jedoch nicht garantiert. Die Qualitét dieser Treffen spielt eine entscheidende Rolle. Wie von
Apeltauer (1994: 3ff)) betont, hingt die Qualitit dieses Treffens zwischen Vertretern
verschiedener Kulturen und Gemeinschaften in hohem Malle von den Kenntnissen ab, die
sich auf den historischen Hintergrund des Gesprachspartners sowie auf situative und
individuelle Faktoren beziehen. Einer der Hauptvorteile interkultureller Begegnungen ist die
Moglichkeit lingerer personlicher Kontakte zu Vertretern der fremden Kultur. Personliche
Treffen - im Idealfall auch Freundschaft und Anerkennung der Identitdt anderer - bringen den
Parteien gegenseitigen Nutzen. Vor allem motivieren sie die Schiiler, die Sprache und Kultur
eines Freundes, eines Kollegen, zu lernen. Personliche oder postalische Kontakte werden auch
zum Informationsaustausch verwendet.

Trotz der verschiedenen Meinungen iiber das interkulturelle Lernen und Lehren kann
man feststellen, dass das Verdienst des interkulturellen Ansatzes im fremdsprachlichen
Unterricht unschétzbar ist und beruht nach Roche (2001) darauf, die Korrelation zwischen
sprachlichem und kulturellem Lernen wieder stirker zu présentieren. Schmidt-
Bernhardt/Stork/Adamczak-Krysztofowicz/Rybszleger (2011: 87) betonen, dass das

Hauptziel des interkulturellen Lernens in der Schule und in Studium besteht darin, die



Lernenden zu einem angemessenen Handeln fahig zu machen und sie fiir ,,ein respektvolles

und akzeptierendes Zusammenleben verschiedener Kulturen zu sensibilisieren®.

7. Interkulturelles Lernen als offizielles Postulat fiir den modernen

Fremdsprachenunterricht

Die didaktischen Konzeptionen wiederspiegeln die aktuellen sozial-zivilisatorischen
Bedingungen und Denktendenzen (vgl. Wilczynska 2010: 113). Kein Wunder, dass sich der
moderne Fremdsprachenunterricht auf interkulturelles Lernen bezieht (Kaikkonen 2002: 3).
Diese Meinungs- und wissensbildende Prozesse im Bereich der Didaktik konnen gebildet
werden und sie sind durch die aktive Bildungspolitik auf Niveau der Europdischen Union und
der bestimmten Mitgliedslander geprigt (vgl. Wilczynska 2010: 113). Man nimmt derzeit an,
dass strikt sprachliche Kompetenzen (Wissen der Phonologie, der Morphologie, der Lexik,
der Semantik und der Syntax) nicht ausreichend sind, damit der Lernende den
kommunikativen Erfolg erreichen kann® (vgl. Chtopek 2009: 61). Die gegenwiirtigen Modelle
der Kommunikationskompetenz beriicksichtigen das (inter)kulturelle Wissen und
Bewusstsein, die eine Bedingung sind, an dem sehr wichtigen fiir heutigen Europa

interkulturellen Dialog erfolgreich teilzunehmen (ebd.).

Schon am Anfang des europdischen Integrationsprozesses, nach den Grausamkeiten
des zweiten Weltkrieges, haben die Viter der ersten Europdischen Gemeinschaften - Jean
Monnet und Robert Schuman einen visiondren und gleichzeitig realistischen Bauplan von
Europa. Er hat auf die Zusammenarbeit, nicht auf die militér-politische Rivalitét beruht (vgl.

Wilczynska 2010: 114).

Der seit 1971 aufgenommene Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir
Sprachen: lernen, lehren, beurteilen, in Polen gekannt als Europejski system opisu ksztatcenia
Jezykowego: uczenie sie, nauczanie, ocenianie (ESOKJ)* der seit September 2000
entscheidend (englischsprachigen) Version® publiziert ist, kann als Versuch verstanden
werden, eine gemeinsame Basis fiir die Entwicklung von zielsprachlichen Lehrwerken,
Priifungen, Lehrpldnen und Richtlinien usw. fiir ganz Europa zu bilden. Er definiert
Kompetenzniveaus, die dem Lernenden ermdoglichen, Vorschritte auf jeder Stufe des

lebenslangen Lernens von Fremdsprachen zu messen und erleichtert den Vergleich und

3 Mehr dazu Bachman (1990), Europarat (2001/2003)

4 Seit 2003 funktioniert eine polnische Version

5 Seit Februar 2001 existiert auch eine deutsche Version, abrufbar auf der Homepage des Goethe-Instituts
(http://www.goethe.de/z/50/i0/htm)



Anerkennung von Sprachqualifikationen. Dieses Dokument trdgt auch zur Stirkung der
Zusammenarbeit in Europa im Sprachenlernen bei und entwickelt die Mehrsprachigkeit und
Kulturbewusstsein der Gesellschaft. Seine Rolle besteht auch darin, zur Reflexion und
Diskussion iiber das Sprachenlernen- und Lehren anzuregen und die Mobilitit in Europa zu

unterstiutzen.

Die fundamentale Rolle interkulturellen Lernens hat auch in den offiziellen
Dokumenten einen Ausdruck gefunden. Dieser Aspekt wird als unbedingt erforderlicher
Bestandteil des modernen und zukunftsorientierten Fremdsprachenunterrichts angesehen. Der
Beirat ,.Deutsch als Fremdsprache* des Goethe-Instituts hat 1997 ein Thesenpapier
formuliert, dem eine wegweisende Funktion beim Lernen und Lehren von Deutsch als

Fremdsprache zugeschrieben werden kann.

Man muss auch betonen, dass die Politik der Europdischen Kommission, die als
Ziel den Schutz und die Vermarktung der sprachlich-kulturellen VVerschiedenheit Europas hat,
tibereinstimmend mit Aufzeichnungen der wesentlichen internationalen Urkunden ist. Dazu
gehort zum Beispiel Konwencja dotyczaca ochrony i promocji réznorodnosci ekspresji
kulturalnych (dt. Die des Schutzes und der Vermarktung betreffende Konvention der
Verschiedenheit der kulturellen Expressionen), die von UNESCO (2005) bearbeitet wurde.
Sie wurde im Jahr 2009 von Polen ratifiziert. Sie definiert Interkulturalitit als gleiche
Interaktionen zwischen verschiedenen Kulturen und Produkten der kulturellen Expressionen,

die im Dialog und in der gegenseitigen Achtung mitgeteilt werden (Wilczynska 2010: 114).

Der im September 2008 von Europdischer Kommission publizierte Bericht hilt und
aktualisiert die schon in Lissabon festgelegte Strategie im Bereich der Entwicklung der
Mehrsprachigkeit. Diese Strategie beinhaltet viele koordinierten Handlungen auf
verschiedenen Ebenen — auf lokalem, regionalem, inldndischem und Unionsebene. Dazu

gehdren u.a.:

e der Druck auf die weitere Verallgemeinerung der Lissabonner Weisung, die die
allgemeine Kenntnisse zwei anderen Fremdsprachen neben der Muttersprache
betrifft, auch in Bezug auf Erwachsene, die keinen Anlass zum Lernen anderer
Sprache hatten, oder sie dieses Lernen aufgegeben haben,

e die Einfilhrung des Fremdsprachenlehrens in dem ganzen Bildungssystem, auch in

der Berufsbildung,



e die weitere Vermarktung der Mehrsprachigkeit, und die bessere Ausnutzung schon
existierenden Potenzial durch den Austausch der guten Praktiken im Bereich des
zwischenkulturellen Dialogs,

e die Ausarbeitung der Partnerschaft im Bereich der Entwicklung der Mehrsprachigkeit
und des interkulturellen Dialogs auch mit den Léndern der Dritten Welt, also aus der
Europdischen Union

(http://ec.europa.eu/education/languages/pdf/com/2008_0566_pl.pdf).

Wilczynska (2010: 122) betont, dass man die besondere Verbesserung der Situation durch

zwei folgende Handlungen erreichen konnte:

e die Unterstiitzung der Herstellung von Filmen und Programmen in origineller
Version mit Untertiteln und die Verallgemeinerung der europdischen medialen
Produktionen,

e Projekte, die die Entwicklung und Verallgemeinerung der sprachlichen und

kommunikativen Technologien fordern.

Obwohl sich fast keinen Lehrer vorstellen kann, den Fremdsprachenunterricht ohne
Einfiihrung der interkulturellen Inhalte zu fiihren, gibt es in der modernen Bildungssystem
kleine Mingel. Chlopek (2009: 67) nach der Durchfithrung der Fragebogenuntersuchung
betreffend des Kulturlehrens im Fremdsprachenunterricht in Polen hat bestimmte

Forderungen fiir die Zukunft gegeben:

e mehr Stunden der Fremdsprachen,

e bessere Lehrwerke. Die heutigen Lehrwerke entwickelt vor allem die strickte
sprachlichen Kompetenzen. Die neuen Lehrwerke sollten auch die interkulturellen
Aspekte lehren. Diese Inhalte sollten auch ein integraler Teil der in dem Lehrwerk
enthaltenen Texten und Ubungen sein und den Lernenden zur Reflexion und
Diskussion anregen,

e das bessere Angebot der erginzenden Materialien auf dem Markt,

e Kurse und Schulungen fiir die (zukiinftigen) Lehrer, die fundierte Kulturinformationen
und auch die methodische Vorbereitung zur Vermittlung dieser Inhalte anbieten
sollten,

o die Reflexion der Lehrer auf die Art der entwickelten Kompetenzen durch die von

ihnen angewendeten Lehrwerken und Materialien,



e die Untersuchung des Bewusstseins der Lernenden. Sie sollten wissen, dass nicht nur
strikt sprachliches Wissen die ungestorte Kommunikation garantiert. Die Lernenden
miissen sich dessen bewusst sein, dass Mangel an Kenntnis der kulturellen

Unterschiede ein Grund vieler Missverstandnisse sein kann.

Neben diesen Postulaten gibt es auch zahlreiche andere — alle von ihnen sind relevant
und alle sollten ins Leben gerufen werden. Der Lernende, der sich iiber die kulturellen
Unterschiede und tiber die Existenz des kulturellen Bestandteils im Laufe der Kommunikation
im Klaren ist, wird bessere Motivation zum Lernen der Fremdsprache haben als der Lernende
ohne dieses Wissen. Er wird auch groflere Sensibilitdt und Toleranz fiir die Vertreter anderer
Kulturen haben. Aus diesem Grund wird die Fremdsprache ein Werkzeug fiir die Erkenntnis

anderer Kulturen und Nationen.
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Report on the Language Show, London, 9-11 November 2018

The Language Show is an annual event for linguists, language teachers, translators, and
interpreters held in London. On 9-11 November 2018, the Language Show hosted three days
of seminars, talks, presentations, and workshops. Dozens of exhibitors presented their
institutions (among others, British Council, Chartered Institute of Linguists, Department for
Education, European Union, Goethe-Institut, Instituto Cervantes), universities (University of
London, University of Oxford, Trinity College London, University of Leeds), and products
(SDL Trados, Testronic Labs, uTalk, Yabla). The Language Show offered free-of-charge

admission to all events, and online ticket reservation was available.

The great hall of the Olympia Exhibition Centre was divided into separate sectors. The

centre was occupied by exhibitors’ stands offering information and product samples. Visitors
had the opportunity to talk to the staff of the British Council promoting the most sought after
English language exams IELTS Cambridge Assessment English, various language teaching
institutions and schools, tech companies providing smart solutions for learners, companies
searching for teachers willing to teach English abroad, and publishers of language
coursebooks and materials.
Three seminar rooms provided the space for presentations and seminars on language teaching
(concerning mostly popular European languages), technology augmenting the work of
teachers and translators, and challenges facing the teaching and translation industries. Four
presentations seemed particularly interesting: “Linguistics in everyday life”, “Introduction to
CAT tools”, “Bringing language alive through creative projects” and “Quick wins with
technology in the languages classroom”.

“Linguistics in everyday life”, presented by Doctor Rebecca Mitchell, lecturer of the
University of Cambridge, was centred on various aspects of linguistics and their application in
everyday life and work. Dr Mitchell prepared a slide show peppered with entertaining cat

images (which, as she explained, helps the audience focus on the discussed topics to a greater



extent than in case of a standard, kitten-less presentation), with each slide showing how
linguistic knowledge (in the area of psycholinguistics, sociolinguistics, morphology, or
phonology) can enhance a deeper understanding of individual or social issues. The
presentation also pointed possible career paths for linguists who can be employed by non-
academic businesses creating speech synthesisers, text-to-speech software, offering elocution
and pronunciation tutoring, and even government services working on speech analysis of

alleged or suspected perpetrators of criminal and terroristic acts.

The presentation titled “Introduction to CAT tools” was led by Daniela Ford and Kari
Koonin, two practising translators with decades of experience in professional, non-academic
translations. The presenters analysed two most popular (and probably most expensive) CAT
programs, listed their strengths and weaknesses and offered practical advice on how to choose
a program most suitable for a particular translator. The presenters also listed practical
applications of CAT tools in freelance work and the reasons to consider before investing in
such programs.

“Bringing language alive through creative projects” was presented by Nadine Chadier,
a French teacher employed at St Jérome Church of England Bilingual Primary School in
Harrow. Ms Chadier showed how the school staff utilises everyday school activities to drill
pupils in natural responses and to expand their lexical and grammatical skills. The presenter
encouraged to the teachers in the audience to create films with pupils giving short talks in
French (or other languages taught at school) on familiar topics, to insert elements of foreign
languages into pupils’ interactions during breaks, school trips, and other activities. Ms
Chadier stressed the importance of language and cultural immersion experienced by pupils in
and out of the classroom.

“Quick wins with technology in the languages classroom” proved to be, in my
opinion, the most valuable and exciting presentation of the Language Show. Joe Dale, an
independent language consultant, cooperating with various institutions and businesses
engaged in language teaching, presented programs and mobile applications which can be
utilised to create audio and video recordings for the classroom. Most of the applications and
programs are available free of charge: Talkee, Padlet, Clips, Adobe Spark, TextingStory, and
Super Hero Comic Book Maker. Other software such as Apple Keynotes is a standard
program compatible with MacBooks and iPads and may be used in teachers’ everyday work.
All the above-mentioned software can be used not only by language school teachers or public

school teachers but also by academic teachers and lecturers who would like to make their



lectures and courses more attractive to students. Information boards with QR codes offering
access to online content may prove more successful in encouraging students to join language
projects and research groups than traditional advertisements. Since younger generations prefer
interactive, online content, such applications may provide them with easier access to
necessary information. Joe Dale offers training to institutions worldwide, and it would be

immensely beneficial to invite him to present his idea in our institutions in Poland.

“Language Tasters” were an essential, and immensely entertaining, element of the
Language Show. These are thirty-minute presentations of several languages, which included
this year Polish, Mandarin, French, Swahili, and Welsh. During the tasters, participants had
the chance to hear about grammatical and phonological features of the languages and learn
several useful phrases such as greetings and polite forms of address. The tasters also proved
an opportunity to experience various teaching methods used by their presenters: the Mandarin
teacher connected phonological features of this slightly exotic language for the Europeans in
the audience with a traditional children’s song. After each taster, the presenters answered
more detailed questions about their languages and offered advice on choosing language
courses and learning methods.

Visiting the Language Show is a boost of energy and new ideas to teachers wanting
to make their teaching more attractive and to encourage students to participate in language

and research projects. https://languageshowlive.co.uk
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telc (The European Language Certificates) w Uniwersytecie Ekonomicznym w Krakowie oraz
licencjonowanym egzaminatorem z j¢zyka niemieckiego, modul A i B. Prowadzi badania w
zakresie lapsologii glottodydaktycznej analizujgc, modyfikujac i ustawicznie dostosowujac
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Stosowanej w Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego (2002). Stopien doktora nauk
humanistycznych z zakresu jezykoznawstwa uzyskala w Uniwersytecie im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu (2013). Obecnie pelni funkcje dziekana Wydziatu
Neofilologicznego Ateneum-Szkoty Wyzszej w Gdansku. W latach 2003-2013 pracowata na
stanowisku asystenta w Instytucie Neofilologii i Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Stypendystka Robert Bosch Stiftung i Bundeszentale
fiir politische Bildung. Zawodowo zwigzana byla m.in. z Wyzsza Szkola Bankowa w
Toruniu, Kujawsko-Pomorskg Szkota Wyzszg w Bydgoszczy oraz Uniwersytetem Gdanskim.
Prowadzi zajgcia ze wstepu do jezykoznawstwa, psycholingwistyki, lingwistycznej analizy
jezyka mediow, metodyki nauczania jezyka niemieckiego oraz praktycznej nauki jezyka
niemieckiego. Kierownik licznych projektow naukowych, zdobywczyni grantéw, prowadzita
liczne unijne szkolenia 1 kursy kompetencyjne. Zainteresowania naukowe zwigzane z
lingwistyka tekstu, pragmalingwistyka, aksjologia, komunikacja interkulturowa, jezykiem
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Ksztalcenia Nauczycieli Jezykow Obcych przy Uniwersytecie Gdanskim, licencjat z zakresu
metodyki nauczania jezyka angielskiego (1993) oraz podyplomowe Studia Podnoszenia
Kwalifikacji Nauczycieli Jezykow Obcych przy Uniwersytecie Gdanskim (2002). Stopien
naukowy doktora nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa uzyskala w
Uniwersytecie Warszawskim (2015). Nauczyciel akademicki, metodyk, doradca metodyczny
w zakresie jezyka angielskiego, specjalista ds. edukacji w Gdynskim Osrodku Doskonalenia
Nauczycieli. Posiada szerokie do§wiadczenie zawodowe jako nauczyciel jezyka angielskiego
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nauczyciel pracujacy zarowno z dzie¢mi jak i dorostymi. Do jej gtownych zainteresowan
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jezyka hiszpanskiego), adiunkt w Wydziale Neofilologicznym Ateneum-Szkoty Wyzszej w
Gdansku. Magister filologii romanskiej (1992) i hiszpanskiej (1999). Ukonczyta takze studia
podyplomowe: Studium Pedagogiczne na Uniwersytecie Jagiellonskim w Krakowie (2003),
studia podyplomowe Coaching w Wyzszej Szkole Gospodarki w Bydgoszczy, specjalnosé¢
coaching w pracy nauczyciela (2014). Dyplomowany nauczyciel jezyka hiszpanskiego,
rzeczoznawca Ministerstwa Edukacji Narodowej ds. oceniania podrecznikow, tlumacz
przysiggly jezyka hiszpanskiego. Specjalizuje si¢ w dydaktyce nauczania jezykow obcych,
zwlaszcza hiszpanskiego. Szczegoélnie interesuje si¢ zintegrowanym ksztalceniem jezykowo-
przedmiotowym (CLIL), bazujac migdzy innymi na wieloletnim dos§wiadczeniu w pracy w
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rozpraw¢ poswigcong jezykowo-kulturowym kreacjom dobra i zta w serii powiesci o Harrym
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w  Wydziale Neofilologicznym Ateneum-Szkoty Wyzszej w Gdansku, doktorantka
Filologicznego Studium Doktoranckiego Uniwersytetu Gdanskiego, lektor i egzaminator
British Council. W pracy doktorskiej z zakresu jezykoznawstwa zajmuje si¢ zagadnieniami
fonologii jezykéw konstruowanych w popularnej literaturze anglojezycznej. W Ateneum-
Szkole Wyzszej oraz na Uniwersytecie Gdanskim prowadzi zajecia z gramatyki opisowej oraz
nauki jezyka angielskiego. Posiada pictnastoletnie doswiadczenie w nauczaniu jezyka
angielskiego na wszystkich poziomach (od Al do C2) i w réznym zakresie: ogdlnym i
przygotowujacym do egzaminoéw jezykowych, nauk medycznych i przyrodniczych, inzynierii
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