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Abstract: This paper presents various comments and suggestions concerning the
training of intertextual skills. This goal results from the fact that school didactics pays
insufficient attention to intertextuality understood as a purely verbal phenomenon.
The article focuses especially on the academic teaching stage since the preparation
of one’s own statement based on the words of others is an obligatory skill for every student.
The comments and proposals presented are arranged according to the different stages
of work with someone else’s text.

We wspdlczesnej literaturze dydaktycznej nie brakuje propozycji intertek-
stualnych analiz utwordw literackich [zob. np. Kraskowska, Legezynska 1993;
Zeler 1995]. Zgodnie z nimi szkolny zakres odbioru dziela literackiego moze
obejmowa¢ rézne rodzaje odniesien: podobienistwa tematow, watkéw, motywow,
konstrukeji postaci/zdarzen/sytuacji, rekonstrukeji podmiotu lirycznego itp.
[Cyniak 2002]. Zdecydowanie mniej miejsca w nauczaniu po§wieca sie z kolei
intertekstualnosci rozumianej — zwlaszcza za lingwistami — jako zjawisko
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,czysto werbalne ” [zob. Wilkon 2002, 57, 58, 64]. Niniejszy artykul stanowi
odpowiedz na wspomniany deficyt. W centrum zainteresowania znajduje sie
prezentacja uwag 1 sugestii odnoénie do ksztalcenia umiejetnosci tworzenia
zwiazkéw miedzytekstowych. Artykul koncentruje sie zwlaszcza na etapie
nauczania akademickiego z uwagi na to, ze przygotowanie wlasnej wypowiedzi
na podstawie stéw innych stanowi obligatoryjna umiejetnoéé¢ kazdego studen-
ta. Prezentowane ponizej uwagi i propozycje uporzadkowane zostaly wedlug
poszczegblnych etapéw pracy z cudzym tekstem.

Gromadzenie literatury oraz poglebiane
zapamietywania jej tresci

Mimo ze poszukiwanie odpowiedniej literatury stanowi nieodzowny ele-
ment procesu pisania, a poprzez powszechny dostep do Internetu czynnosé
ta stala sie jeszcze latwiejsza, czesto pomijana jest w procesie dydaktycznym.
Wytaczanie z praktyki szkolnej etapu samodzielnego gromadzenia zrédet wy-
nika po czeéci z ograniczen czasowych zaje¢. W zwiazku z nimi uczniowie
zostaja zazwyczaj wyreczani z tego zadania przez nauczyciela, ktéry dostar-
cza im pewne fragmenty tekstow wybrane przez siebie na zasadzie zgodno$ci
z tematem wypracowania [Fritzsche 1994, 187]. W praktyce akademickiej
z kolel marginalizowanie omawianego etapu produkeji pisemnej stanowi skutek
pokutujacego przeswiadczenia o nabyciu przez studentéw pewnych umiejetnosci
w szkole. Tymeczasem o jego mylnoéci przekonuja chociazby opinie studentéw,
z ktorych wynika jednoznacznie, ze organizowanie materialow stanowi drugi
najczestszy problem podczas przygotowywania prac pisemnych [zob. Dittmann,
Geneuss, Nennstiel, Quast 2003, 179-180]. W zwigzku z powyzszym etap
przygotowan, polegajacy na gromadzeniu literatury, precyzowaniu i zawezaniu
poszukiwan zrodet wiedzy, powinien by¢ stalym punktem w planie ksztalcenia
umiejetnos$ci tekstotworeze;.

Réwnie istotny krok na drodze do opanowania wspomnianej umiejetnosci
stanowi nauka technik zapoznawania sie z treécia zgromadzonych tekstéw
zroédlowych. W poczatkowym stadium przygotowywania wypowiedzi pisemnej
celem source reading staje sie zyskanie ogélnej orientacji w danym temacie.
Aby zapoznawanie z literatura przedmiotu przebiegalo od samego poczatku
w sposob efektywny, tj. umozliwiajacy poglebianie procesu zapamietywania
jej zawartos$ci merytorycznej, zaleca sie m.in. zaznaczanie istotnych miejsc,
podkreslanie oraz wynotowanie sléw-kluczy, sporzadzanie notatek, ekscerptow,
streszczen istotnych fragmentow itp. [Standop, Meyer 2004, 7-11; Stephany,
Froitzheim 2009, 21-24; Merz-Grotsch 2010, 82-83]. Wskazane jest rowniez
gromadzenie informacji za pomoca tabel, map mys$li oraz ré6znego rodzaju
schematéw [Merz-Grotsch 2010, 82-83]. Wraz z postepem w przygotowaniu
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wypowiedzi zapoznawanie sie z literatura przybiera forme czynnoéci o charak-
terze selektywnym. Najtrudniejsze stadium stanowi zdaniem Jakobs [1997, 85]
krytyczno-produktywna lektura tekstow naukowych, na ktora sktada sie m.in.
umiejetno$¢ konfrontowania prezentowanych opinii czy wynikajaca ze wspo-
mnianej konfrontacji refleksja nad cudzym stanowiskiem oraz jego ocena.

7 powyzszego wynika, ze produkcja pisemna wymaga wielokrotnej 1 pogte-
bionej recepcji komunikatéw jezykowych. Najwyrazniej dowodzi tego koniecz-
noé¢ ponownej lektury tekstow zréodtowych w przypadku tworzenia zwiazkéw
miedzy nimi a wypowiedzia wlasna. Nawigzujac do Jakobs [1997, 85-86],
na sygnalizacje pozyczki tekstowej sktada sie:

czytanie stuzace identyfikacji danego fragmentu w teksécie,

ponowne czytanie danego fragmentu tekstu ze zrozumieniem, polegajace
na odtworzeniu jego tresci,

czytanie, ktorego celem jest przejecie pewnych tresci,

kontrola pozyczki tekstowej pod wzgledem formalnym, merytorycznym,
a takze ze wzgledu na jej adekwatno§é w argumentacji wlasnej wypowiedzi.

Streszczanie tresci tekstu zrodlowego

ZYozono$é procesu sygnalizacji pozyczek tekstowych dostarcza argumentu
na rzecz tezy, ze opanowanie umiejetnosci operowania cudzym stowem wymaga
odpowiedniego wsparcia. Niekwestionowana pomoc w tym zakresie stanowi
podziat wspomnianego procesu na poszczegélne etapy. Wzorem propozycji ¢wi-
czeniowej Krusego 1 Ruhmann [1999] o nazwie ,aus Alt mach Neu” produkcje
pisemna studentéw rozpoczaé moze streszczanie treéci poszczegdlnych akapitéow
wybranego tekstu naukowego. Czynno§¢ ta dokonywana jest na podstawie
zdan zawierajacych ogblna mysl danego akapitu oraz tytutéw, ktore studenci
sami uprzednio sformutowali. W kolejnym kroku przeksztatcaja oni gotowe
streszczenia w taki sposob, aby sprecyzowac, czyje opinie prezentuja. Autorzy
¢éwiczenia zalecaja we wspomnianym przypadku wspdlne zgromadzenie na
tablicy érodkow jezykowych, ktére wskazuja na autora prezentowanych tresci
(np. zdaniem autora, jak pisze autor, wedtug X itp.)!. Na kohcowym etapie
zacheca sie studentéw do krytycznej oceny stanowiska zajmowanego przez
danego autora.

Aby rozszerzy¢ repertuar ¢wiczen, podczas ktérych studenci przygotowuja
wlasna wypowiedz pisemna na podstawie cudzego tekstu, czytanie danego
tekstu wyjéciowego zastapi¢ mozna jego wystuchaniem — podobnie jak w opisy-
wanym przez Schmolzer-Eibinger [2008, 31] zadaniu, majacym wspieraé rozwoj
kompetencji tekstotworczej. Polega ono na jak najdoktadniejszej rekonstrukeji

1 Na podobna koniecznoéé sporzadzania list sygnaléw intertekstualnego nawigzania wskazuje
m.in. Feilke [2002, 64].
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tresci wybranego tekstu, przy czym jego poziom trudnosci jest na tyle wysoki,
ze uniemozliwia jego zapamietanie w szczegdtach. Zabieg ten jest celowy
— stanowi¢ ma dodatkowe wyzwanie, tj. zacheci¢ uczacych sie do uzupelnienia
niedostyszanych tresci oraz ich spajania na bazie wlasnej wiedzy.

Przeredagowanie wypowiedzi — dialog autora
z odbiorcg komunikatu

Tworzac zwiazki miedzytekstowe, piszacy rozpoczyna dialog z autorami
tekstow, do ktorych sie odnosi, poniewaz reaguje on na przekazywane w nich
informacje. W wymianie zapoczatkowanej przez wypowiedz inicjalna (tj. tekst
innego autora) reakcja moze polegaé przyktadowo na rozwinieciu danej mysli,
zestawieniu swoich przekonan z opinig innego uczonego czy dokonaniu rozstrzy-
gniecia w pewnej kwestii. W kontekécie prowadzenia dialogu miedzytekstowego
nalezy dokonaé rozréznienia miedzy tekstami bedacymi pisemnym produktem
nauczania akademickiego oraz tekstami naukowymi. W przypadku wypowiedzi
pisemnych studentéw nie sposéb méwié o dialogu miedzytekstowym rozumia-
nym jako prowadzenie rozmowy z uczonymi (autorami tekstow naukowych),
u podstaw ktorej lezy zapewnianie kontynuacji ich mys$li, koncepcji itp.
Odnoénie do dydaktyki szkoty wyzszej Jakobs [1999, 173] celowo unika pojecia
pisarstwa naukowego na rzecz pisania akademickiego, ktére cechuje zorien-
towanie na normy naukowej produkcji pisemnej. Jak ttumaczy, prace studen-
toéw nie sa przygotowywane z my§la o ich podaniu do wiadomo$ci publicznej,
a stuza jedynie opanowaniu pewnych elementéw sktadajacych sie na umiejetnosé
pisarstwa naukowego [Jakobs 1999, 173]. Niektorzy zaliczaja, tylko rozprawe
doktorska do grupy tekstéw naukowych, ttumaczac, ze rezultat pisemnej ak-
tywnoéci studentéw studiéw licencjackich oraz magisterskich (przynajmniej
w wiekszo$ci przypadkéw) przybiera postaé pracy kompilacyjnej [zob. Gajda
1982, 173-176; Eco 2007, 26]. O wyraznej granicy dzielacej prace studenckie
od naukowych §wiadczy operowanie w przypadku tych pierwszych terminem
noszqcych znamiona pracy naukowej [zob. Paprocka-Piotrowska 2016, 19].

Uzasadnienia braku mozliwo$ci postrzegania wypowiedzi pisemnych studen-
tow w kategoriach tekstéw przedtuzajacych tancuch dialogowy dostarcza kon-
cepcja wspolnoty dyskursu, ktéra przyjmuje gradualno$é poziomu kompetencji
merytorycznej oraz tekstowo-komunikacyjnej przedstawicieli danej wspdlnoty
[Duszak 1998, 257]. Z uwagi na to, ze studentéw nie cechuje czynna aktywno§é
komunikacyjna, nie sa petlnymi cztonkami danej wspdlnoty, tj. akademickie;j.
,Czlonkostwo oznacza «dojécie do glosu» 1 jest tym pelniejsze, im glos ten
wieksza zyskuje uwage 1 wiekszy wywotuje odzew” [Ibidem]. Status studenta
mozna okre§li¢ mianem ,.czlonka-satelity”, tj. biernego obserwatora [Ibidem].
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Mimo braku podstaw do traktowania prac studentéw jako tekstéw stano-
wiacych ogniwo tancucha dialogowego intertekstualnoéé (nawiazania miedzy-
tekstowe) oraz dialog stanowiq ich konstytutywny element. O ile prace studen-
tow — podobnie jak naukowe — uwzgledniaja rézne zrdodia, z ktérych czerpia
wiedze, o tyle w przypadku tych pierwszych wlasciwy dialog nawigzywany jest
na linii uczacy — nauczany. Chodzi tu przede wszystkim o rozmowe uczacego
z nauczanym, ewentualnie nauczanego z innymi nauczanymi, a wiec wymia-
ne (zwyczajowo slowna) uwag 1 opinii na temat cudzej pracy ze szczegdlnym
uwzglednieniem aspektéw formalnych. I cho¢ zdarza sie, ze autorzy porad-
nikéw przeznaczonych dla studentéow tytutuja rozdziaty ,dialogiem z bada-
niami naukowymi” (,Dialog mit der Forschung”) [np. Esselborn-Krumbiegel
2016, 117], to maja oni raczej na uwadze umiejetnoéé¢ operowania cudzym sto-
wem niz odpowiedz na glosy podnoszone w literaturze przedmiotu, ktéra sama
stanowi punkt wyjécia do dalszych rozwazan uczonych.

Informacja zwrotna w dialogu wspomnianego typu (na linii uczacy
— nauczany), nastepujaca na etapie przeredagowania wlasnej wypowiedzi,
przyjmuje r6zna postaé. Moze ona przyktadowo polegac na podkresleniu przez
uczacego popetnionych btedéw, zanotowaniu sumy wszystkich usterek w tekscie,
dokonaniu na marginesie kategoryzacji btedéw, ktére autor ma za zadanie od-
szukadé, czy zasygnalizowaniu bledu za pomoca uzycia pewnego symbolu [por.
Kast 1999, 175]2. Do jednej z najmniej produktywnych form korekty zalicza
sie emendacje bledéw, tj. zanotowanie przez nauczyciela poprawnej formy [por.
Portmann 1991, 542]. W omawianym przypadku wystepuje bowiem wysokie
prawdopodobienstwo, ze korekta zostanie zignorowania przez autora tekstu.
Bulska [2006, 440] wspomina, ze wynotowanie bledéw nie jest wystarczajace
w procesie dydaktycznym. Konieczna jest osobista poprawa wlasnej pracy,
poniewaz pozwala ona glebiej przetworzy¢ popetnione btedy i tym samym
uniknaé ich w przyszloéci [Sowinska, Placzkowska 1973, 169; Kast 1999, 176]5.

Istotng forme dialogu — odpowiedzi na prace studenta, ktéra wptywa
w znacznie wiekszym stopniu na jej ostateczny ksztalt niz wspomniana emen-
dacja btedéw — stanowi recenzja nauczyciela. Jest ona, jak pisza Bula 1 Nie-
sporek-Szamburska [2000, 125], ,,replika w prawdziwym dialogu”. Komentarz
nauczyciela stuzy, w my$l zasad nauczania, podnoszeniu kwalifikacji pisza-

cych m.in. poprzez to, ze pozwala na indywidualny kontakt z mentorem?.

2 Postugujac sie symbolami podczas sprawdzania tekstu — niezaleznie od tego, czy sa one
tworem nauczyciela, czy stanowig propozycje redaktorskie — uczacy powinien mieé¢ pewno$é,
ze sa one znane uczniom. Lipinska proponuje poslugiwanie sie nimi w pracy z uczniami §rednio-
zaawansowanymi oraz zaawansowanymi [Lipinska 1997, 127].

3 0 potrzebie refleksji metapoznawczej w procesie ksztaltowania sprawnoéci pisania na po-
ziomie akademickim zob. [L.ompie$ 2018].

4 Na etapie nauczania szkolnego zalete komentarzy zawartych w recenzji stanowi budowanie
pewnego rodzaju wiezi miedzy nauczycielem a uczniem [Lipinska 2000, 18]. Buczek zauwaza,
ze ,[ploprawny dialog jest niezbedny w relacjach uczen-nauczyciel. Szkota w funkeji wychowawczej
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Podczas przygotowania recenzji istotne jest, aby wskazéwki nauczyciela nie
ograniczaly sie wylacznie do wskazania naruszonych norm jezykowych, a jesli
takie zawieraja, to powinno towarzyszy¢ im ukazanie ich wptywu na funkcje
komunikatywna tekstu. Informacja zwrotna powinna dotyczy¢ przede wszystkim
ogélnego wrazenia, jakie tekst wywotal na odbiorcy [por. Portmann 1991, 544].

Podobnymi zasadami powinny kierowac sie takze oceny kolezenskie. Pro-
blemowi dokonywania oceny tekstow wylacznie na podstawie poprawnosci
jezykowej pomaga sprostaé praca grupowa. Warto, aby polegata ona na prze-
analizowaniu przez pozostalych czlonkéw grupy danego tekstu na podstawie
ustalonych kryteriéw, takich jak np. styl, tre§¢, logika 1 argumentacja, stopien
wlaczenia czytelnika w tok my§lowy autora czy umiejetne operowanie cudzym
stowem [por. m.in. Kast 1999, 217-218; Lompie$ 2018, 148]. Opracowanie szcze-
gotowych kryteriow ewaluacji pozwala ukierunkowaé uwage oceniajacych na
dany aspekt 1 tym samym zoptymalizowaé proces rewizji cudzego efektu pracy
pisemnej. Co wiecej, zapobiega ono powierzchownemu wysuwaniu wnioskow,
w tym takze o zabarwieniu emocjonalnym [Merz-Grétsch 2010, 91]°.

Na zajeciach z pisania warto wykorzystaé rézne formy przekazu kolezen-
skiej informacji zwrotnej. Mowa tu o dostarczaniu uwag autorowi w sposéb
bezposéredni, za pomoca wypelnionego kwestionariusza, czy tez przestaniu
prac na elektroniczna skrzynke pocztowa, po uprzednim opatrzeniu ich ko-
mentarzami przy uzyciu odpowiedniej funkeji dostepnego programu. Zaleta
ostatniej formy feedbacku polega na tym, ze tryb éledzenia zmian pozostawia
autorowi wybdr akceptacji badz odrzucenia danej propozycji, a ponadto umoz-
liwia zamieszczenie wlasnego komentarza do czyich$ uwag.

Konfrontacja wlasnego efektu pracy pisemnej z opinig innych powinna
staé sie oczywistym, zaakceptowanym aspektem tekstotworstwa, zwlaszcza
ze piszacy przystepuja do poprawy wypracowan z wyrazna niechecia, czesto
zadowalajac sie pierwsza wersja [por. Wolff, Rischoff 2000, 104]. Poza tym,
co wazne w konteké§cie intertekstualnosci, konfrontacja wlasnych wynikéw
pracy pozwala zrozumieé przysztym absolwentom studiéw, aspirujacych do
roli autoréw prac naukowych, ze przekazywane przez nich informacje podle-
gaja krytycznej ocenie ze strony innych uczonych oraz ze stanowia one punkt
wyjécia do ich dalszych rozwazan.

nie moze sie ograniczac tylko do tresury i wymagania odpowiedniego zachowania i przekazywania
wiedzy przez nauczycieli” [Buczek 2014, 39].

5 Propozycje éwiczen, ktére zapobiegaja, spontanicznym, przypadkowym reakcjom ze strony
uczniéw podczas poprawy tekstow przedstawia Fritzsche [1994, 203-207].
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Przekazywanie informacji na temat kompleksowosci
intertekstualnego aktu mowy

Jak wynika z dotychczasowych rozwazan, wsparcia w przygotowaniu
wypowiedzi pisemnej na podstawie treéci tekstéw innych autoréw dostar-
cza podzial wspomnianej czynno$ci na poszczegblne etapy. Wiadomo tez, ze
przygotowanie piszacych do konfrontacji wtasnych dokonan z opinia odbiorcy
komunikatu stanowi niezbedny element ksztalcenia umiejetno$ci tworzenia
zwiazkéw miedzytekstowych. Umiejetno§é ta wymaga ponadto wiedzy na temat
kompleksowoSsci ,,intertekstualnego” aktu mowy. Sktada sie na nig znajomos¢:

formy jezykowej interteksteméw®,

intencji autoréw tworzacych zwiazki miedzytekstowe,

skutku perlokucyjnego osigganego po stronie partnera dialogu intertekstu-
alnego poprzez stosowanie pewnych strategii jego prowadzenia.

Na zajeciach z pisania akademickiego wskazane jest zapoznanie studen-
tow z mozliwoS§ciami realizowania dialogu intertekstualnego w planie jezy-
kowym, poniewaz ciagle operowanie intertekstemami pozwala wyksztalcié
z czasem umiejetnos$é postugiwania sie wyrazeniami cudzyslowowymi, ktora
»jest $wiadectwem — jak pisze Glowinski [1994, 114] — opanowania danego je-
zyka 1 osadzenia sie w kulturze, do jakiej on nalezy”. Do ¢wiczen pozwalajacych
nabyé wprawy w poslugiwaniu sie sygnalami intertekstualnego nawiazania
zalicza sie chociazby:

parafrazowanie cytatéw zamieszczonych w przykladowym tekécie naukowym,
ustalanie oryginalnej wersji fragmentu tekstu na podstawie parafraz,
identyfikacje czasownikéw raportujacych w tek$cie oraz okre§lanie stano-
wiska autora, jakie zajmuje wobec prezentowanych informacji [zob. Marzec-
-Stawiarska 2016, 25-26].

Przedstawienie opisu zbiorczego intencji autora tworzacego zwiazki mie-
dzytekstowe pozwala z kolei odkry¢ potencjal metateksteméw intertekstual-
nych 1 tym samym zrozumieé studentom, ze operowanie cudzym slowem nie
polega wylacznie na jego cytowaniu, ktére niejednokrotnie przeobraza sie
w cytatologie. Istotne jest, aby studenci mieli §wiadomo§é, iz metatekstemy
wskazujace na relacje intertekstualne tworza réwniez dalsze grupy funkeyj-
no-semantyczne, takie jak:

komentujace dzialania autoréw,
wprowadzajace wnioski wyptywajace z kontekstu komunikacyjnego (z lite-
ratury przedmiotu),

6 Pojecie to, jakie przyjelam na potrzeby uprzednich badan [zob. Jochimezyk 2019], oznacza
operatory metatekstowe wskazujace na relacje intertekstualne [zob. takze: Gajewska 1999; 2004,
34-52]. Nazywane sa one réwniez metatekstemami intertekstualnymi [zob. Krauz 2009, 204] lub
nawiqzaniami metaintertekstualnymi [zob. Stasiuk 2016, 342-343].
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wskazujace na powszechna znajomo$é przywotywanych informacji, ustalajace
wsp6lna wiedze nadawcy i1 odbiorcy,

odsytajace do kontekstu komunikacyjnego,

oceniajace dziatania uczestnikéw komunikacji naukowe;j,

wskazujace na (ro)zbiezno§¢ opinii w literaturze przedmiotu [zob. Gajewska
1999, 2004; Jochimczyk 2019].

Odno$nie do porozumiewania sie w akcie perlokucyjnym warto zwrécié
uwage studentéw na to, ze stosujac pewne strategie prowadzenia dialogu
intertekstualnego’, autor tekstu wywiera wplyw na przekonania oraz postawe
swojego partnera dialogu. Dazy on do tego, aby inni czlonkowie spotecznosci
naukowej ocenili go pozytywnie. Zdarzy¢ sie jednak moze, iz autor tekstu osia-
gnie efekt odwrotny od zamierzonego. Do nieudanego aktu mowy moze dojéé
zwlaszceza w przypadku dialogowania z partnerem o odmiennym pochodzeniu
kulturowym [zob. Jochimczyk 2019], dlatego tez istotne jest przekazywanie
tego rodzaju informacji zwlaszcza studentom studiéw obcojezycznych. Wskazy-
wanie na réznice kulturowe, ktére determinuja zachowania jezykowe autoréw
podczas tworzenia zwigzkéw miedzytekstowych, sktada sie na kompleksowy
przekaz informacji na temat intertekstualnoéci.

Roéznice kulturowe w tworzeniu zwiazkow
miedzytekstowych

Roéznice kulturowe w obrebie tworzenia zwigzkéw miedzytekstowych
widoczne sa ze wzgledu na wiele aspektow. Jeden z nich dotyczy zajmowania
stanowiska przez autora wobec opinii 1 dokonan innych cztonkéw spotecz-
noéci naukowej, z ktérymi dzieli wiedze. Z badan Grimm [1999] na temat
grzecznosci w recenzjach naukowych wynika, ze autorzy niemieckojezyczni
znacznie czesciej niz rosyjskojezyczni wyrazaja negatywna opinie. Czynia
to rowniez w sposéb bardziej bezposredni, narazajac tym samym autora recen-
zowanego tekstu na ,utrate” twarzy. Badania Grimm wskazuja jednoczeénie
na powsciagliwo$é niemieckojezycznych recenzentow w wyrazaniu pochwat,
ktére nastepuje zwykle dopiero w koncowej czesci recenzji. Podobne konkluzje
formutuje BaBler [2003]. Dochodzi on do wniosku, ze rosyjskojezyczni auto-
rzy abstraktéw naukowych sa mniej sklonni niz niemiecko- i anglojezyczni
do formutowania krytycznych uwag.

7 Do strategii tych nalezy m.in. sposéb i czesto$é wyrazania pozytywnej oraz negatywnej
opinii na temat dokonan innych autoréw tekstéw naukowych, wskazywanie na wtasne dokonania
oraz czynienie informacji na ich temat konstytutywnym elementem tekstu, postugiwanie sie wraz
z nazwiskiem imieniem oraz tytulem/stopniem naukowym cytowanego, wskazywanie na swa
przynalezno$é do danego grona uczonych itp. [zob. Jochimczyk 2019].
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Na réznice kulturowe, ktére wystepuja miedzy tekstami niemiecko-
1 anglojezycznymi oraz dotycza postawy konfrontacyjnej, wskazuja Hutz [2001]
oraz Griffig [2006]. W polu zainteresowania pierwszego z nich znajduja sie
recenzje, drugiego za$ — artykuty naukowe. Obydwaj badacze sa zgodni co
do tego, ze teksty niemieckojezyczne uchodza za bardziej krytyczne. Zgodnie
z przeprowadzona przez Griffiga analiza, 70,1 % wypowiedzi warto$ciujacych,
odnotowanych w artykutach niemieckojezycznych plasuje sie po stronie ,,minus”
skali wartoéci, a tylko 29,9% po stronie ,,plus”. Sytuacja ksztaltuje sie inaczej
w przypadku artykuléw anglojezycznych: 48,9% to wypowiedzi podkreslajace
pozytywne aspekty pracy naukowej danego autora, 51,1% — sygnalizujace brak
zgody piszacego z autorem lub watpliwosci odnosnie danej kwestii. Ponadto
zdaniem Hutza [2001] autorzy niemieckojezyczni rzadziej stosuja $rodki je-
zykowe tagodzace krytyczna opinie. Potwierdza on stowa Kotthoff [1989] na
temat zorientowania niemieckich lingwistéw na przedmiot poznania, z kolei
amerykanskich na relacje z pozostalymi czlonkami spolecznosci naukowej.
Hutz odnotowuje w tekstach niemieckich mniejsza liczbe wypowiedzi war-
toSciujacych z uzyciem zaimka osobowego ,ja”. Z unikaniem bezposredniego
wskazywania na wlasna osobe, np. poprzez uzycie slowa ,,czytelnik” (czytelnik
moze mieé¢ watpliwosci...; niezrozumiale dla czytelnika jest... itp.), wiaze sie cheé
zobiektywizowania krytyki. Jak wykazuja badania, autorzy niemieckojezyczni
preferuja formulowanie krytycznych uwag w sposéb bezosobowy [Hutz 2001].

7 badan wynika ponadto, ze autorzy niemieckojezyczni rzadziej stosuja
strategie tagodzenia krytyki, ktorych nie brakuje w polskojezycznych roz-
prawach naukowych [Jochimczyk 2019]. W poréwnaniu z polskimi autorami
rozpraw lingwistycznych niemieccy uczeni wykazuja wieksza sklonno$é do
zajmowania postawy konfrontacyjnej w dialogu intertekstualnym. Sa oni
w wiekszym stopniu nastawieni na polaryzacje stanowisk, o czym $wiadczy
wyzsza frekwencja wypowiedzi krytycznych w ich tekstach [Ibidem].

Podobnie réznice wykazuje konfrontacja wtoskich i niemieckich recenz;ji.
W tych pierwszych uwagi krytyczne wystepuja rzadziej, a ponadto ograniczaja,
sie z reguly tylko do pewnych aspektéw, takich jak np. formatowanie tekstu
[Foschi Albert 2013]. W recenzjach niemieckich z kolei wypowiedzi warto$ciu-
jace odnosza sie do szerszego zakresu elementow tekstu podlegajacych ocenie,
tj. m.in. niejednoznaczno$ci tresci, nieadekwatno$ci metodologicznej, niepra-
widlowoéci argumentacyjnych, luk bibliograficznych itp. Foschi Albert [2013]
odnotowuje ponadto we wloskich recenzjach czestsze uzycie przymiotnikéw
o wartoéci dodatniej.

Prowadzenie dialogu miedzytekstowego przez przedstawicieli réznych
kultur r6zni sie takze pod wzgledem ich autorytatywnosci w tekstach, ktoérej
wyraz stanowi postugiwanie sie cytatami niezintegrowanymi syntaktycznie.
Jednym z pierwszych badaczy sposobu integracji tekstow zrédtowych z wia-
sna wypowiedzia jest Clyne [1987; 1991a; 1991b]. Dochodzi on do wniosku,
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ze autorzy niemieckojezyczni rzadziej niz anglojezyczni zamieszczaja, infor-
macje o autorze przytaczanych tresci w ciggu linearnym zdania. Réznice
pod tym wzgledem widoczne sg takze w konfrontacji z tekstami polskojezycz-
nymi. Okazuje sie, iz autorzy polskojezyczni czeSciej niz niemieckojezyczni
postugujq sie autorytetem zrédla, przenoszac jednoczeénie odpowiedzialnosé
za przekazywane informacje na innych autoréw [Jochimeczyk 2019]. Rzadziej
z kolei nawiazuja oni do prac wlasnych. Poza tym autorzy niemieckojezyczni
w odréznieniu od polskojezycznych zamieszcezaja informacje na temat wlasnych
dokonan w tekscie gléwnym [Ibidem].

Réznice kulturowe w obrebie tworzenia zwigzkéw miedzytekstowych wi-
doczne sa takze pod wzgledem wyrazania przez autora szacunku i uznania
wzgledem innych uczonych. Przeprowadzone badania prowadza do wniosku,
ze wspomniang czynno$§¢ wykonuja czesciej autorzy polskojezycznych roz-
praw lingwistycznych. Odnotowuje sie¢ w nich bowiem wieksza liczbe sygna-
16w intertekstualnego nawiazania zawierajacych imie cytowanego [Ibidem],
za pomoca ktorych wyraza sie szacunek przytaczanej osobie oraz podkresla jej
znaczenie [por. Grzybowski, Sawicki 2010, 81-82; Griffig 2006, 153]. Zdarza sie
réwniez, ze lingwidci polscy zamieszczaja przed nazwiskiem cytowanego jego
stopien lub tytul naukowy [Jochimczyk 2019]. Czynnoé¢ ta stuzy wyrazeniu
powazania wzgledem partnera w dialogu intertekstualnym.

Podsumowanie

Cho¢ dominujace w edukacji szkolnej badania literaturoznawcze typu
intertekstualnego stanowia bez watpienia istotny element ksztatcenia uczniéw,
w praktyce akademickiej wieksza wartoéé zyskuje refleksja nad ,,intertekstu-
alnym” aktem mowy. Powodem tego jest fakt, ze kazdy student — niezaleznie
od wybranego kierunku studiéw — nie tylko powinien zdobyé¢ w toku nauczania
odpowiednia wiedze z danego przedmiotu, lecz takze umiejetnos$é korzystania
z dotychczasowego dorobku uczonych, czego niekwestionowany dowod stanowi
umiejetne operowanie cudzym stowem we wlasnej wypowiedzi. W celu zwiek-
szenia szans na lepsza ocene sktadanych przez studentéw prac zaliczeniowych
czy promocyjnych zaleca sie przekazywanie informacji na temat:

mozliwoéci optymalizacji procesu tekstotworczego (ktéry uwzglednia korzy-
stanie z r6znych zrdodet wiedzy) poprzez jego podzial na poszczegdlne etapy,
technik efektywnej recepcji komunikatéw jezykowych,

koniecznoéci konfrontacji wtasnego efektu pracy pisemnej z opinia odbiorcy
komunikatu,

wszystkich trzech aspektach ,intertekstualnego” aktu mowy, w tym wiedzy
na temat réznic kulturowych wystepujacych w obrebie tworzenia zwiazkow
miedzytekstowych.
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