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1. Wprowadzenie 

Kwestia skuteczności nauczania akademickiego w językach obcych sytuuje 
się na pograniczu co najmniej trzech obszarów badawczych: metodyki naucza-
nia konkretnych przedmiotów, nauczania języków obcych oraz retoryki, rozumia-
nej tu jako ogół technik służących do budowania skutecznego przekazu (Sobczak 
2009, 57). W obrębie dydaktyki uniwersyteckiej wyodrębnia się co najmniej trzy 
podejścia: nauczanie języka specjalistycznego (language for specific purposes 
– LSP), nauczanie i uczenie oparte na treści (content based learning – CBA) 
i zintegrowane nauczanie treści i języka (content and language integrated lear-
ning – CLIL), przy czym faktyczne nauczanie przedmiotów akademickich w ob-
cym języku zachodzi przede wszystkim w dwóch ostatnich, a różnice między nimi 
opisano szczegółowo między innymi w pracy Browna i Bradford (2017). W litera-
turze przedmiotu poświęconej metodom CBA i CLIL podkreśla się przede wszyst-
kim ich zalety i twierdzi, iż ich wykorzystanie nie prowadzi do zubożenia treści, 
choć zdarzają się prace empiryczne wskazujące na słabsze efekty przedmiotowe 
(Banegas i Hemmi 2021; Fernández Sanjurjo et al. 2019).

W pracach dotyczących uczenia (się) w języku obcym na poziomie uniwersy-
teckim opisuje się przede wszystkim dwie sytuacje związane z umiędzynarodo-
wieniem kształcenia i potencjalną mobilnością studentów i absolwentów. Jedna 
z nich polega na tym, że pewne kierunki studiów lub tylko pewne przedmioty 
prowadzone są w języku obcym z wykorzystaniem metod CBA lub CLIL (Fajardo 
Dack, Argudo i Abad 2020, 41). Nadrzędnym celem jest wtedy przygotowanie 
absolwentów do pracy w środowisku międzynarodowym lub do dalszych studiów 
za granicą. W takim wypadku język wykładu jest językiem obcym w zasadzie dla 
wszystkich słuchaczy, jest też językiem obcym dla wykładowcy. Ta forma naucza-
nia występuje w bardzo wielu krajach, czego dowodzi między innymi przegląd 
literatury przedmiotu dokonany przez Fajardo Dack, Argudo i Abad (2020). 
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Druga sytuacja związana jest z faktyczną mobilnością studentów. Studenci za-
graniczni uczestniczą wtedy w zajęciach oferowanych w języku wykładowym da-
nego kraju. O ile w sytuacji CLIL lub CBA sposób wykładania dostosowany jest 
do poziomu znajomości języka obcego przez słuchaczy, o tyle w drugiej – nie, co 
oczywiście utrudnia studiowanie (Bouchard 2007; Pastor Cesteros 2006). Aby temu 
przeciwdziałać, oferuje się zajęcia rozwijające kompetencje językowe niezbędne 
do studiowania w języku danego kraju i przygotowuje specjalne podręczniki języ-
ka akademickiego przeznaczone dla studentów obcokrajowców, bądź dotyczące 
wszystkich aspektów tego języka, jak np. Carras, Gewirtz i Tollas (2014) bądź 
wyłącznie przygotowujące do rozumienia wykładów, np. Cestero Mancera (2001).

W literaturze przedmiotu w zasadzie nie wspomina się o trzeciej sytuacji, re-
gularnie pojawiającej się na kierunkach neofilologicznych w Polsce, gdzie język 
kierunkowy (obcy) jest, przynajmniej częściowo, także językiem wykładowym. 
Jeżeli znajomość tego języka jest wymagana od osób przyjmowanych na studia, 
jest on wykładowym językiem od początku studiów. Na kierunkach, gdzie nie wy-
maga się znajomości języka kierunkowego w chwili rozpoczęcia studiów, staje się 
on językiem wykładowym dopiero na jakimś etapie, np. po roku. 

We wszystkich tych trzech sytuacjach język wykładowy nie jest pierwszym 
językiem studiujących, co utrudnia rozumienie wykładów, udział w zajęciach 
i przyswojenie wykładanych treści. W zależności od typu sytuacji różną wagę 
przypisuje się dwóm komponentom nauczania: treści i językowi (Arnó-Macià 
i Mancho-Barés 2015, 64; Chodkiewicz 2019, 19). W sytuacji studentów zagra-
nicznych uczestniczących w zajęciach przeznaczonych dla rodzimych użytkowni-
ków języka wykładowcy nie mają zadania doskonalenia kompetencji językowych 
słuchaczy. Również na kierunkach inżynieryjno-technicznych przekazanie wiedzy 
wyraźnie dominuje nad ewentualnym doskonaleniem języka, nawet jeżeli zajęcia 
prowadzone są w języku obcym dla słuchaczy. Z kolei w sytuacji bardziej zbli-
żonej do modeli LSP, CBA i CLIL konieczne jest wyważenie obu komponentów, 
w zależności od tego, która z kompetencji (wiedza z zakresu dyscypliny czy zna-
jomość języka) jest traktowana jako główna (Chodkiewicz 2019, 19).

W prezentowanych tu rozważaniach skupię się tylko na wykładzie jako formie 
dydaktyki uniwersyteckiej. Wybór analizowanego gatunku i wynikająca z tego 
perspektywa stawia w centralnym miejscu trzeci z wymienionych wyżej obsza-
rów badawczych, czyli retoryczne dopasowanie przekazu do możliwości percep-
cyjnych odbiorców. Centralny dla moich rozważań jest najbardziej podstawowy 
aspekt odbioru wykładu w obcym języku, a mianowicie jego rozumienie, a głów-
ny cel to pokazanie wpływu szeroko pojmowanego stylu wykładania oraz stoso-
wanych technik retorycznych (również ujmowanych bardzo szeroko) zwłaszcza 
z obszaru actio i elocutio na jego zrozumiałość. Ograniczenie rozważań jedynie 
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do zrozumiałości wynika z intuicyjnie oczywistego przekonania, że warunkiem 
skuteczności wykładu i przyswojenia treści jest zrozumienie. Intuicję tę pośrednio 
potwierdza wybór pytań badawczych w literaturze, dotyczących wpływu retorycz-
nego ukształtowania komunikatu odpowiednio na rozumienie i na zapamiętywa-
nie: badania dotyczące języka obcego skupiają się na wpływie zabiegów retorycz-
nych na rozumienie (Vandergrift 2009 i cytowana tam literatura; Bloomfield et al. 
2010 i cytowana tam literatura), a badania analizujące zapamiętywanie dotyczą 
wypowiedzi w języku ojczystym (Vackers 2021 i cytowana tam literatura), choć 
zdarzają się wyjątki, np. Jung (2003). 

Przedstawiony w artykule wywód ma następującą strukturę: w następnej części 
omówię istotne dla moich rozważań czynniki wpływające na rozumienie ze słuchu 
tekstu obcojęzycznego w odniesieniu do konwencjonalnego nauczania języków 
obcych. W kolejnej części (3) skupię się na swoistych cechach wykładu akade-
mickiego w obcym języku jako gatunku wypowiedzi rozumianej ze słuchu i wy-
nikających z tych cech trudnościach. W części (4) zaproponuję kilka ogólnych 
i kilka szczegółowych rozwiązań prowadzących do uproszczenia stylu retoryczne-
go stosowanego podczas wykładu w taki sposób, by wykład w języku obcym był 
zrozumiały dla słuchaczy. Propozycje te uzasadnię, wykorzystując bądź wybrane 
aparaty teoretyczne językoznawstwa, bądź obserwacje z zakresu językoznawstwa 
kontrastywnego i typologicznego.

2. Rozumienie tekstu mówionego w języku obcym 

Wśród cech charakterystycznych mowy, odróżniających ją od pisma, istotnych 
ze względu na mechanizmy rozumienia, wymienia się zarówno utrudniające ro-
zumienie, jak i ułatwiające (Bloomfield et al. 2010). Wyodrębnienie w metaanali-
zach pojedynczego czynnika wpływającego w sposób decydujący na rozumienie 
ze słuchu w języku obcym jest niemożliwe (Bloomfield et al. 2010, 4; Vandergrift 
2009, 191-192, a także nowsze zestawienie dokonane przez Crowthera, Holdena 
i Uradę 2022). Niemniej, badacze (np. Bloomfield et al. 2010) wskazują, iż na 
skuteczne rozumienie ze słuchu wpływ mają, po pierwsze, pewne cechy osoby 
słuchającej, po drugie, pewne cechy samego tekstu. 

2.1. Rola kompetencji językowej i potencjału percepcyjnego osoby słuchającej

Cechy osób słuchających mające wpływ na zrozumienie ze słuchu tekstu obco- 
języcznego to: po pierwsze, poziom znajomości języka; po drugie, pojemność pa-
mięci roboczej; po trzecie – umiejętność wykorzystania kompetencji metapoznaw- 
czych; po czwarte, znajomość tematyki.
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Wpływ poziomu znajomości języka ma charakter wieloaspektowy. Ogólna 
znajomość języka może przesądzać o sposobie przetwarzania. Przy rozumieniu 
ze słuchu wykorzystuje się bowiem dwa sposoby przetwarzania: oddolne i od-
górne. W przetwarzaniu oddolnym punktem wyjścia jest rozpoznawanie kolej-
nych słów, a następnie odtwarza się relacje składniowe między nimi (Hellekjaer 
2010, 237). Z kolei przy przetwarzaniu odgórnym wykorzystuje się kontekst oraz 
wcześniejszą wiedzę, by odtworzyć sens wypowiedzi, również ten, który mógł 
umknąć (Hellekjaer 2010, 237). Przy lepszej znajomości języka lub lepszej spraw-
ności rozumienia ze słuchu oba te procesy zachodzą jednocześnie i uzupełniają 
się. Natomiast osoby słabiej znające język mogą ograniczać się do przetwarza-
nia oddolnego i zatrzymywać na niezrozumiałym lub nieznanym słowie, przez 
co umyka im dalszy ciąg wypowiedzi (Hellekjaer 2010 i cytowana tam literatura, 
a także Staehr 2009). Niemniej, badania cytowane w Bloomfield et al. (2010, 15) 
sugerują, iż właśnie słabiej znający język (w zakresie słownictwa i gramatyki) 
w większym stopniu wykorzystują przetwarzanie odgórne. Być może jest to praw-
dą jedynie w stosunku do dysponujących stosunkowo wysoką sprawnością rozu-
mienia ze słuchu. 

Kolejnym ważnym aspektem znajomości języka jest bierna znajomość fonety-
ki (Staehr 2009, 581; Bloomfield et al. 2010, 3). Dodatkową komplikację może 
stanowić brak obeznania z wariantem wymowy używanym przez mówiącego 
(Chodkiewicz 2019, 25 i cytowana tam literatura). 

Oczywiste jest również, że ważnym elementem rozumienia ze słuchu jest zasób 
biernego słownictwa, jakim dysponuje słuchający. Przy czym w literaturze przed-
miotu wyróżnia się dwie miary znajomości słownictwa: jego zakres, czyli liczbę 
słów znanych w jakimkolwiek stopniu (zdefiniowanym jako umiejętność rozpo-
znania usłyszanego słowa) oraz głębokość, czyli „stopień przyswojenia w men-
talnym leksykonie” (Staehr 2009, 580, przekład własny), polegający na tym, że 
słuchacz ma szczegółową wiedzę o danym leksemie, obejmującą „cechy mor-
fologiczne, składniowe, łączliwość i cechy pragmatyczne” (Staehr 2009, 580, 
przekład własny). 

W badaniach nad wpływem znajomości języka na zrozumienie tekstu mówio-
nego stosunkowo mało uwagi poświęca się biernej znajomości składni (Vafaee 
i Suzuki 2020). Znacznie więcej pisze się o składni (zdania i większych jednostek 
tekstowych) w badaniach nad wpływem cech tekstu na rozumienie.

Na wspomnianą wyżej sprawność rozumienia ze słuchu pozytywny wpływ mają 
pozostałe cechy osoby słuchającej: pamięć robocza, która pozwala na skuteczniej-
sze przetwarzanie oddolne, i znajomość tematyki, wspomagająca przetwarzanie 
odgórne. Z kolei kompetencje metapoznawcze pozwalają wybrać najdogodniejszy 
dla siebie model słuchania i selekcji materiału (Chodkiewicz 2019, 22 i cytowana 
tam literatura).
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2.2. Rola własności tekstu

Cechy tekstu mówionego w obcym języku mające wpływ na jego rozumienie, 
przedstawione w literaturze przedmiotu, można podzielić na czysto językowe oraz 
na cechy z poziomu dyskursu. 

Jeżeli chodzi o cechy językowe tekstów rozumianych ze słuchu, zwraca się uwagę 
na aspekt fonetyczny, leksykalny i składniowy (Gottardo et al. 2017). Lepiej ro-
zumiane są teksty produkowane w wariancie fonetycznym znanym słuchaczom, 
niezależnie od tego, czy jest to wymowa charakterystyczna dla użytkowników 
tego samego języka pierwszego, co język słuchaczy, czy też znana słuchaczom od-
miana używana przez rodzimych użytkowników danego języka. Jest to związane 
ze wspomnianą wyżej bierną znajomością fonetyki.

Na poziomie leksykalnym znaczenie ma odsetek znanych, czy też rozpozna-
wanych słów. W literaturze przedmiotu nie ma też jednolicie określonego progu 
zrozumiałości, a w pracach podaje się od 80% do 95% (Staehr 2009 i cytowana 
literatura). 

Składniowy aspekt przystępności tekstu jest trudniejszy do badania, gdyż zja-
wiska składniowe nie są jednorodne, a ich ocena ilościowa – bardziej wymaga-
jąca. Z jednej strony im dłuższe są występujące w tekście zdania, tym mniej zro-
zumiały tekst. Niemniej sama długość zdań liczona w wyrazach nie jest jedyną 
możliwą miarą ich długości; inną jest liczba zdań podrzędnych w obrębie zdania 
złożonego. Zwraca się też uwagę na to, że na złożoność składniową fragmentu 
wpływa nie tyle liczba zdań podrzędnych, co stopień upodrzędnienia, czyli liczba 
poziomów (węzłów) w hierarchii składniowej (Bloomfield et al. 2010 i cytowana 
tam literatura). 

Bloomfield et al. (2010) zwracają też uwagę na to, że na składniowy aspekt 
trudności tekstu może mieć wpływ użycie zaimków, jako że wymagają dodatko-
wego wysiłku związanego z ustaleniem odniesień (tekstowych i pozatekstowych). 
Niemniej omówione przez nich badania (np. Kostin 2004) nie wykazały takiej 
zależności – być może dlatego, że materiał badawczy stanowiły dialogi, w któ-
rych zaimki anaforyczne pojawiły się stosunkowo blisko swoich antecedensów. 
Niewykluczone zatem, że w tekstach należących do innych gatunków mowy jest 
inaczej.

Ważnym czynnikiem wpływającym na zrozumiałość tekstu mówionego w ob-
cym języku jest jego tzw. gęstość informacyjna – im „gęstszy” tekst, tym trud-
niejszy do zrozumienia (Bloomfield et al. 2010, 27, 30). Gęstość tekstu można 
mierzyć na dwa sposoby. Jeden z nich polega na obliczeniu stosunku liczby wyra-
zów-typów do liczby wyrazów-okazów. Przyjmuje się wtedy, że duża liczba wyra-
zów powtarzających się (okazów) oznacza mniejszą gęstość informacyjną tekstu 
(Bloomfield et al. 2010, 30). Niemniej przy takim liczeniu nie sposób uwzględnić 
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tego, że również powtórzenia niedokładne, np. w formie synonimów czy hipero-
nimów także mogą zmniejszać gęstość informacyjną tekstu. Drugi sposób liczenia 
to ustalanie liczby unikatowych sądów logicznych w stosunku do długości tekstu 
w słowach (Bloomfield et al. 2010, 30). Ten sposób pozwala uniknąć problemu 
niedokładnych powtórzeń i lepiej mierzy faktyczną gęstość treściową tekstu. 

Choć przyjmowana miara gęstości informacyjnej tekstu ma charakter języko-
wy, podobnie jak badane sposoby jej obniżania, to uznać należy, że jest ona cechą 
tekstu mówionego również na poziomie elementów większych niż zdanie, czyli 
organizacji dyskursu. Z badań odnoszących się do struktury obcojęzycznego tek-
stu mówionego również wynikają ważne obserwacje na temat tego, co ułatwia, 
a co utrudnia jego rozumienie.

Jak wynika z badań, na zrozumienie tekstu może wpływać prostota jego struk-
tury, a właściwie fakt, że kolejne partie zbudowane są zgodnie z tym samym sche-
matem. Wiele badań wskazuje na to, że na zrozumienie tekstu w obcym języku 
pozytywnie wpływają obecne w nim znaczniki dyskursu, a zwłaszcza makro-
znaczniki: operatory porządku logicznego i organizacyjne, czyli te, które wska-
zują na związek między większymi fragmentami wywodu, typu po pierwsze, pod-
sumujmy, powtórzmy. Natomiast mikroznaczniki, wskazujące na związek między 
sąsiadującymi zdaniami (w tym zdaniami składowymi w obrębie zdania złożone-
go) mają mniejszy wpływ (Bloomfield et al. 2010, 47; Chaudron i Richards 1986 
za Bloomfield et al. 2010, iv). Z kolei udział treści zawartych implicytnie, w tym 
dotyczących struktury tekstu, może negatywnie wpływać na jego zrozumienie. 

Ważnym czynnikiem wpływającym na zrozumienie tekstu mówionego jest to, 
żeby był to tekst o postaci rzeczywistej mowy – im bardziej tekst zbliżony jest 
do spontanicznej wypowiedzi, tym łatwiejsze jego zrozumienie (Bloomfield et al. 
2010, 42, 44). Z cytowanej literatury wynika, że teksty spontaniczne charaktery-
zują się tym, że nie są planowane, zawierają więcej elementów redundantnych, 
więcej nieciągłości (Bloomfield et al. 2010, 41-42), w tym pauz, zarówno pustych, 
jak i wypełnionych, czyli zawierających np. dźwięki nieartykułowane lub arty-
kułowane nieleksykalne, takie jak hm (terminy polskie i przykład za Śniatkowski 
2002, 104).

3. Wykład akademicki jako szczególny przypadek tekstu obcojęzycznego 
rozumianego ze słuchu 

Z badań nad rozumieniem wykładu akademickiego w obcym języku wynika, że 
nie jest to jedynie umiejętność rozumienia tekstu mówionego, wykorzystywana do 
zrozumienia tekstu należącego do kolejnego gatunku mowy (Chodkiewicz 2019, 
21). Jak zauważają Rogers i Webb (2016, 166), wykład akademicki zawiera nie 
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tylko elementy utrudniające rozumienie ze słuchu, ale pewne elementy, które to 
ułatwiają. Otóż inaczej niż przy większości ćwiczeń i testów rozumienia ze słu-
chu, prowadzonych w ramach praktycznej nauki języka obcego, wykład nie ma 
wyłącznie charakteru słuchowego: zawiera co najmniej jeden komponent wzro-
kowy w postaci osoby wykładającej. Jak pokazało badanie Ockeya (2007), widok 
mówiącego, nawet w postaci nagrania, ułatwia zrozumienie wygłaszanego tekstu. 
Pozytywną rolę odgrywa możliwość obserwowania ruchu warg, mimiki, gestyku-
lacji i mowy ciała1. 

Niemniej w pracach poświęconych rozumieniu wykładu w języku obcym nie 
wskazuje się żadnej pojedynczej cechy wyraźnie odróżniającej wykład od innych 
tekstów obcojęzycznych rozumianych ze słuchu. Z przeglądu literatury wynika 
raczej, że gatunek ten wykazuje nagromadzenie cech utrudniających rozumienie 
ze słuchu w języku obcym i jest najmniej skuteczną metodą nauczania typu CLIL 
lub CBA (Stoller 2002). Jednak w refleksji nad rozumieniem wykładu w obcym 
języku nie może zabraknąć obserwacji, że celem tego gatunku akademickiego jest 
dzielenie się ze słuchaczami wiedzą, a czasami wiedzą, która docelowo przeło-
żyć się ma na umiejętności. W polskich warunkach wynika to z obowiązującej 
Polskiej Ramy Kwalifikacji, a zwłaszcza zapisów dotyczących efektów uczenia 
się. Efekty uczenia się związane z wykładanym przedmiotem determinują treść 
i zakres wykładów (np. wtedy, gdy w efektach uczenia się jest mowa o pogłębio-
nym stopniu lub zaawansowanej wiedzy dotyczących nie tylko faktów, ale i teorii 
wyjaśniających zależności między nimi). Oznacza to, że słuchający wykładów, 
w tym wykładów w języku obcym, nie tylko muszą zrozumieć wykład, ale umieć 
wykorzystać go jako źródło wiedzy (Chodkiewicz 2019, 21 i cytowana tam lite-
ratura). Ponieważ jednak warunkiem wykorzystania wykładu jako źródła wiedzy 
jest jego zrozumienie, istotne znaczenie mają te jego cechy, które zrozumienie 
utrudniają lub przeciwnie, ułatwiają.

Wśród czynników utrudniających rozumienie zasadnicze znaczenie ma długość 
przekazu. Przejawia się ona zarówno na poziomie makro, jak i na poziomie mikro. 
Wykłady są znacznie dłuższe niż teksty używane do doskonalenia umiejętności 
rozumienia ze słuchu (Llorian González 2018). W polskim systemie uniwersytec-
kim większość wykładów trwa 90 minut, niezależnie od kierunku studiów i języka 
wykładowego. Na poziomie mikro charakterystyczne dla stylu naukowego, nawet 
w odmianie mówionej, są frazy semantyczno-składniowe dłuższe niż w innych 
gatunkach (Llorian González 2018). 

1. Innym elementem niefonicznym wykładu akademickiego są slajdy i prezentacje, jednak ich wpływ na rozumienie 
wykładu nie jest jednoznaczny i prawdopodobnie zależy od formy i zawartości (Chodkiewicz 2019, 27 i cytowana tam 
literatura). Kwestię tę pomijam.
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Badacze zajmujący się od strony teoretycznej czynnikami wpływającymi na 
zrozumienie wykładu obcojęzycznego zwracają też uwagę na problem słownic-
twa, a w zasadzie terminologii (Chodkiewicz 2019, 25 i cytowana tam literatura). 
Jak się wydaje, trudności mogą tu być dwóch rodzajów: po pierwsze, niewystar-
czający zakres znajomości słownictwa specjalistycznego (czyli pojawienie się 
terminów „nowych”), a po drugie – niewystarczająca głębia, czyli nieznajomość 
bardziej technicznych znaczeń (Oh 2016). O ile niewystarczający zakres dotyczy 
wykładów we wszystkich dziedzinach wiedzy, o tyle niewystarczająca głębia naj-
prawdopodobniej w większym stopniu dotyczy dziedzin humanistycznych.

Różnice między naukami humanistycznymi i społecznymi z jednej strony 
a naukami ścisłymi i technicznymi z drugiej dotyczą także struktury wykładu. 
Jak twierdzą Bloomfield et al. (2010: 40), powołując się na Strodt-Lopez (1991), 
wykłady z dziedzin humanistycznych mają bardziej złożoną strukturę wywodu, 
gdyż omawiany temat przedstawiany jest z wielu perspektyw. Do tej uwagi można 
dodać jeszcze jedną obserwację: wykład akademicki w obrębie humanistyki nie 
jest jedynie prezentacją faktów, lecz pokazaniem teorii pozwalających dokonać 
interpretacji, a także zawiera uzasadnienia dla przedstawianych interpretacji i tez, 
tak jak to ma miejsce w tekstach pisanych z tej dziedziny (Załęska 2019a; 2019b). 
Dobrze przygotowany wykład musi mieć maksymalnie eksplicytną strukturę wy-
wodu, umożliwiającą jego przetwarzanie odgórne, jako że „Słuchacze muszą 
przetworzyć ogólną strukturę wykładu, by rozpoznać przekazywaną treść i żeby 
osiągnięty został cel komunikacyjny” (Chodkiewicz 2019, 21, przekład własny).

Choć w żadnym opracowaniu nie mówi się o tym wprost, wykłady są w spo-
sób naturalny bardzo gęstym informacyjnie gatunkiem. Ponadto, na co zwraca się 
uwagę w literaturze przedmiotu, jego zrozumienie wymaga przetwarzania odgór-
nego (Chodkiewicz 2019, 21-22). Co więcej – o czym też w literaturze przedmiotu 
raczej się nie mówi w ten sposób – wykład akademicki charakteryzuje się stosun-
kowo wysokim stopniem implicytności: zrozumienie wykładanej treści wymaga, 
by słuchaczom były dostępne liczne przesłanki (w sensie teoriorelewancyjnym, 
cf. Mioduszewska 2008, 15), pozwalające odtworzyć związki między poszcze-
gólnymi fragmentami czy też odpowiadającymi im sądami. Odpowiednikiem tego 
wymogu, opisywanym w literaturze przedmiotu, jest ogólna wcześniejsza wiedza 
dotycząca tematyki wykładu. 

4. Uproszczony styl retoryczny, czyli dostrajanie formy przekazu do sytuacji 
komunikacyjnej 

Z dotychczas przedstawionych rozważań wynika, że forma wykładu w ob-
cym języku powinna służyć najskuteczniejszemu przekazaniu treści. Innymi 
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słowy powinna zachęcać słuchaczy do przetwarzania w trybie centralnym (Petty 
i Cacioppo 1986 za Tokarz 2002), co jest domyślną i pożądaną sytuacją nauczania 
akademickiego. Wykład powinien być obudowany w rozwiązania wspomagają-
ce zarówno przetwarzanie oddolne, jak i odgórne. W kategoriach klasycznej teo-
rii stylów retorycznych oznacza to, że ma być podporządkowany funkcji docere, 
a zatem jego styl ma być zbliżony do rodzaju niskiego (genus humile) (Załęska 
2019a; 2019b). Przy czym na poziomie stylistycznym powinna to być raczej pew-
na odmiana stylu neutralnego: jednoczesne unikanie wyrażeń nacechowanych 
jako potoczne i – na ile jest to możliwe – wyrażeń książkowych oraz rezygnacja 
z barwności wypowiedzi. Nadmierna potoczność wykładu akademickiego, nieza-
leżnie od języka, może być odebrana jako naruszenie decorum (Załęska 2019a, 
64; 2019b, 69).

Najważniejszą sprawą wydaje się zastąpienie wykładu czytanego autentycz-
ną formą mówioną (Chodkiewicz 2019, 24-25). W sposób naturalny pojawią się 
w nim wtedy elementy ułatwiające zarówno przetwarzanie oddolne, jak i odgór-
ne: pauzy, prostsze struktury składniowe, więcej makroznaczników dyskursu. 
Należy też maksymalnie wykorzystywać actio capital (termin zaproponowany 
przez Gelang 2013), czyli sygnały prozodyczne, w tym modulację głosu, a także 
mimikę, gesty towarzyszące mowie oraz mowę ciała. Przy czym ważne jest, by 
nie były to gesty kulturowo skodyfikowane (Kałuska 2013, 224-228), odpowiada-
jące emblematom w klasyfikacji Kendona (2004), a raczej gestykulacja towarzy-
sząca mowie (Antas 2013). Warto też zwrócić uwagę na to, by twarz mówiącego 
była cały czas widoczna, gdyż widok ust mówiącego ułatwia percepcję mowy. 
Moment, kiedy mówiący zagląda do notatek, powinien być naturalną przerwą 
w mowie. Same notatki powinny mieć raczej postać list w formie równoważników 
zdań, a nie wielokrotnie złożonych struktur zdaniowych, gdyż ta postać notatek 
może mieć wpływ na formę wypowiadanego fragmentu. 

W zakresie przetwarzania oddolnego zasadnicze znaczenie ma zmniejszenie 
gęstości (w sensie zdefiniowanym wyżej). Służą temu różne techniki, odwołujące 
się do poszczególnych podsystemów języka, omówione niżej. Techniki fonetycz-
ne zaliczyć można do sfery actio (Gelang 2013) pozostałe należeć będą raczej 
do elocutio (Załęska 2019a, 63; 2019b, 69) lub reprezentować elementy elocutio 
i dispositio (por. Budzyńska-Daca 2011, 142).

Na poziomie fonetycznym ważne jest spowolnienie tempa mowy, jednak na 
tyle, by zachowała naturalną intonację i inne cechy prozodyczne. Spowoduje to 
dodatkowo, że wypowiedź zostanie rozbita na krótsze frazy prozodyczne, a zara-
zem semantyczno-składniowe. Przydatne jest też naturalne wykorzystanie pauz, 
zarówno kontrolowanych, jak i w mniejszym stopniu podlegających kontroli 
mówiącego – co zresztą będzie też konsekwencją wygłaszania, a nie czytania.
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Gęstość informacyjną tekstu stosunkowo łatwo też zmniejszyć przez zwiększe-
nie jego redundancji. Im bardziej redundantny będzie tekst mówiony, tym łatwiej 
go zrozumieć, między innymi dlatego, że wszelkiego typu powtórzenie treści, 
w tym jej rozwinięcie lub podanie przykładu, pozwala słuchającemu „nadrobić” 
ewentualne straty powstałe w wyniku zatrzymania się na przetwarzaniu oddol-
nym z powodu nierozpoznania słowa lub też straty powstałe z innego powodu. 
Dokonana przez Bloomfielda et al. (2010: 22-25) metaanaliza badań, dotyczących 
wpływu redundancji na zrozumienie tekstu mówionego, hipotezę tę potwierdza. 
Jednak nie wszystkie figury powtórzeń (Ziomek 1990, 203) są równie skuteczne. 

Im bardziej wyraźny jest sam fakt powtórzenia, tym większy jego pozytywny 
wpływ na rozumienie tekstu. Przy powtórzeniach mniej wyrazistych lub uwikła-
niu ich w bardziej złożone struktury składniowe pozytywny wpływ obserwowano 
wyłącznie w grupie lepiej znających język. Najbardziej wyrazistą formą, dostępną 
wszystkim słuchającym, było powtórzenie danego leksemu w prostej konstrukcji 
składniowej. Z kolei zastąpienie go synonimem lub powtórzenie w uwikłaniu skła-
dniowym pomagało jedynie lepiej znającym język. Podobnie działo się w przy-
padku innych form parafrazowania. W jednym z proponowanych wyjaśnień tego 
zjawiska twierdzi się, że prawdopodobnie słabiej znający język nie rozpoznają 
redundancji, jeżeli nie jest ona oczywista, i przetwarzają redundantną informację 
niezależnie od wynikającej z poprzedniej wypowiedzi. Druga hipoteza sugeruje, 
że nieoczywista redundancja nadmiernie obciąża ich pamięć roboczą (Bloomfield 
et al. 2010, 24 i cytowana tam literatura). Warto zauważyć, że nieoczywiste pow- 
tórzenia mają mniejszy wpływ na zmniejszenie mierzalnej gęstości tekstu: syno-
nimy nie wpływają korzystnie na stosunek wyrazów-typów do liczby wyrazów-
-okazów w tekście, podobnie jak parafrazy z użyciem środków synonimicznych. 
Z kolei uwikłania składniowe powtórzonego leksemu też mogą wprowadzać do 
tekstu większą liczbę wyrazów-typów lub zwiększać ilość prostych sądów logicz-
nych wyprowadzalnych z tekstu. Jeżeli uwikłanie składniowe polega na użyciu 
zdania podrzędnego, zwiększa się także poziom komplikacji składniowej tekstu, 
co również utrudnia jego zrozumienie.

Wspomniane wyżej unikanie stylu książkowego jako technika elocutio doty-
czy także szerzej ujmowanych zjawisk składniowych. W literaturze przedmiotu, 
poświęconej rozumieniu tekstów obcojęzycznych ze słuchu, w tym rozumieniu 
wykładów, zwraca się uwagę przede wszystkim na różnice między rozumieniem 
tekstu mówionego a rozumieniem tekstu pisanego. Pomija się tym samym fakt, że 
pojawienie się w tekście mówionym tych cech, które utrudniają rozumienie tekstu 
pisanego, może negatywnie wpłynąć na rozumienie również tekstu mówionego, 
nawet jeżeli jest to tekst autentycznie wygłaszany, a nie czytany. Charakterystyczne 
dla tekstów naukowych, niezależnie od tego, czy w mowie, czy w piśmie, jest 



Jadwiga Linde-Usiekniewicz, Wokół uproszczonego stylu retorycznego...     ● 131

 Res Rhetorica, ISSN 2392-3113, 11 (1) 2024, p. 131

używanie tzw. stylu nominalnego, a przez to rozbudowanych fraz rzeczowniko-
wych. Nadrzędnikami takich fraz są rzeczownikowe derywaty odczasownikowe, 
których podrzędnikami są kolejne rzeczowniki. Z kolei w mowie potocznej prze-
waża tzw. styl werbalny, w którym nadrzędnikami są osobowe formy czasownika, 
mniej jest zatem długich ciągów podrzędnych rzeczowników. W rezultacie w stylu 
nominalnym zredukowana jest liczba zdań podrzędnych, ale zdania składowe stają 
się znacznie dłuższe (Gruszczyński i Hadryan 2015: 68)2. Co więcej, w takich 
zdaniach relacje składniowe między osobową formą czasownika a nadrzędnymi 
członami podmiotu albo dopełnień (w zależności od szyku wewnętrznego takich 
złożonych nominalizacji i od szyku głównych członów zdania dopuszczalnego 
w danym języku) nie są sygnalizowane bezpośrednim sąsiedztwem, lecz zachodzą 
na wielowyrazową odległość3. 

Styl nominalny może też zwiększać liczbę zhierarchizowanych węzłów skład-
niowych, o których była mowa wyżej. Ponadto, jak piszą Chen, Deng i Liu (2022), 
trudność tekstu zwiększa także odległość między nadrzędnikiem i podrzędnikiem 
liczona w liczbie węzłów składniowych pojawiających się między nimi. Tak na 
przykład, w zdaniu angielskim She gave a book borrowed from the library to the 
boy, dosł. ‘Dała książkę pożyczoną z biblioteki chłopcu’ między gave a boy wy-
stępują aż cztery węzły składniowe (po polsku trzy, gdyż wyrażeniu przyimkowe-
mu to the boy odpowiada celownik chłopcu). Z kolei w innej wersji tego zdania 
She gave the boy a book borrowed from the library dopełnienie dalsze the boy 
sąsiaduje bezpośrednio z orzeczeniem. Z obserwacji tych trojga autorów wynika 
zatem, że tam, gdzie reguły szyku danego języka na to pozwalają, należy dążyć 
do tego, by z dwóch potencjalnie sąsiadujących podrzędników krótszy (i prostszy) 
pojawiał się bliżej nadrzędnika. Na zwiększenie odległości między nadrzędnikiem 
i podrzędnikiem wpływ mają także wtrącenia, co jasno wynika z pracy Chen, Deng 
i Liu (2022) i o czym piszą wprost Gruszczyński i Hadryan (2015, 74). Przy czym, 
jak pokazują autentyczne cytaty z wykładów w różnych językach, np. w pracy 
Cestero Mancera (2001), wykład akademicki nie jest od nich wolny. Obejmują 
one nie tylko powtórzenia, ale także fragmenty przynoszące nową informację. 

Składniowe aspekty elocutio ułatwiające zrozumienie dotyczą też innych 
zjawisk. Na zrozumienie pozytywnie wpływa unikanie zdań wielokrotnie zło-
żonych (niejako wbrew temu, co powiedziano wyżej o stylu nominalnym) i za-
stąpienie, tam gdzie to możliwe, parataksy hipotaksą. Dotyczy to również równo-
ważników zdania z centrum niefinitywnym – imiesłowem lub bezokolicznikiem 
– zwłaszcza w językach dopuszczających dość swobodny szyk takich elemen-
tów w stosunku do zdania głównego. Związek między treścią wypowiedzenia 
2. Cytowana praca dotyczy języka polskiego, ale analogiczne obserwacje można znaleźć w większości prac poświęco-
nych zrozumiałości tekstu pisanego – por. omówienie w Bailin i Grafstein 2016.
3. Doskonale ilustruje to budowa tego zdania: nadrzędnik podmiotu (relacje) jest oddalony od orzeczenia (nie są) 
o 28 wyrazów tekstowych.
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imiesłowowego a treścią zdania głównego zwykle jest niedookreślony (Kopcińska 
i Linde-Usiekniewicz 2010 dla polskiego; Leiva 2022 dla hiszpańskiego; Van 
den Pol i Petre 2015 dla angielskiego), a w wypadku nowych treści trudny do 
trafnego odtworzenia. Słuchającym może też sprawiać trudność ustalenie, do 
którego członu zdania nadrzędnego odnosi się niefinitywna forma czasownika. 
W mowie częściej niż w piśmie koreferencję tę trzeba odtwarzać ad sensu, co nie-
potrzebnie zwiększa stopień implicytności wypowiedzi. Co więcej, w niektórych 
językach wykładowych, np. w hiszpańskim, nie ma wymogu koreferencji między 
podmiotem zdania nadrzędnego a domyślnym wykonawcą czynności, do które-
go odnosi się forma nieosobowa (Pawłowska 2012), co jeszcze bardziej utrudnia 
zrozumienie.

W celu ułatwienia przetwarzania informacji, zwłaszcza odgórnego, ważne jest, 
by dispositio wykładu w sposób dostępny słuchaczom wyrażało się na poziomie 
elocutio. Służą temu zapowiedzi poruszanych zagadnień, jawne wskazywanie, 
jakie zagadnienie jest właśnie omawiane, wskazywanie roli danego fragmentu 
w strukturze wywodu, wyraźne wskazywanie, czy referowana jest teoria, czy jej 
zastosowanie, czy przedstawiane są fakty, czy ich interpretacje, czy wykorzystany 
przykład ilustruje wcześniej przedstawioną tezę, czy jest kontrargumentem – ka-
talog jest tu otwarty. Dobrze jest też dążyć do tego, żeby każdy krok przedsta-
wianego na wykładzie rozumowania był wyraźnie zaznaczony, a wszelkie przy-
wołane relacje między zjawiskami nazwane explicite. Pożądane jest, by wszelkie 
tranzycje sygnalizować środkami leksykalnymi, przede wszystkim konstrukcjami 
z leksemami pełnoznacznymi, wyżej nazwanymi makroznacznikami (Bloomfield 
et al. 2010, 41), a nie wyrazami funkcyjnymi, takimi jak spójniki i partykuły, 
określonymi terminem mikroznaczniki (Bloomfield et al. 2010, 46). Większą ła-
twość przetwarzania makroznaczników niż mikroznaczników w tekście obcoję-
zycznym można próbować wyjaśnić na gruncie teorii relewancji, a zwłaszcza róż-
nicy między znaczeniem konceptualnym, którego nośnikami są właśnie leksemy 
pełnoznaczne, i znaczeniem proceduralnym, którego nośnikami są między innymi 
spójniki (Wilson 2011 i cytowana tam literatura). W wypadku pełnoznacznych 
wykładników związków między kolejnymi fragmentami treści przetwarzanie od-
dolne wspiera przetwarzanie odgórne, gdyż przedmiotem obu są jednocześnie te 
same jednostki: jeżeli słuchacz rozpozna wyrażenie podsumujmy, to jednocze-
śnie wie, że następujący fragment jest podsumowaniem. Natomiast przetwarzanie 
znaczeń proceduralnych wymaga jednoczesnego przetwarzania zapamiętanego 
w pamięci roboczej fragmentu poprzedzającego i bieżącego fragmentu tekstu. Co 
więcej, czasami wymaga swoistej rewizji zrekonstruowanego sensu zapamiętane-
go fragmentu, wstępnie przetworzonego oddolnie. Oznacza to, że efekty przetwa-
rzania oddolnego i odgórnego nie są ze sobą zbieżne. 
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Ważne jest także, by relacje anaforyczne były sygnalizowane powtórzeniami 
tego samego leksemu, a nie synonimami, hiperonimami czy zaimkami4. Ułatwia 
to zarówno przetwarzanie oddolne, jak i odgórne. W odniesieniu do zaimków 
szczególną ostrożność należy zachować, jeżeli w języku wykładowym system 
zaimkowy jest bardziej rozbudowany niż w języku ojczystym słuchaczy lub 
opozycja między zaimkami ma inną strukturę, np. obejmuje trzy wartości, tak 
jak w hiszpańskim czy portugalskim (Urbaniak 2017). W szczególności trudno-
ści sprawiać będzie odróżnienie odniesienia zaimków z serii dystalnej, czyli np. 
hiszpańskiego ese ‘tamten’ wobec aquel ‘ów’, zwłaszcza w konstrukcjach anafo- 
rycznych. Podobnie, jak sugerują Aguilar Pérez i Arnó Macià (2002), trudne 
w przetwarzaniu są także składniowe wykładniki struktury tematyczno-rematycz-
nej w postaci zdań rozszczepionych i pseudorozszczepionych, które w zasadzie 
nie mają w polskim swoich dokładnych odpowiedników formalnych i funkcjonal-
nych (Linde-Usiekniewicz 2006, 91-92; Linde-Usiekniewicz 2016, 27, Mieszek 
1974, 233).

5. Zakończenie

Przedstawione wyżej rozważania dotyczyły zastosowania retorycznego stylu 
prostego w swoistym gatunku akademickim, jakim jest wykład prowadzony w ję-
zyku kierunkowym na studiach neofilologicznych. Sam styl nazwano „uproszczo-
nym”, z uwagi na dodatkowe elementy, które należy w nim uwzględnić, by ułatwić 
słuchaczom rozumienie. Pokazano, jakie techniki retoryczne ze sfery actio i elo-
cutio mają pozytywny wpływ na rozumienie takiego wykładu. W odniesieniu do 
actio wskazano na rolę wygłaszania na podstawie notatek (a nie czytania), w mak-
symalnie zwolnionym naturalnym tempie, z naturalnymi pauzami i żywą mimi-
ką i gestykulacją oraz w rezultacie krótkimi frazami intonacyjno-składniowymi. 
W odniesieniu do elocutio wskazano na powtarzanie tych samych jednostek leksy-
kalnych (a nie parafrazowanie). Pokazano też, jakich struktur składniowych war-
to unikać i jakimi równorzędnymi komunikacyjnie wyrażeniami je zastępować. 
Wskazano też, że choć niski styl retoryczny w klasycznej teorii stylów zawiera 
elementy funkcjonalnego stylu potocznego, to stosowanie wyrażeń potocznych 
może utrudniać rozumienie wykładu. Zwrócono też uwagę na to, iż przejścia kom-
pozycyjne powinny być zaznaczane odpowiednimi figurami o charakterze tranzy-
cji, również realizowanymi przede wszystkim środkami leksykalnymi. 

Niemniej nie można zapominać, że niektóre elementy uproszczonego stylu re-
torycznego naszkicowanego powyżej, np. liczne powtórzenia i swoista monotonia 

4. Inaczej niż to się przyjmuje w retoryce, pojęcie anafory i anaforyczności rozumiane jest tu szerzej, jako „nawiązanie 
do spraw i przedmiotów już w tekście wspomnianych i w związku z tym poprzez tekst znanych odbiorcy” (Topolińska 
1984, 327, por. także Zawisławska 2015 i Rębkowska 2022).
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leksykalna, choć powodują, że wykład jest łatwiejszy do zrozumienia, mogą być 
interpretowane przez słuchaczy jako cechy mówcy nieporadnego (Aguilar Pérez 
and Arnó Macià 2002, 16), co stanowi zagrożenie dla autorytetu wykładowcy, 
zwłaszcza wykładającego w obcym języku. Jest to paradoksalna konsekwencja 
stosowania uproszczonego stylu retorycznego. Ponadto, akceptowalny i zgodny 
z decorum poziom uproszczenia tekstu naukowego na poziomie elocutio jest róż-
ny dla różnych języków (Bennett i Mureşan 2016). 

Obniżenie gęstości informacyjnej wykładu i spowolnienie tempa może budzić 
(po stronie wykładowcy) poczucie, że nie przekazuje całej zaplanowanej wiedzy 
i że spłyca referowaną problematykę. Wydaje się jednak, że warto z pewnych in-
formacji zrezygnować na rzecz skutecznego przekazania tego, co najważniejsze. 

Uproszczenie stylu retorycznego, a przez to formy wykładu i jej zbliżenie 
do stylu mówionego, ogranicza rolę wykładu jako techniki przygotowującej do 
samodzielnego czytania tekstów akademickich w obcym języku, zmniejsza też 
udział wykładu w kształceniu językowym typu CLIL lub CBA. Skoro jednak 
i tak wykład jest najmniej skuteczną formą kształcenia tego typu, być może warto 
poświęcić te aspekty nauczania akademickiego dla osiągnięcia większej skutecz-
ności w przekazywaniu treści. 

Choć w literaturze przedmiotu zwraca się uwagę na dość oczywisty fakt, że 
im lepsza znajomość języka wykładowego, tym lepsze rozumienie wykładów, na 
kierunkach neofilologicznych, gdzie nie wymaga się znajomości języka kierun-
kowego przy przyjęciu na studia, rozumienie wykładów nie musi być gorsze niż 
w przypadku pozostałych filologii. Jak pisze Chodkiewicz (2019, 21, powołując 
się na Rogersa i Webba 2016, 169), wcześniejsza znajomość struktury wykładu 
akademickiego jako gatunku pozytywnie wpływa na jego rozumienie, a studenci, 
którzy przez rok uczestniczyli w wykładach prowadzonych w języku ojczystym, 
mogli dobrze poznać cechy tego gatunku przy mniejszym obciążeniu poznaw-
czym, co pozwala im wykorzystywać umiejętności metapoznawcze przy przetwa-
rzaniu wykładu obcojęzycznego.
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