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Edukacyjna teoria jezyka jako doswiadczenie uczenia sie
wybranych elementdéw leksykalnych w szkole

Woprowadzenie

W artykule przedstawiamy edukacyjng teorie jezyka ukazang w swietle lingwistyki
edukacyjnej. Zajmujemy sie doswiadczeniem ,uczenia sie” stownictwa spoteczno-
-moralnego w szkole. Oceniamy teoretyczne i praktyczne implikacje wyuczalnosci,
stanowiace istote lingwistyki edukacyjne;j.

Celom tym stuzg zagadnienia:

— Przyswajanie kolejnych gramatyk przez dziecko i ucznia;

— Stymulowanie i wzmacnianie zdolnosci jezykowej, stosownie do wieku i w mia-
re ¢wiczenia;

— Dobra, rozszerzona i petna kategoryzacja pojec;

— Stymulowanie procesu uczenia sie - sprawnos¢ jezyka.

Rozwazamy tez ustréj gramatyczny (de Saussure 1991: 47) a zewnetrzne
zmiany jezykowe, wedtug ktorych jezyk jest ,jak roslina zmieniajgca swoj ustroj
wewnetrzny pod wptywem czynnikéw zewnetrznych”.

Zaktadamy, ze ,jezykiem nalezy zawladng¢ i podporzadkowaé go sobie
w jeszcze wiekszym stopniu niz inne dziedziny Zycia spotecznego” (Baudouin de
Courtnenay 1903: 266-269).

Edukacyjna teoria jezyka i jej obszar

Ujecie to miesci sie w ogdlniejszym temacie badawczym ,lingwistyka i edu-
kacja”. Obejmuje ono nastepujace, istotne dla tej problematyki kwestie: jaka role
winna pelni¢ teoria lingwistyczno-edukacyjna; jaka powinna by¢ struktura wymie-
nionej teorii; jak nalezy taka teorie budowa¢, by zyskac¢ strukture zdolna do wy-
petnienia zatoZzonej roli, co jest znamienne dla tego typu wiedzy naukowej (lingwi-
styczno-edukacyjnej) i jak nalezy sie ta wiedzg postugiwac!.

!0 zagadnieniach tych pisze w artykule Wyraz fonetyczny w lingwistyce edukacyjnej,
[w:] W stuzbie szkole i nauce, red. A\W. Maszke, Rzeszéw 2001, s. 51-63; zob. tez M. Stubbs,
Language in Education, [w:] An Encyclopedia of Language, red. N.E. Colingue, London 1990,
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Z poszukiwania odpowiedzi na te pytania powstata w Polsce lingwistyka
edukacyjna (ang. educational linguistics) (Rittel 1993), poprzedzona w Swiecie
pracg Michaela Stubbsa Educational Linguistics z 1986. Teoretycznie przynalezy
ona do jezykoznawstwa ogolnego (ang. general linguistics), tak jak i inne lingwi-
styki heteronomiczne: neurolingwistyka, psycholingwistyka czy socjolingwistyka.
Praktycznie za$, ze wzgledu na efektywnos$¢ dydaktyczng jezyka w szkole czy tez
na swoisty dydaktyzm jezyka w logopedii, przesuwana jest w strone jezykoznaw-
stwa stosowanego (ang. applied linguistics)?.

Wspdlna podstawa tych poszukiwan integruje sie w przedstawionej przeze
mnie dyscyplinie badawczej (educational linguistics) jako: jednoczesny oglad fak-
tow jezykowych (uczenie sie jezyka oraz jego opis jezykowo-metajezykowy) i edu-
kacyjnych (nauczanie jezyka oraz opis dziatalnosci praktycznej), dostarczajacy
narzedzi diagnozowania jezyka i usprawniania mowy, czego rezultatem staje sie
teoria uczenia sie jezyka (lingwistyka) i nauczania (edukacja). Na jezykoznawcach
spoczywa w tym wzgledzie spoteczny obowiazek opieki nad jezykiem (Safarewicz
1986: 125-132).

Realizacja postawionego przez nas cato$ciowego zadania, jakim jest problem
wyuczalno$ci jezyka® (ang. learnability), wymaga wprowadzenia trzech modeli opi-
su: teoretycznego, metodologicznego i aplikacyjnego, ktére odpowiadaja roli lin-
gwistyki w edukacji jezykowe;j.

Opisujac relacje miedzy lingwistyka a edukacja, preferuje ujecie dynamiczne
(procesualne) i aplikacyjne (diagnozowanie pozioméw nabywania jezyka w obre-
bie nabywania kompetencji jezykowych).

W sensie procesualnym lingwistyka edukacyjna bada jezyk od poziomu wcze-
snego nabywania i ksztatcenia w klasach poczatkowych (model edukacyjny wcze-
snoszkolny), przez rozwdj i zmiany mocy kompetencji w klasach starszych (model
edukacyjno-glottodydaktyczny) oraz model rekonstrukcyjny (edukacyjno-logope-
dyczny). Prawdg jest, ze czesto aspekt aplikacyjny decyduje o tym, iz lingwisty-
ka edukacyjna zajmuje sie wyuczalnos$cig jezyka, skupiajac uwage na sposobach
rozwigzania tego problemu w obrebie poszczegdélnych kompetencji jezykowych.

s. 551-560; oraz M. Michalik, Dwa aspekty lingwoedukacyjnej teorii i praktyki jezykowej, czyli
o angielskiej i polskiej lingwistyce edukacyjnej, ,Poradnik Jezykowy” 2005, t. 6, s. 36-47.

2 B. Blackwell, Child Language and Education Linguistics in Applied Language Study,
New York 1988, s. 11-15. Zob. tez ,Applied Linguistics”, czasopismo zalozone w roku
1979 w Wielkiej Brytanii, poSwiecone jezykoznawstwu stosowanemu. Jego wydawcami
sg J.P.B. Allen, B. Spolsky oraz H.G. Widdowson, [w:] A. Szulc, Stownik dydaktyki jezykéw
obcych, Warszawa 1997, s. 24; B. Spolsky, Linguistics and Language Learning, [w:] Concise
Encyclopedia of Educational Linguistics, red. B. Spolsky, Oxford 1999, s. 4-5; takze P. Strevens,
On Defining Applied Linguistics, [w:] Proceedings of the 4 International Congress of Applied
Linguistics, red. G. Nickel, Stuttgart 1976, t. 11, s. 81-82.

3 T. Rittel, Lingwistyka pedagogiczna a wyuczalno$¢ jezyka, ,Rocznik Naukowo-
Dydaktyczny Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Krakowie. Prace Pedagogiczne”, 113: 1992,
s. 59-75; zob. tez ]. Lyons, Wyuczalnos¢ jezyka [learnability], [w:] idem, Semantyka I, thum.
A. Weinsberg, Warszawa 1984, s. 85-353.
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Krakowska lingwistyka edukacyjna koncentruje sie na jezyku polskim (nabywanie,
ksztalcenie, rozwdj) i w zwiazku z nim prowadzi swoje badania*.

Proponowane ujecie obejmuje: ksztatcenie normy gramatycznej, komuni-
kacyjnej i kulturowej, uyjmowanej od strony uzytkownika jezyka - ,ucznia” i jego
,obserwatora” - nauczyciela - oraz poprzez podreczniki, lekture i inne teksty. Na
poziomie normy méwimy o normie realizowanej — pierwszej (jezyk ucznia) i nor-
mie potencjalnej (podrecznikowej - drugiej) oraz normie trzeciej - tekstowej — do-
celowej. Derywuje sie ja z jezyka pierwszego, ale z odwotaniem do jezyka drugiego
i trzeciego (Niesporek-Szamburska 1995: 138-141). Stuzy to ocenie ,czynnikow
sprawczych” oraz wydobywaniu ,mechanizméw” w rozwoju jezyka, umiejscowio-
nych w samym jezyku, w tym wypadku jezyku dziecka, ucznia, studenta i w anali-
zowanych tekstach (réznych autorow).

Edukacyjna teoria jezyka to dla Bernarda Spolsky’ego® synonim jezyka w edu-
kacji. Dla lingwistyki edukacyjnej oznacza mozliwo$¢ diagnozowania jezyka w ro6z-
nych rodzajach dyskursu (przedszkolnego, szkolnego, akademickiego, logopedycz-
nego) przy pomocy narzedzi wypracowanych przez lingwistyczng teorie jezyka
(nie tylko teorie gramatyki generatywnej Noama Chomsky’ego), a takze przez lin-
gwistyki heteronomiczne, takie jak wspomniane juz psycholingwistyka czy socjo-
lingwistyka oraz najnowsze ujecia i aspekty jezykowo-kulturowe teorii dyskursu
(Rittel 2006a; 2006b).

Dyskurs edukacyjny i argumentacyjny

Przyjmujemy, ze dziatania edukacyjne majg by¢ jezykowo uporzadkowane
z uwzglednieniem aksjomatéw jezykowych, komunikacja jezykowa oparta bowiem
tylko na zasadach catkowicie pragmatycznych, nie opisuje ,wyuczalnosci” jezyka
- to znaczy $wiadomosci aktualnego wzoru polskiego jezyka literackiego - lecz
koncentruje sie na ,interakcjach”, nie za$ na zalecanych wyborach, naucza strategii
jezykowych i egzekwuje je w dziataniu negocjacyjnym, czyli w stosunkach inter-
personalnych. Totez jesli wlgczamy pragmaligwistyke do badan lingwoedukacyj-
nych (Wesotowska 1999: 21-27), to jej rezultaty nalezy przenosi¢ na szczebel edu-
kacyjny, szkolny, z wyprzedzeniem kompetencji uzyskanych przez nauczycieli na
szczeblu akademickim. Postulat ten jest realizowany albo w ramach jezykoznaw-
stwa ogdlnego, albo - jak na Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie - jako od-
rebny przedmiot z orientacja na tekstologie komunikacyjna®.

* Redakcja ,Poradnika Jezykowego”, komentujac tekst M. Michalika, rozszerza obszar
lingwistyki edukacyjnej wedtug wiasnego punktu widzenia. Jest on w zasadzie oparty na
innym rozumieniu lingwistyki edukacyjnej, np. przez prof. Jacka Fisiaka (Poznan) i prof.
Franciszka Grucze (Warszawa).

5 Por. wybrane problemy z Concise Encyclopedia of Educational Linguistics, red.
B. Spolsky, Oxford 1999, s. 1-6.

6 Zajecia z przedmiotu lingwistyka edukacyjna (wyktady i ¢wiczenia) byty prowadzone
przeze mnie w roku akademickim 1997 /1998 na studiach dziennych i zaocznych w Akademii
Pedagogicznej w Krakowie (dzi$: Uniwersytet Pedagogiczny).
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Dla dyskursu edukacyjnego, argumentacyjnego istotny jest w tym procesie
element wiedzy semantycznej i wypowiedZ o charakterze poznawczym, w ujeciu
Anny Wierzbickiej: CHCE, ABYS WIEDZIAL. WIECE]. Proces ten ukazuje naturalne
przesuniecie w strukturze funkcjonowania aparatu poznawczego dziecka (por.
Nowakowska-Kempna 1992: 97-105).

Wprowadzenie do teorii

Rozwazamy tu jezykoznawcze sposoby badania i rozwijania jezyka dziecka
z kompetencja przejSciowa i ucznia klas mtodszych, z kompetencja przyblizong -
podstawowg w zakresie stownictwa spoteczno-moralnego. Pierwsza jego wersja
ukazata sie w roku 1992 w Roczniku Naukowo-Dydaktycznym WSP w Krakowie.

,Doswiadczenie uczenia sie” stownictwa ucznia zostato poprzedzone bada-
niem tej samej leksyki w wypowiedziach tematycznych studentéw - stuchaczy
Politechniki Krakowskiej, charakteryzujacych sie kompetencja docelowa. Wyniki
dotyczace stownictwa spoteczno-moralnego studentéw przedstawiam w opraco-
waniu zamieszczonym w ,Socjolingwistyce” X. (por. Rittel 1990). W obu wypad-
kach rozwazany problem jest przez nas ujmowany od strony wyuczalnosci (lear-
nability), a w jej ramach - od strony dostosowalnosci (flexibility) tego stownictwa
do wieku, osoby, sytuacji komunikacyjnej, tematu i warto$ci.

W opisie stownictwa spoteczno-moralnego uczniéw i studentéw zwracamy
przede wszystkim uwage na relacje miedzy trescia wypowiedzi a tym, co my-
$li nadawca zbiorowy (human socials), jak te rzeczywistos¢ potrafi porzadkowacé
i oceniac (Rittel 1997a). Oznacza to, ze ,doswiadczenie uczenia sie” stownictwa
spoteczno-moralnego traktujemy jako przyktad gramatyki relacyjnej. Jej tworcy
spodziewaja sie, jak pisze A. Wierzbicka (1978), uzyska¢ w konsekwencji wglad
w rzeczywiste granice réznorodnosci jezykowej i kryjace sie za ta réznorodnoscia
ogolne prawa, definiujace pewien aspekt tego ,nieuchwytnego zjawiska, ktére na-
zywa sie homo sapiens”. W naszym ujeciu przedstawionym w Podstawach lingwi-
styki edukacyjnej (Rittel 1993, 1994b) chodzi o spojrzenie na zjawisko, ktére na-
zwaliSmy homo educandus. Przedmiotem gramatyKki relacyjnej sa bowiem ,relacje”,
ktére zachodza miedzy przekazami a wtasciwosciami oséb (human individuals),
ktore te przekazy dobieraja i interpretuja. Moga by¢ one motywowane: psychicz-
nie, neurofizjologicznie, spotecznie, kulturowo lub dydaktycznie. W naszym opisie
stownictwa méwiacy jest zarowno indywidualny (human indyviduals), kiedy ujaw-
nia swoje wypowiedzi, jak i zbiorowy (human socials) przy analizie korpusu tek-
stow, ktore stuza tworzeniu definicji kognitywnego komunikowania.

W badanych wypowiedziach obserwujemy dwa modele: pierwszy oznacza
,wspoétdziatanie jezykowe” miedzy nauczycielem i uczniem. Wystepuje w nim
Lotwarcie sie” méwigcego na sprawy spoteczno-moralne, o ktérych mowa w dys-
kursie edukacyjnym, i przestrzeganie zasady ,mowienia prawdy”. Zasada ta, zda-
niem H.P. Grice’a, zapewnia maksymalnie efektywnga wymiane informacji. Przy
czym ]. Puzynina (1992) zasade ,méwienia prawdy” w teorii H.P. Grice’a nazywa
norma etyczng i proponuje (razem ze sktadnikami pragmatycznymi i estetycznymi)
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wiaczy¢ do kultury jezyka. Model drugi, nazwany przez nas dziataniem ,obron-
nym”, wskazuje na ,zamkniecie sie” ucznia lub studenta na pewne tresci spotecz-
ne, co nie zawsze wynika z jego niewiedzy, lecz moze by¢ przyktadem stosowania
przez mowigcego metafory ,obronnej, uprzywilejowanej”. Metafora ta przejawia
sie m.in. w stowach negatywnych, np. rozktad, beztad, lub w nadmiarze prefik-
sow, partykut i zaimkéw modelujacych te uzycia, np. nie, bez, nikt, nigdy, zawsze.
Metafora ,,obronna” ma swoje wyktadniki werbalne i niewerbalne, np. gesty, mimi-
ka, pauzy znaczgce. Moze dotyczy¢ zaré6wno ucznia, jak i nauczyciela, np. poprzez
rozktad akcentéw czy dobor przyktaddw. Jest ona oparta na zasadzie synekdochy,
w ktorej czesci moga by¢ traktowane jako catosci: ,uczucia czy dziatania zastepuja-
ce rzeczy, rzeczy-uczucia, cze$¢ moze wystepowac zamiast catosci” (Bruner 1978).

W modelu ,otwarcia” mamy zwykle do czynienia z definiowaniem neutralnym
(por. Bruner, Goodnow, Austin (red.), 1956), w ktérym moéwiacy ujawnia te cechy
definicji, na podstawie ktérych , przypadki nalezace do danej Masy mozna odréznié
od innych elementéw $wiata”. Bliskie jest to naszemu pojeciu ,pole skategoryzo-
wane”, oraz ,pole wzorcowe”, o czym piszemy dalej w artykule.

W modelu ,zamkniecia” pojawiajg sie do$¢ czesto warianty tekstowe nacecho-
wane emocjonalnie, a wiec ,przypadkéw nalezacych do danej klasy” nie mozna tu
odrdznic¢ od innych elementéw $wiata, gdyz emocjonalne cechy wypowiedzi wcale
nie musza wchodzi¢ w sktad ogdlnej, wzorcowej definicji tego pojecia, lecz stano-
wig zwykle przyktad ,pola srodowiskowego”, jak to ma miejsce z definiowaniem
np. komunisty czy kapitalisty po 1989 roku.

W toku rozwijania sie lingwistyki edukacyjnej okazato sie celowym empi-
ryczne weryfikowanie wysunietej wczesniej koncepcji lingwistyki, zgodnie z ktéra
wyuczalno$¢ jezyka (rozwoj kompetencji jezykowej) od kompetencji przejsciowej,
poprzez przyblizong - do docelowej wymaga:

— scalania rozwazan nad nabywaniem, ksztatceniem i rozwojem jezyka;

— laczenia gramatyki, kultury i komunikacji;

— uwzgledniania trzech gramatyk: relacyjnej, przeptywowej i komunikacyjnej;

— syntetyzowania kompetencji gramatyczno-leksykalnej, kulturowej i komunika-
cyjnej.

Nauczanie stownictwa spoteczno-moralnego

W nauczaniu stownictwa chodzi o wskazanie na metodologiczne podstawy
jezykoznawcze eksperymentow stuzgcych ,wyuczalnosci” tego rodzaju leksyki.
Proponujemy tu paradygmatyzacje (por. pola paradygmatyczne tematyczne tego
stownictwa z alfabetycznym zestawem poje¢ czasownikowych, rzeczownikowych
i przymiotnikowych), wypetnianie pustych miejsc w opisie $ci$le semantycznym
(por. uzupetnienie wtadzy poprzez takie pojecia jak: wolnos¢, réwnos¢, sprawie-
dliwosé, liberalizm, demokracja itp.), budowanie z podanych wyrazéw - wyrazen
i zwrotow pola semantycznego synonimicznego badz antonimicznego, wykorzy-
stanie semantycznego jezyka tradycji (np. przystowia dotyczace moralnosci) oraz
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uwzglednienie wymienionych we wprowadzeniu uniwersaliéw jezykowych, rozwi-
janych zwtaszcza w aspekcie pragmatycznym (rézne akty mowy).

Przedmiotem naszych zainteresowan jest tu takze préba odpowiedzi na pyta-
nie, jakich srodkéw jezykowych nalezy uzy¢ w okreslonych sytuacjach méwienia
(prosba, ostrzezenie, rada), azeby wypowiedz skutecznie oddziatata na odbiorce.
Wspétpraca jezykoznawstwa, socjologii, psychologii stanowi tu podstawe badaw-
cza dla podejscia, ktére nazywam lingwistyka edukacyjna. Jest to gramatyka dziata-
jaca ,na zlecenie”, a wiec dyscyplina zajmujaca sie badaniem i kierowaniem rozwo-
jem jezykowym dziecka w wieku szkolnym. W szczegélnosci chodzi tu o efektywna
teorie (pola semantyczne, centra tematyczne, paradygmatyczny stownik pojeciowy
itp.) i dydaktyke jezyka ojczystego (nabywanie stownictwa czynnego i biernego
przez ucznia oraz sprawnos$¢ glottodydaktyczng nauczyciela).

0d strony nauczyciela-nadawcy jest to zdolnos$¢ do ksztattowania wypowie-
dzi wlasnych w taki sposéb i nadawania ich po to, aby przekazac ,odbiorcy” okre-
$lone wtasciwosci jezykowe, aby ,utatwi¢ mu ich akwizycje” (por. Grucza 1993;
Rittel 1995a).

0d strony ucznia-nadawcy chodzi tu o sprawnos¢ efektywnego uczestniczenia
w réznych rodzajach komunikacji, np. w rodzinie, ze znajomymi, obcymi, przeto-
zonymi i podwtadnymi oraz o dob6r srodkéw dla wywotania, prowadzenia i pod-
trzymania rozmowy, dyskusji, debaty itp., albo tez dla przekonania kogo$ o czyms$
lub wyperswadowania komus$ czegos, czy tez dla ztagodzenia powstatego sporu.

Nauczanie stownictwa moze sie odbywac na rézne sposoby. Przyktadowo zi-
lustrujemy niektdre z nich.

Typ a): nauczanie na ,chybit-trafil”, tzw. nauczanie okazjonalne (stownictwo
doraznie dostosowane do potrzeb);

Typ b): metoda thesaurusowa (wedtug pdl znaczeniowych: dom - szkota - uli-
ca itp.);

Typ c): metoda frekwencyjna, obliczenia na prébce tekstu lub subiektywne,
tj. wlasne rozeznanie co do czestotliwos$ci uzycia wyrazu, i obiektywne, tj. wyko-
rzystanie stownikéw frekwencyjnych dotyczacych jezyka ogdlnego, jezyka ucznia
lub jezyka dziecka przedszkolnego (por. stowniki frekwencyjne H. Zgoétkowej -
Zgo6tkowa, Butczyniska 1987);

Typ d): metoda centréw tematycznych; stuzy ona do zebrania tej czeSci stow-
nictwa tematycznego, ktora jest niewystarczajgco reprezentowana w stownikach
frekwencyjnych, a bez ktérej nie mozna sie obej$¢ juz od samego poczatku naucza-
nia jezyka; metoda ta moze mie¢ zastosowanie w rozszerzaniu liczby elementow
stownych wystepujacych w polu pojeciowym dzieci oraz rozgraniczaniu powszech-
nosci i indywidualnosci stéw; z badan tego typu wynika, ze trzeba ,orientowaé
$Swiadomos¢ dzieci wiejskich ku sprawom ogdlnym, ponadregionalnym, zmiany te
za$ winny sie wyrazac takze w przebudowie stownika, jego wzroscie liczebnym,
polegajacym na rozbudowie tych pdl pojeciowych, ktére sa tradycyjnie stabo roz-
winiete w gwarach i w jezyku potocznym” (Miodunka 1980);
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Typ e): metoda stownikéw pojeciowych alfabetycznych (paradygmatycznych);
stowniki pojeciowe - alfabetyczne moga by¢ opracowane wedtug centréw zainte-
resowan, tematéw szkolnych, dziedzin Zycia itp., grupuja one stowa podobne zna-
czeniowo, uwzgledniaja antonimy, podaja peing informacje o zwigzkach miedzy
wyrazami w leksykalno-semantycznym systemie jezyka;

Typ f): metoda konkretnych ¢wiczen poprzez pary stéw, np. cztowiek prawy,
tréjki stéw, np. cztowiek prawego charakteru; pojedyncze stowa, np. wzorowy, szla-
chetny; paradygmaty stéw, form, np. czasowniki, rzeczowniki, przymiotniki; zwroty
- wyrazenia - frazy, np. czarno na biatym, zyj i pozwdl zy¢ innym; pelny zakres sy-
nonimiczny, np. zty charakter, brzydki charakter, obrzydliwy charakter, bez charak-
teru, skoriczony tajdak, potaczenie czasownika z rzeczownikiem konkretnym, np.
dzieci rodzicom winne sq postuszenstwo; potaczenie czasownika z rzeczownikiem
abstrakcyjnym, np. okazywa¢ zaufanie kolegom, nadstawi¢ drugi policzek (znacze-
nie przenosne); wykorzystywanie konwerséw cato$ciowo, np.:

przyja¢ <«———— oferowaé ——»odrzucic¢

' | l

mitos¢ mitosé mitosé
pomoc pomoc pomoc
cierpienie cierpienie
przekonanie przekonanie
szczescie
ktamstwo

Typ g): budowanie wypowiedzi - wprowadzanie czynnego stownictwa przed
stownictwem biernym w wypadku, gdy chodzi o opanowanie jezyka czynne;

Typ h): rozumienie wypowiedzi - wprowadzanie biernego stownictwa przed
czynnym, jesli chodzi o mys$lowe opanowanie jezyka;

Typ i): opis jezykowy stownictwa spoteczno-moralnego przynosi nastepuja-
ce mozliwosci dydaktyczne stymulowania rozwoju tego stownictwa; winno ono
uwzgledniaé:

1. Wszystkie formy fleksyjne stowa, np. dobro, dobro¢, dobry;

2. Warianty morfologiczne tej samej formy fleksyjnej, np. w gigb serca, gtebia
uczucia, gtebokie uczucia;

3. Warianty fonetyczne tego samego stowa: gorycz - gorzko, stodycz - stod;

Derywaty, np. szacunek, szanowa¢, poszanowanie;

5. Czasownik z opozycja jednokrotng i wielokrotng, np. wytrzymac i wytrzymywac,
zachowac sie i zachowywaé;

6. Uzycia okazjonalne, np. dekadencki, cechy mieszczarskie dodatnie, podty;

7. Osobne stowa - hasta, lecz pojeciowo liczone razem, np. uczciwa gra, wsadzitby
ci néz plecy, raczej nadstawi drugi policzek;

-
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8. Tytuly prac i nazwiska oséb, np. Moralny aspekt rozwoju dziecka - ]. Piaget,
Surowe traktowanie dzieci, Ktamstwo dzieciece (por. Muszynski 1965);
9. Uzycia specjalne, np. ekstrawertyk, introwertyk, tabu, eufemizm itp.;
10. Znaczenie kulturowe, np. postacie mitologiczne lub basniowe wprowadzajace
ludzi w btad swoim postepowaniem lub méwieniem;
11. Semantyczny jezyk tradycji, np. przystowia o mowie: Milczenie jest ztotem,
Stowo wleci ptakiem, wyleci wotem itp. (Koztowska 1993; Heinz 1978).

Lingwistyczna wiedza aplikatywna wywiedziona z wiedzy czystej

Mimo Ze badanie sprawnosci jezykowej nie jest centralnym problemem je-
zykoznawstwa teoretycznego, to jednak w pracach teoretykéw jezyka wystepuje
pewne zainteresowanie tym zagadnieniem. Z analizy wybranych teorii jezyko-
znawczych mozna wydoby¢ niektére idee i kierunki, wskazujace na mozliwos¢
wykorzystania ich dla podejmowania badan empirycznych, dotyczacych uspraw-
niania mocy i jezyka.

W ramach koncepcji F. de Saussure’a zawartej w Kursie jezykoznawstwa ogal-
nego mozna zauwazy¢ nie tylko oddzielenie jezyka langue od mdéwienia parole,
ale takze ich ,zlaczenie” wyrazajace sie w tym, iz konkretne langue przejawia sie
jedynie w parole, a parole nalezy rozumie¢ jako langue w akcji, w dziataniu ko-
munikacyjnym. Skoro parole to m.in. langue w dziataniu, mozna wiec linguistique
de la parole zinterpretowac jako dziedzine zawierajaca w sobie linguistique de la
langue, z czego wynika zalezno$¢ mowy i jezyka. ,Przyczyng ewolucji jezyka jest
- jak pisze F. de Saussure (1991: 47) - m6owienie: wrazenia odbierane przy stucha-
niu innych ludzi zmieniaja [podkreslenie moje - T.R.] nasze wtasne nawyki jezy-
kowe”. Jest to wiec wskazywanie lingwistycznej wiedzy aplikatywnej. Tenze autor
wyodrebnia takze lingwistyke zewnetrzng zwigzang z uzytkownikami i z kultura
(ksiazka, Koscidt, szkota) oraz lingwistyke wewnetrzna, tzw. autonomiczna. Fakty
niejezykowe, zewnetrzne (wszystko to, co dotyczy jezyka, ale nie wchodzi do jego
systemu) moga by¢ zdeterminowane przez fakty jezykowe wewnetrzne (wszystko
to, co w jakimkolwiek stopniu zmienia system) i odwrotnie. Ten punkt widzenia
F. de Saussure’a wyraza sie w poréwnaniu jezyka do rosliny: ,,podobnie jak roslina
zmienia swdj ustréj wewnetrzny pod wptywem czynnikéw zewnetrznych [podkre-
$lenie moje - T.R.] gleby, klimatu itd., czyz ustr6j gramatyczny nie jest nieustan-
nie zalezny od zewnetrznych czynnikéw zmian jezykowych?” (de Saussure 1991:
47). Wydedukowane z teorii F. de Saussure’a prawidtowosci moga by¢ wykorzy-
stane w modelowaniu sprawno$ci jezykowej ucznia. Dla analizy badanego przez
nas problemu oznacza to potrzebe odrdzniania jak i tgczenia wydzielonych przez
autora zmiennych, ktére warunkujg sie wzajemnie. Obecna metodologia umozliwia
badanie tych zaleznosci przy pomocy cybernetycznej aparatury pojeciowej (por.
Bajerowa 1969).

Beudouin de Courtenay gtosit, Ze ,jezykiem nalezy zawtadna¢ i podporzadko-
wac go sobie w jeszcze wiekszym stopniu niz inne dziedziny psychosocjalnego,
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czyli duchowego spotecznego zycia” (por. Buttler, Kurkowska, Satkiewicz 1971:

64). W interesujacej nas kwestii juz w wyktadzie wygtoszonym w 1870 roku

w Uniwersytecie Petersburskim obok lingwistyki czystej (Cistoe jazykovedenie) wy-

réznit takze lingwistyke stosowang (jazykovedenie prikladnoe). Przy pomocy wie-

dzy lingwistycznej proponowat usprawniac¢ nastepujgce dziedziny ludzkiej dziatal-
nosci, ktére przytaczamy tu w ttumaczeniu z jezyka rosyjskiego:

1. Przyswojenie jezyka ojczystego (rodnogo jezyka) oraz jezykéw obcych (jazykow
innostronnych);

2. Opanowanie jezyka literackiego (jezyka literaturnogo), rozumianego jako jezyk
grup wyksztatconych (obrazovannogo klassa);

3. Nauczanie gluchoniemych (obucenija gtuchoniemych) jezyka dzwiekowego, tj.
wyuczenie ich wypowiadania stéw, opartych na danych z anatoniczno-fizjolo-
gicznej sfery gramatyki;

4. Nauczanie dzieci i dorostych metod czytania i pisania;

5. Stosowanie ortografii, odpowiadajgcej naukowemu jej okreslaniu (za: Grigoriev
1960).

W poézniejszych pracach tego autora mozna znalez¢ odniesienie do ,pedago-
gii”, ktéra powinna wykorzystac jezykoznawstwo stosowane: ,mamy jednak prawo
przypuszcza¢ - méwi B. de Courtenay, Zze w niedalekiej przysztosci stosowanie je-
zykoznawstwa, podobnie jak i jego podstawowej nauki, psychologii, odegra wazna
role tak w pedagogii, jak tez w réznych sferach zycia praktycznego” (de Courtenay
1903: 266-269). Wynika z tego, ze lingwistyka, jako podstawa metodologii naucza-
nia jezyka: ojczystego, obcego, literackiego, jezyka gtuchych itd., jest przystosowa-
niem wiedzy lingwistycznej ,czystej” do celéw praktycznych. Jest to specyficzny
rodzaj poznawczej pracy lingwisty, ktéry musi by¢ wykonany, aby mozna byto za-
wtadnac¢ jezykiem w rozumieniu jak wyzej.

W dwudziestu dwoch Tezach Baudouinowskich wystepuje rozréznienie roz-
woju jezyka i jego historii. Historia polega na prostym nastepstwie zjawisk jed-
norodnych, ale réznych, rozwdj za$ oznacza nieprzerwang ciagto$¢ przeobrazen
istotowych. Z takiego ujecia wynika z kolei, ze sprawno$c jezykowa, o ktérej tu mo-
wimy, dotyczy przede wszystkim jezyka jednostkowego, a sprawno$¢ systemowa
oceniana historycznie - jezyka spotecznego. Dla praktyki edukacyjnej oznacza to
procesualne podejscie do jezyka przy jego nabywaniu i ksztatceniu, gdyz ,statyka
jezyka jest tylko szczegélnym objawem jego dynamiki” (Handel 1935: 232-241).

Na tym etapie badania sprawnosci jako problemu jezykowego mozna ustali¢
dwie zaleznosci F. de Saussure’owskie: jezyk — mowa i lingwistyka wewnetrzna -
lingwistyka zewnetrzna, a takze dwie zalezno$ci Baudouinowskie: jezyk jednostko-
wy - jezyk spoteczny oraz dynamika - statyka. Zalezno$ci te prowadza do pojecia
kompetencji jezykowej.
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Metody zréznicowanego nabywania pojec i nauczania
Materiat egzemplifikacyjny’, ktéry stuzyt wyodrebnieniu definicji rozszerzo-

nej i pelnej zawiera pewne wspdlne cechy dotyczace wszystkich grup wiekowych,

tj. 10-, 11- i 12-latkéw. Cechg tg jest dychotomiczne warto$ciowanie ognia (dobry
lub zly) oraz widzenie obiektywne (mierzalne) i subiektywne (odczuwane przez
cztowieka). Pochodza one niekoniecznie z wiasnych doswiadczen ucznidw, lecz sa
wyuczane jako odtwarzanie kultury (Westa, Prometeusz). Aktywno$¢ poznawcza
ucznia wyraza sie w ilo§ciowym przyroscie stownictwa (przymiotniki, czasowniki

i frazeologizmy) i dotyczy stereotypowego porzadkowania $wiata gtownie wedtug

kryteriéw przydatnosci lub zagrozenia.

Pojecie petni kategoryzacyjnej jest wzgledne (zalezne od wielu czynnikéw)
oraz otwarte, w tym przypadku wywiedzione z czastkowych badan prowadzonych
w niektdrych szkotach. Tym niemniej na podstawie takich probek mozna sadzic, iz
pelna czy tez rozwinieta kategoryzacja znaczen leksykalnych jest zwigzana z wta-
Sciwo$ciami semantyki kognitywnej, ktora:

a) uwzglednia znaczenia ,pozadostowne”, obejmujace interpretacje metaforyczna
Swiata w kulturowo uchwytny sposéb jako odtwarzanie cudzych metafor, np.:
,miecz ptomienisty” oraz w sposob nieprzewidywalny, ale motywowany, jako
doswiadczenie pewnego rodzaju rzeczy ujmowane w terminach innej rzeczy
(metafora wtasna), np. ogiern - to odtamek storica;

b) oznacza mozliwo$¢ wypetniania systemu pojeciowego nowymi elementami je-
zykowymi w miare poznawania §wiata i opanowywania systemu jezyka, por.
sol ziemi, powietrze morowe, interpretacja Swigt ognia czy mitu o Prometeuszu
jako przewodniku ludzkosci;

c) wymaga znajomosci_intertekstéw, ktére nie sa wtasciwoscia powszechna, nie
sa dane kazdemu, por. np. ogien, dym, siarka jako narzedzia kary Bozej, ogien,
ktéry nie pali Izraela - tj. Bég, ktory oswieca droge duszy;

d) =zaklada umiejetno$¢ interpretacji znaczen przeciwkodowych, np. kradziez
ognia Bogom jest darem; ogieri Sw. Inkwizycji niszczy ciato, zbawia dusze;

e) oznacza zdolnos$¢ jednostki do dokonywania uogélnien (genus proximum), tj.
myslenia wielopoziomowego z podawaniem wyrazu nadrzednego i objasnie-
niem hierarchicznym (differentia specifica), jak to widzieliSmy w cytowanych
fasetach (Koszyk, Machowska 1997);

f) zaklada adekwatno$¢ miedzy bogactwem Swiata i sposobem, w jaki méwigcy
konstruuje dang sytuacje (konceptualizacja) i postanawia ja wyrazi¢ (metafo-
ryzacja), np. ogien rzuci¢ (wypowiedzie¢ walke) itd.

Proponowane ujecie dobrej, rozszerzonej i petnej kategoryzacji poje¢ moze
by¢ wykorzystane w nabywaniu, ksztatceniu i rozwoju jezyka (Rittel 1995b). Jest
ono przejawem procesualnego, jak o tym juz byta mowa, podejscia do jezyka wska-
zujacego na przechodzenie:

7 Badania prowadzily pod moim kierunkiem studentki filologii polskiej Akademii Pe-
dagogicznej (dzi$ UP) w Krakowie: A. Arczewska (w Staszowie) oraz E. Czerniak i E. Batas
(w Kojszowce) wr. akad. 1993 /1994.
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— od struktury do procesu poznawczego w umysle poprzez: wskazywanie, przy-
taczanie, nazywanie, identyfikowanie i metaforyczne wzorce jednoczacego
znaczenia;

— od czesci do catosci przez stosowanie warto$ciowania opartego na kategorii
przeciwienstwa i podobienstwa;

— od obiektywizmu i realizmu zewnetrznego definicji taksonomicznej do su-
biektywizmu i realizmu wewnetrznego definicji kognitywnej poprzez uzycia
przeciwkodowe;

— od metafory wiedzy z charakterystyczng dlann budowa jako wzorcem - do me-
tafory wiedzy ukazywanej jako sie¢ potgczen (tu: skojarzenia z basni, mitologii,
religii, literatury ludowe;j itd.);

— od jednego przyblizenia do kolejnego przyblizenia - obraz Swiata kodowy (de-
notacja) ujmowany metaforycznie jako ,drzewo konieczno$ci’; - obraz $wiata
nieprzewidywalny, ale motywowany (metaforyzacje), uyymowany jako przeczu-
cie izomorfizmu, np. ztoto - to tzy storica; obraz $wiata przeciwkodowy (kon-
tekstualizacja) typu swiecenie ognia na wodzie; ogien, ktéry oczyszcza wode itd.;
- obraz $wiata intertekstowy (odtwarzanie kultury), por. ogiern w kulturze, np.
ptomienista lilia z basni Andersena Krélowa $niegu oraz rézne przeksztatcenia
tekstéw, filiacje, przemieszczanie funkcji itd.;

— od widocznej do niewidocznej motywacji, por. np. kontekst interpretacyjny me-
tafory ,Ogien - to odtamek storica” przez dzieci ze wsi, dla ktérych byty to ,zétte
kaczernice” i ,ztota nitka”, a w mieScie ,Dar Bozy”, ,postaniec storica” i ,metafora
barokowa”.

Definicja kognitywna jest zatem przede wszystkim interpretacjg Swiata, kto-
ra uczen nabywa, ksztatci badz rozwija. Wskazuje ona na mozliwos$¢ modelowania
kompetencji jezykowej rozszerzonej, obejmujacej gramatyke, komunikacje i kultu-
re. Kognitywizm, w naszym ujeciu, jest wiec raczej kontekstem interpretacyjnym,
nie za$ zmiang paradygmatu w jezykoznawstwie.

Zakonczenie

Cokolwiek powiemy na temat potencjalnych wartosci réznych teorii jezyko-
wych wykorzystywanych w ,,doswiadczeniu uczenia sie” stownictwa spoteczno-
-moralnego - nauczyciel sam dla siebie musi by¢ ,jezykoznawcg”. To on decyduje
o wyborze metody i srodkach jezykowych, uzywanych w dyskursie edukacyjnym.
Istniejace teorie semantyczne (np. kognitywizm) pozwalaja nam okresli¢ tylko pe-
wien poziom kompetencji semantycznej, jaki musi osiggna¢ ,uczacy sie”, by ptyn-
nie i wtasciwie (odpowiednie da¢ rzeczy stowo) postugiwac sie jezykiem (Buren
1983). Totez troska o kompetencje semantyczng nauczyciela i ucznia w zakresie
stownictwa spoteczno-moralnego jest przestaniem tego tekstu.

Bogacenie stownictwa uczniéw (Dudzik 1995) mozna taczy¢, w ujeciu lin-
gwistycznym, z tzw. nowym synkretyzmem: gramatyki, kultury i edukacji.
Synkretyzm ten nazywamy ,gramatyka przeptywdéw” miedzy kompetencjami:
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gramatyczno-leksykalng, komunikacyjna, kulturowa i lingwodydaktyczna. Obie
gramatyki, tj. wspomniana we wprowadzeniu ,gramatyka relacji” i ,gramatyka
przeptywow”, zapewniaja ,wyuczalno$¢” jezyka (Rittel 1994a).

,Doswiadczeniu uczenia sie” jezyka stuza tez badania frekwencyjne. Zauwaza
sie, ze stowa o niskiej frekwencji sprawiaja uczniom, jak pisze E. Polanski (1982:
76), najwiecej trudnosci, a frekwencja podrecznikowa wyrazéw (Kida 1997) ma
wptyw na prawidtowo$¢ ich uzywania, zwtaszcza w klasach mtodszych, z kompe-
tencja jezykowgq przej$ciowq i przyblizona.

Szkolny typ wypowiedzi, przejawiajacy sie w dyskursie edukacyjnym, pozwala
zwrdci¢ uwage na ,nauczanie komunikacyjne”, w ktéorym kompetencje jezykowa
komunikacyjng oceniamy (diagnozujemy) od strony zaktdécen tej komunikacji, rela-
tywizowanych w stosunku do komunikacji sprawnej, rozumianej jako pewien stan
idealny, petniacy tutaj role normy.

Nauczanie zgodne z wymogami lingwistyki edukacyjnej oznacza koniecznos$¢
rozszerzenia dziatan lingwistyki bezposredniej, wykorzystujgcej u§wiadomiong re-
fleksje jezykoznawcza na dziatania posrednio lingwistyczne, ktére dotycza np. po-
dan i mitéw méwiacych o stosunku wyrazéw do nazywanych rzeczy, luznych uwag
na temat mowy czy pisma.

Jak wynika z przeprowadzonego eksperymentu, definicje w szkole wiejskiej
odwotujg sie w obu klasach do wiedzy potocznej, chociaz w pojedynczych wypo-
wiedziach pojawit sie pierwiastek naukowo$ci w postaci wprowadzania kategorii
nadrzednych dla opisywanych pojec¢ (tak jak w definicji taksonomicznej). Definicje
pierwszych elementéw $wiata (ognia, wody, ziemi, powietrza) i nazwy gwiazdy -
storica, wskazuja na charakter prac wykonywanych przez mieszkancéw tego re-
gionu. Jest to gtéwnie praca na roli. Rowniez przyroda ze swym bogactwem $wiata
roslinnego i zwierzecego jest bliska przede wszystkim uczniom Kklas pigtej i sz6-
stej tej wiejskiej szkoty w Kojszéwce. Taka interpretacja zjawisk wynika zapew-
ne i z poziomu kompetencji jezykowych dzieci, ktére te pojecia definiowaty, i ze
zwigzku ich wypowiedzi z kulturg ludowa. W tych krotkich prébach samodziel-
nego definiowania poje¢ znalazly sie réwniez takie skojarzenia i relacje miedzy
poszczeg6lnymi sktadnikami definicji, ktére wynikaja ze zbiorowej Swiadomosci
ucznidéw reprezentujgcych tym samym ogdlng Swiadomos$¢ mieszkancéw matej go-
ralskiej wioski.

Précz cech typowych dla omawianych zywiotéw, a powtarzajacych sie pra-
wie we wszystkich pracach uczniéw i z Kojszowki, i ze Staszowa, np. ,Ogien jest
potrzebny cztowiekowi”, wystepuja zapisy np. ,Ogien otrzymalismy od Bogow” albo
»To iskierka, ktéra opowiada bajki Wojtusiowi”, czy tez ,Ogiert Westy”. Te skojarze-
nia pojawity sie najczesciej u dzieci ze Staszowa.

Oznacza to przywotanie po raz kolejny metody ,zréznicowanego nauczania
jezyka” postulowanej przez W. Miodunke (1980). Zgodnie z nig $wiadomos¢ jezy-
kowa dzieci miejskich nalezatoby orientowac¢ ku sprawom przyrody, a wiejskich
- ku zagadnieniom og6lnym, ponadregionalnym. Chodzi mianowicie o przebudowe
stownika ucznia w ten sposéb, aby byto mozliwe poszerzenie tych pél pojeciowych,
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ktére sa u niego stabo rozwiniete lub zupeilnie nieobecne. Trzeba przy tym
uczy¢ ,pewnosci i odwagi w postugiwaniu sie wlasnym, aby swoistym jezykiem”
(Bajerowa 1985: 78-89), gdyz taka postawa (jej zdaniem) ocali zdolno$¢ indywi-
dualnego i samodzielnego myslenia. Stad tez postuluje sie pomoc szkole w kontroli
procesu nabywania jezyka ze strony jezykoznawcéw (Miko 1967) oraz zmiane sto-
sunku nauczyciela i ucznia nie tylko do jezyka, lecz takze do kultury (Kwasniewicz
1983), w ktorej przystowia, zwyczaje, znajomos¢ dziejéw rodzinnych, symboléw
i stereotypow etnicznych - to swoiste uniwersalia jezykowe obecne w nauczaniu
kulturowym.

Istota problemu jest zwigzana z odr6znieniem ,lingwistycznej wiedzy prak-
tycznej”, uzyskanej droga derywacji z innej wiedzy lingwistycznej, od ,zdobywania
praktycznej wiedzy na temat jezyka”, uzyskanej bezposrednio z obserwacji dziatan
jezykowych ucznia.

W zwiazku z wprowadzonym rozréznieniem wypadnie sie zastanowi¢ nad
tym, czy (1) pojecie lingwistyki edukacyjnej, jako dziatu jezykoznawstwa stosowa-
nego, ograniczy¢ do wyprowadzania ,lingwistycznej wiedzy aplikatywnej” z wie-
dzy wzgledem niej podstawowej, wytworzonej przez lingwistyke czysta, tj. wiedzy
wyraznej, $wiadomej, ujetej w precyzyjne i rozumowo uzasadnione formuty stow-
ne, czy tez - (2) rozszerzy¢ jej zainteresowania na te wiedze lingwistyczna, ktéra
uzyskuje sie w rezultacie obserwacji i analizy praktyki jezykowej, tj. te, ktéra po-
lega na wydobywaniu ,praktycznej wiedzy lingwistycznej” bezposrednio z jezyko-
wych dziatan praktycznych uczniéw i uzyskanej przez nich wiedzy jasnej, intuicyj-
nej, nie u§wiadamianej, ale wystarczajgcej do ,dziatania jezykowego”, do praktyki
jezykowej. Obie mozliwosci s3 ujmowane w literaturze przedmiotu (Rittel, Rittel
2015a, 2015b).
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Educational theory of language as an experience of learning the selected lexical
elements at school

Abstract

The article presents the educational approach to the theory of language from the perspective
of educational linguistics. It describes the experience of learning and acquiring the vocabulary
from the social-moral field. It also estimates the importance of theoretical and practical
implications of learning abilities which constitute the essence of educational linguistics. The
conclusions presented in the article result from the lingua-educational research conducted in
educational establishments and from the deductive mode of argumentation which was used
by the author.

Keywords: educational linguistics, learning abilities, moral-social vocabulary



