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Od Redakji

Po kilku latach przerwy staraniem pracownikéw Zaktadu Neurolingwistyki Instytu-
tu Filologii Polskiej Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie wznowione zostato
wydawanie ,Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis. Studia Logopaedica”,
bedacych kontynuacja ,Studiéw Logopedycznych” redagowanych przez Profesora
Jana Ozdzynskiego - kierownika Katedry Logopedii i Lingwistyki Edukacyjnej kra-
kowskiego Uniwersytetu Pedagogicznego, oraz Profesor Teodozje Rittel - twor-
czynie polskiej lingwistyki edukacyjnej. Pierwsza odstona ,Studiow” ukazywata sie
w latach 1984-2002, druga wydawana byta miedzy rokiem 2006 a 2011. W sumie
ukazato sie dziesie¢ tomow, ktérych tematyka obejmowata szerokie spektrum pro-
bleméw lingwistyki stosowanej, szczegélnie logopedii i lingwistyki edukacyjne;.

Niniejsza, trzecia odstona nawigzuje wprost do profilu rocznika wyznaczone-
go osiggnieciami krakowskiej szkoty jezykoznawczej logopedii stworzonej przez
Profesora Jana Ozdzynskiego, Profesor Teodozje Rittel oraz $p. Doktor Marie
Rachwat w latach osiemdziesiatych minionego wieku, a rozwijanej pézZniej przede
wszystkim przez Profesora Stawomira Sniatkowskiego oraz piszacego te stowa.

tamy rocznika ,Studia Logopaedica” szeroko otwieramy dla tych bada-
czy, ktéorym bliska jest teza o nierozerwalnym zwiazku logopedii z jezykoznaw-
stwem. JesteSmy jednoczes$nie przekonani, iz kolejne tomy przyczynig sie do
rozwoju metodologii logopedii bedacej wytworem pracy naukowej sensu stricto.
Ponadto akcentowane tu aspekty nauki o zaburzeniach komunikacji jezykowej
maja za zadanie wyznaczenie i precyzyjne zdefiniowanie jej celéw poznawczych
i transferencyjnych.

Jedna z drég wiodacych do tego jest wiaczenie w zakres refleksji logopedycz-
nej osiagnie¢ lingwistyki edukacyjnej, ktéra w sensie procesualnym stanowi zbior
narzedzi do badania stopnia przyswojenia kompetencji lingwistycznej ucznia,
w sensie aplikacyjnym jest sumg praktycznych sposobéw diagnozowania pozio-
mow opanowania kompetencji lingwistycznej, w sensie zas metodologicznym jest
podwoéjnym ogladem faktow jezykowych - od jezykoznawstwa ku edukacji (kom-
petencja) i od edukacji ku jezykoznawstwu (wykonanie).

Na tamach serii rocznika publikowane sg przede wszystkim artykuty nauko-
we o charakterze koncepcyjnym, przyczynkowym, polemicznym i przegladowym.
Drugim oczekiwanym typem tekstow sa prace o charakterze badawczym (Zrédto-
wym). Trzecim - opracowania kazuistyczne.

Wierzac, iz wspotczesna polska logopedia zastuguje na to, by posiada¢ swoj
profil epistemologiczny, metalogopedyczny, ktéry ugruntuje jej status jako samo-
dzielnej dyscypliny naukowej, zapraszam do wspétpracy wydawnicze;.

Mirostaw Michalik
Redaktor Naczelny ,Annales Universitatis
Paedagogicae Cracoviensis. Studia Logopaedica”



Wstep

Nawiazujac do dobrych obyczajow akademickich, dbajac jednocze$nie o pamiec
i najlepsze imie zmartej przed ponad rokiem Pani Doktor Marii Rachwat, dtugolet-
niego pracownika Katedry Jezyka Polskiego oraz Katedry Logopedii i Lingwistyki
Edukacyjnej, niezapomnianego nauczyciela akademickiego, odkrywczego i rzetel-
nego jezykoznawce, autorki wielu tekstéw naukowych, takze publikowanych na
tamach serii ,Studia Logopaedica”, kolejny tom Jej wtasnie chcemy zadedykowac.

Zwazywszy na bardzo szerokie naukowe zainteresowania $p. Doktor Marii
Rachwal, ksztatt niniejszego, okoliczno$ciowego tomu serii jest szczegdlny, bo wy-
znaczany takimi specjalno$ciami, jak: jezykoznawstwo polskie, jezykoznawstwo
ogolne, logopedia, ontolingwistyka, lingwistyka edukacyjna, teolingwistyka, ling-
wistyka kulturowa, dydaktyka szkoty wyzszej, a nawet literaturoznawstwo. Tom
otwiera Biogram $p. Doktor Marii Rachwat opracowany przez Tomasza Rachwata
i Stawomira Sniatkowskiego. Jego naukowym uzupetnieniem sa Bibliografia prac
krakowskiej lingwistki oraz wykaz publikacji o niej samej, zebrane przez Tomasza
Rachwata oraz Mirostawa Michalika.

Miedzy czescia biograficzng a naukowg tomu zawieszamy z poczuciem niepo-
wetowanej straty niepublikowany wczes$niej, odnaleziony przez Tomasza Rachwata
w archiwum domowym tekst Marii Rachwat zatytutowany Zwroty performatywne
w Kodeksie Olszewskim. Zostat on napisany w 2001 roku. Z przyczyn nieznanych
rodzinie oraz wspétpracownikom nie ukazat sie drukiem.

Na cze$¢ merytoryczng tomu, odzwierciedlajgca etapy rozwoju refleksji na-
ukowej $p. Doktor Marii Rachwat, sktadajg sie trzy rozdziaty. W pierwszym znala-
zty sie opracowania o charakterze jezykoznawczym. Leszek Bednarczuk w arty-
kule PAN - losy wyrazu kresli obraz jednego z najpopularniejszych polskich stow
jako tytutu i zwrotu adresatywnego. Z kolei w tresci studium Teodozji Rittel,
zatytutowanym Dyskurs edukacyjny jako ,trzecia robota rozumu”, zostaly wyzna-
czone i opisane reguty budowy wypowiedzi wtasciwe edukacji. Opracowanie Jana
0zdzynskiego i Grzegorza Ozdzynskiego, noszace tytut Narracja pierwszooso-
bowa w Pamietniku Piotra Wysockiego (1830), prezentuje wyniki lingwistycznych
analiz narracji pamietnikarskiej tekstu ogtoszonego przez bohatera powstania
listopadowego w ,Kurierze Polskim” 10 grudnia 1830 roku. Kolejny artykut, na-
pisany przez Elzbiete Rudnicka-Fire, a zatytutowany Wartosci i wartosciowanie
w jezyku dzieci - dobro i zto, odwotujac sie do postaci aniota i diabta, unaocznia
mozliwosci metodologiczne, jakie wnosi onto- i aksjolingwistyka do analizy dys-
kursu. Ilo$ciowo-jakosciowa charakterystyka zdrobnien i spieszczenn notowanych
w o$miu poematach siedmiu romantykéw polskich stanowi przedmiot studium
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Edwarda Stachurskiego, za$ wartosciowanie lingwistyczne leksemu prawda za
pomoca konwencjonalnych wyrazen metaforycznych wystepujace w tekstach ho-
milii i przemoéwien wygtoszonych przez Jana Pawta Il wypeia tres¢ artykutu
Mirostawa Michalika. Jeden z podstawowych tematéw badawczych $p. Doktor
Marii Rachwat - analize form adresatywnych - podjat Bogustaw Bogusz, analizuja-
cy pod tym katem odcinki programu telewizyjnego Europa da sie lubié. Zamykajacy
te cze$¢ tekst Anny Obrzut-Sowy dotyczy z kolei obserwacji rozwoju mowy w ob-
rebie gtosek dentalizowanych i roli wstepnej diagnozy nauczyciela wsréd uczniow
szkoty polskiej we Francji.

Pierwszy z tekstéw cze$ci drugiej, dotyczacej wybranych tematéw wspoétczesnej
logopedii i lingwistyki stosowanej, napisany przez Stawomira Sniatkowskiego,
a noszacy tytut Lingwistyka edukacyjna a neurobiologia procesu uczenia sie, uka-
zuje role neurobiologicznych podstaw procesu uczenia sie w lingwistyce eduka-
cyjnej. Zaburzenia gtosu i artykulacji w drZzeniu samoistnym - jednym z najczesciej
wystepujacych rodzajow zaburzen ukiadu pozapiramidowego - s3 przedmiotem
deskrypcji Ewy Binkunskiej. Z kolei Kinga Mietz w studium Pamiec i rutynizacja
jako czynniki decydujqce o nabywaniu jezyka omawia wptyw ww. funkcji psychicz-
nych na proces nabywania mowy. Natomiast Magdalena Szperlak dokonuje prze-
gladu uje¢ na temat wptywu proceséw pamieciowych na dyskurs i jego zaburzenia.
Znaczenie kategoryzacji dla rozwoju mowy dziecka podkres$laja Marta Korendo
i Ewa Bielenda-Mazur w artykule konczacym drugi rozdziat tomu.

Cze$¢ trzecia periodyku stanowi hotd dla dydaktycznych i humanistycznych
horyzontéw zmartej Badaczki. Zbigniew Powazka w tekscie Rola pytari w pro-
cesie ksztattowania wiedzy ucznidw oraz studentéw omawia rodzaje pytan i ich
role w uczeniu jezyka polskiego i matematyki na réznych szczeblach matematy-
ki. Anna Mirek, piszac studium W poszukiwaniu esencji literatury: skrzyZzowanie
spojrzen polskich i francuskich na twérczos¢ pisarskq i proces ttumaczenia, pochyla
sie nad analogiami i zalezno$ciami istniejagcymi pomiedzy procesem ttumaczenia
a tworczoscia literacka. Elzbieta Powazka, integrujac watki historycznoliterackie
z lingwistycznymi i dydaktycznymi, poleca uwadze artykut zatytutowany Problem
nauki o jezyku w programach teatralnych sceny szkolnej w XVII i XVIII wieku.

Swietej pamieci Doktor Maria Rachwat taczyta ludzi i integrowata - w imie
poznawczej pasji i rzetelnosci badawczej - dyscypliny naukowe. Wierzymy, iz de-
dykowany Jej tom stanowi refleks tych dwéch proceséw.

Stanistaw Koziara
Maciej Mqczynski
Mirostaw Michalik
Elzbieta Rudnicka-Fira



Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis

Studia Logopaedica V (2016)
ISSN 2083-7283

Stawomir Sniatkowski, Tomasz Rachwat
Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie
Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie

Maria Rachwat (111950 - 12 VII 2014)

Maria Rachwat z domu Obrzut urodzita sie w Bobowej, woéwczas wsi w powie-
cie gorlickim w wojewo6dztwie rzeszowskim, a obecnie mie$cie w wojewddztwie
matopolskim.

Byta najstarsza z pieciorga rodzenstwa. W rodzinnej miejscowos$ci najpierw
przez trzy lata uczeszczata do przedszkola prowadzonego przez Zgromadzenie
Siéstr Dominikanek, nastepnie do szkoty podstawowej i liceum ogélnoksztatcace-
go. Uksztattowane w tym okresie przywigzanie do wartosci rodzinnych i religij-
nych oraz do miejsca urodzenia, a takze zainteresowanie szkotg, nauczycielskie
powotanie pozostaly obecne w catym Jej dorostym zyciu.

W latach 1967-1972 studiowata polonistyke w Wyzszej Szkole Pedagogicznej
(obecnie: Uniwersytet Pedagogiczny) im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie.
0d poczatku studidw byta zwigzana ze studenckim jezykoznawczym ruchem na-
ukowym, miedzy innymi jako cztonek zarzadu i przewodniczaca Kota Naukowego
Jezykoznawcow WSP. Brata udziat w naukowych obozach letnich, wygtaszata re-
feraty na ogdlnopolskich zjazdach naukowych kot jezykoznawcéw. Napisang pod
kierunkiem profesor Marii Zarebiny prace magisterska pod tytutem Dystrybucja
statystyczna fonemow i grup foneméw w jezyku méwionym (na przyktadzie nagtosu)
obronita 28 czerwca 1972 roku z oceng bardzo dobra.

0d 1 pazdziernika 1972 roku zostata zatrudniona na stanowisku asysten-
ta w kierowanym poczatkowo przez docenta Jana Zaleskiego, a nastepnie przez
profesor Marie Zarebine Zaktadzie Jezyka Polskiego Instytutu Filologii Polskiej
WSP w Krakowie. Najwczes$niejsze publikacje Jej autorstwa dotyczyty ptaszczy-
zny fonetyczno-fonologicznej mowy i jezyka, zagadnienn onomastycznych i jezyko-
znawstwa statystycznego. W latach 1978-1982 wspotpracowata z Uniwersytetem
Jagielloiskim przy zbieraniu i opracowywaniu materialéw do Ogélnokarpackiego
Atlasu Dialektologicznego. W roku akademickim 1979/1980 pod opieka naukowa
profesor Jadwigi Sambor odbyta staz na Uniwersytecie Warszawskim.
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Stopient doktora nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa (specjal-
nos¢: jezykoznawstwo matematyczne) uzyskata na podstawie przygotowanej
pod kierunkiem profesor Marii Zarebiny rozprawy Charakterystyka leksykalna je-
zyka naukowego humanistyki (metodq reprezentacji statystycznej). Obrona zakon-
czona wnioskiem o wyrdznienie rozprawy (Nagroda Ministra Nauki, Szkolnictwa
Wyzszego i Techniki - 1982) odbyta sie 14 wrzes$nia 1981 roku. Od 1 pazdziernika
1981 roku do 30 wrzes$nia 1999 roku Maria Rachwat pracowata na stanowisku
adiunkta poczatkowo w Zaktadzie, a nastepnie (od 1992 r.) w Katedrze Logopedii
i Lingwistyki Edukacyjnej kierowanej przez profesora Jana 0zdzynskiego, uzysku-
jac bardzo dobre opinie o swojej pracy naukowej, dydaktycznej i organizacyjnej.

Jej zainteresowania naukowe koncentrowaty sie wokoét jezyka tekstow na-
ukowych (m.in. Stopieri trudnosci humanistycznych tekstéw naukowych - 1984;
Stownictwo tekstéw naukowych - monografia, 1986), onomastyki i dialektologii
(m.in. O nazwie miejscowej Trzemesnia), form adresatywnych polszczyzny (m.in.
O przyczynach zmian systemu adresatywnego jezyka polskiego w XIX wieku — 1992;
Zwroty adresatywne w dzieciecych listach do Ojca Swietego Jana Pawta II - 2002),
jezyka wartosci (m.in. Mitosierdzie jako wartos¢ w ,Chamie” Elizy Orzeszkowej —
1994; Szczescie jako wartos¢ w sSwiadomosci jezykowej dzieci i mtodziezy - 1999),
a takze wokoét zagadnien logopedycznych i lingwoedukacyjnych (m.in. Polska
terminologia logopedyczna - ujecie statystyczne (cz. 1-2) - 1994; Formy adresatyw-
ne w literackim dyskursie szkolnym - 1996; Kognitywizm a pragmatyka jezykowa
w ujeciu lingwoedukacyjnym - [z Bogustawem Boguszem] 2006).

Brata czynny udziat w licznych konferencjach w kraju i za granicg (Grodno),
uczestniczyta w zjazdach Polskiego Towarzystwa Jezykoznawczego. Byta wielolet-
nim cztonkiem PT], Komisji Rozwoju i Zaburzenn Mowy Komitetu Jezykoznawstwa
PAN oraz Komisji Jezykoznawstwa PAN i Towarzystwa Mito$nikow Jezyka
Polskiego.

Prowadzita zajecia miedzy innymi z fonetyki, gramatyki opisowej jezyka
polskiego, nauki o jezyku, kultury i historii jezyka oraz ksztaltowania sie i roz-
woju mowy dziecka na studiach polonistycznych, pedagogicznych i logopedycz-
nych, takze w zamiejscowych osrodkach dydaktycznych w Tarnowie, Limanowej
i Przemys$lu. Wspétpracowata z Instytutem Teologicznym Ksiezy Misjonarzy
w Krakowie. Wypromowata liczne prace licencjackie i dyplomowe z zakresu lo-
gopedii. Byta organizatorem i opiekunem praktyk logopedycznych, a w latach
1993-2005 kierownikiem Fakultatywnego Studium Logopedycznego, ktére jako
wowczas jedyne w kraju ksztatcito przysztych logopedéw na trzyletnich studiach
stacjonarnych. Wspoéttworzyta programy i plany studiéw logopedycznych oraz
specjalnosci logopedycznej na kierunku filologia polska. Jako wyrézniajacy sie na-
uczyciel akademicki kilkukrotnie otrzymata nagrody rektorskie i jubileuszowe.

Byta zwigzana z Duszpasterstwem Akademickim ,Na Miasteczku”. W latach
1980-2014 nalezata do NSZZ ,Solidarno$¢”. Nalezata rowniez do Polskiego Stowa-
rzyszenia Obroncéw Zycia Czlowieka. Dziatalno$é naukowo-dydaktyczna, organi-
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zacyjng i spoteczna taczyta z zyciem rodzinnym, wprowadzajac dzieci w $wiat
bliskich Jej wartosci i dbajac o ich staranne wyksztatcenie (syn Tomasz jest ab-
solwentem geografii i pracownikiem naukowym Instytutu Geografii Uniwersytetu
Pedagogicznego w Krakowie, cérka Katarzyna to absolwentka architektury i urba-
nistyki Politechniki Krakowskiej).

Pani Doktor byta osoba o wysokiej kulturze osobistej, empatyczng, bliskg kaz-
demu, kto miat przywilej spotkania Jej w zyciu prywatnym czy zawodowym.



Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis

Studia Logopaedica V (2016)
ISSN 2083-7283

Tomasz Rachwaf, Mirostaw Michalik

Bibliografia prac $p. Doktor Marii Rachwat

1970

Stan badan i najpilniejsze zadania studiéw nad jezykiem Ziem Zachodnich (komuni-
kat), WSP w Krakowie, ss. 9 (maszynopis powielany).

1972

Dystrybucja statystyczna foneméw i grup foneméw w jezyku méwionym (na przy-
ktadzie nagtosu), praca magisterska napisana pod kierunkiem doc. dr hab. Marii
Zarebiny w Zaktadzie Jezyka Polskiego Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Krakowie
(maszynopis powielany).

1973

Bibliografia prac prof. dr. Eugeniusza Pawtowskiego, ,Rocznik Naukowo-Dydaktycz-
ny Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Krakowie. Prace Jezykoznawcze”, t. 2, s. 11-18.
Fonemy i grupy nagtosowe polszczyzny méwionej w ujeciu statystycznym, ,Jezyko-
znawca”, nr 26-27, s. 43-53.

Wptyw imion wtasnych na nazwy pospolite na przyktadzie stownictwa kulinarnego,
(wespot z Anng Mika), ,Jezykoznawca”, nr 26-27, s. 78-83.

1976

XXXIV Zjazd Polskiego Towarzystwa Jezykoznawczego, (wespot z Ludwika Wajda),
sJezyk Polski”, z. 4, s. 303-306.

Grupy spotgtoskowe jako negatywne sygnaty granicy wyrazéw, ,Rocznik Naukowo-
-Dydaktyczny Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Krakowie. Prace Jezykoznawcze”,
t. 3, s. 235-242.
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Sortowanie tekstéw przy pomocy maszyny cyfrowej ,Cyber 72” dla celéw badan sta-
tystycznych, (wespo6t z Ludwika Niemiec, Edwardem Stachurskim, Marig Zarebing),
»+Rocznik Naukowo-Dydaktyczny Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Krakowie. Prace
Jezykoznawcze”, t. 3, s. 197-209.

1977

Sesja poswiecona stownictwu wspoétczesnego jezyka polskiego 22-23 XI 1976, ,Jezyk
Polski”, z. 3, s. 235-237.

1980

Pokrewienistwo leksykalne humanistycznych tekstow naukowych, ,,Poradnik Jezyko-
wy”, z. 1, s. 5-10.

Zapozyczenia w polszczyZznie pisanej, (wesp6t z Marig Zarebing), ,Socjolingwisty-
ka”, t. 3: Analizy i syntezy, red. W. Luba$ (Prace Naukowe Uniwersytetu Slaskiego),
Katowice, s. 181-193.

1981

Charakterystyka leksykalna jezyka naukowego humanistyki (metodq reprezentacji
statystycznej), praca doktorska napisana pod kierunkiem prof. dr hab. Marii Zare-
biny, Wyzsza Szkota Pedagogiczna w Krakowie (maszynopis powielany).

1983

Przystéwki metatekstowe i modalne w prébie jezyka naukowego humanistyki, ,Rocz-
nik Naukowo-Dydaktyczny Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Krakowie. Prace Jezy-
koznawcze”, t. 4, s. 133-142.

1984

O nazwie miejscowej Trzemesnia, [w:] Dialektologia, onomastyka, stylistyka, red.
M. Zarebina, Krakéw: Wydawnictwo Naukowe Wyzszej Szkoty Pedagogicznej,
s. 57-63.

Stopien trudnosci humanistycznych tekstéw naukowych, [w:] Jezyk. Teoria - Dydak-
tyka: Materialy VI Konferencji Mtodych Jezykoznawcow - Dydaktykow, Katowice,
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Zwroty performatywne w Kodeksie Olszewskim

Wypowiedzenia performatywne (od ang. to perform, ‘wykonywaé, przeprowa-
dza¢’) sa to, wedlug tworcy teorii aktéw mowy Johna L. Austina, takie wypowie-
dzenia, ktére przez samo wymoéwienie staja sie okreslonym aktem illokucyjnym,
np. obietnicg, rozkazem, pytaniem, twierdzeniem, udzielaniem, §lubu, chrztu itp.
Zdanie performatywne konstytuowane jest przez czasownik performatywny, ktéry
nazywa akt performatywny.

Nawigzujaca do teorii aktéw mowy analiza performatywna zdan w gramatyce
transformacyjno-generatywnej polega na postulowaniu dla kazdego zdania struk-
tury gtebokiej, ktéra zawiera tzw. hiper-zdanie, majace charakter performatywny,
tzn. sktadajace sie z podmiotu w 1 os. czasownika performatywnego (performa-
tywu) oraz dopetnienia w 2 os., np.: Ja ci oswiadczam (mdéwie) dla zdan oznajmu-
jacych (konstatywnych), Ja ci rozkazuje dla zdan rozkazujacych, Ja ciebie pytam
dla zdan pytajnych'. Teksty prawne zawierajgce normy postepowania sa perfor-
matywne. Cecha definicyjng normy prawnej jest zatozenie, iz jest to wypowiedz
normatywna, ktéra przez jej wymodwienia (ogtoszenie) staje sie nakazem poste-
powania dla adresata normy w okreslonych przez te wypowiedZ okoliczno$ciach.
Wypowiedzenie normy prawnej jest zatem jej stanowieniem, a wypowiedZ norma-
tywna ma strukture dyrektywy: Nakazuje, zeby Z*.

Predykat nakazuje tworzy rame wypowiedzi (zdania Z), identyfikujac réwno-
cze$nie nadawce wypowiedzi jako osobe posiadajaca moc nakazywania, a odbiorce
jako osobe zobowiazang do respektowania nakazu. Zdanie Z jest wtasciwa norma,

! Wedtug Kazimierza Polanskiego, autora haset o performatywach (E]0), analiza perfor-
matywna ma wielu przeciwnikéw, ktérzy zarzucaja badaczom mieszanie ptaszczyzny syntak-
tycznej i semantycznej z ptaszczyzng pragmatyczng wypowiedzi, zaktadajgc zaleznos¢ funkcji
pragmatycznej zdania od sytuacji pozajezykowej, w ktdérej zdanie zostato uzyte, a nie tylko od
jego struktury syntaktycznej i semantyczne;j.

2 Struktura normy prawnej jest przedmiotem opisu teoretykéw prawa, zob. Opatek
1974, s. 49-83, zob. tez: Grzybowski 1961, Ziembinski, Zielinski 1992.
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ktéra wyznacza zakres normowania, okreslajac postepowanie oséb i wyznaczajac
ich powinnoS$ci i uprawnienia, przy czym zawiera predykat warto$ciujacy powin-
nosciowy (Powinien czyni¢) skierowany bezposrednio do adresata normy oraz
okresla warunki, w jakich norma obowiazuje?.

WypowiedZ normatywna jest wiec strukturg wielopoziomowa, zwierajaca
werbalng komunikacje w postaci zdania Z, konstytuowanego przez predykat po-
winnos$ciowy oraz dyrektywe z czasownikiem performatywnym konstytuujacym
werbalng komunikacje. O uznaniu danej wypowiedzi za performatywe prawng
decyduje forma i semantyczna jako$¢ argumentéw, a takze sytuacja aktu mowy
w warunkach wtadzy nadawcy i podporzadkowania odbiorcy normy. Czasownik
uzyskuje zdolno$¢ nazywania aktu illokucyjnego jako nakazu bedacego stano-
wieniem normy prawnej wtedy, gdy wejdzie w odpowiedni uktad pragmatyczny
i semantyczno-sktadniowy. Wyznaczony uktad ma charakter potencjalny. Czasow-
niki stanowienia normy tworza klase otwarta, w ktoérej mieszcza sie takze cza-
sowniki uzywane w tej funkcji sekundarnie, a nawet okazjonalnie.

Problemem w tej pracy jest wykazanie zwigzku miedzy znaczeniem czasowni-
ka performatywnego a jego funkcjonowaniem w wypowiedzi normatywnej w teks-
cie prawnym historycznym na przyktadzie szesnastowiecznego kodeksu wydane-
go przez krola polskiego i wielkiego ksiecia litewskiego Zygmunta w 1529 roku,
zwanego [ Statutem litewskim, ktérego odpis zachowat sie w zbiorze dokumentéw
z Wielkiego Ksiestwa Litewskiego, w tzw. Kodeksie Olszewskim*. Charakter tekstu
ma tu istotne znaczenie, bowiem o sile illokucyjnej zawartej w zdaniu decyduje nie
tyle tekst méwiacego, ile uktad pragmatyczny, w ktérym zdanie funkcjonuje (por.
Lalewicz 1975, s. 14).

Zwroty performatywne jako elementy normy prawnej mozna analizowaé ze
wzgledu na rodzaj aktu mowy, jaki zawarty jest w czasowniku. Czasowniki kon-
stytuujace wypowiedz bedaca ustanowieniem normy prawnej nalezatoby zaliczy¢
do grupy czasownikéw méwienia (verba dicendi). Nie sg one jednak przedmiotem
analizy Krystyny Kleszczowej w pracy Verba dicendi w historii jezyka polskiego na
temat zdolno$ci opisu aktu mowy za pomoca tych czasownikéw w odpowiednich
uktadach semantyczno-sktadniowych (Kleszczowa 1989). Autorka zaktada bo-
wiem, ze performatywnos¢ jako wiasciwosé czasownika przejawia sie w jego uzu-
sie (por. Leech 1983, s. 215), przyjmujac jednakze za Austinem (1962, s. 71-72), ze
czasowniki te nazywaty moc wypowiedzi i byty ,jezykowym klasyfikowaniem form
aktywnosci spotecznej, wzmocnieniem dystynkcji” (Kleszczowa 1983, s. 30, przyp.
42). Nie traktujac opisu aktu mowy w catej swej ztozono$ci, bo nie uwzgledniajac

3 Szerzej na ten temat zob. Lizisowa 1995, s. 37-43, oraz podana tu obszerna literatura
teoretyczno-prawna.

* Tekst I Statutu litewskiego z Kodeksu Olszewskiego wydany zostal w postaci reprintu
i w wydaniu krytycznym, wraz z tekstami biatoruskim (battycko-ruskim) i tacinskim (Pri-
masis Lietuvos Statutas. Tekstai senaja baltarusiu lotynu ir senaja lenku kalbomis, 11, Vilnius
1991). Cytaty wykorzystane w niniejszej pracy podano w pisowni znormalizowane;j z zacho-
waniem cech jezyka zabytku.
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pragmatycznego tla, autorka zaliczyta czasownik nakazywaé/nakazaé do czasow-
nikow moéwienia opisujacych akty mowy, podobnie jak nalegaé, naktaniaé, nama-
wiaé, rozkazywacé, prosié, przymuszac itp.

Omawiane czasowniki performatywne, jakkolwiek sktadnik ich tresci zawiera
znaczenie méwienia, nie moga by¢ bez zastrzezen zaliczone do verba dicendi, po-
niewaz oznaczaja one dziatanie inne niz samo méwienie, stuza bowiem nakazywa-
niu mysli i przezy¢.

Zwroty performatywne w wypowiedzi bedacej norma prawna maja takze cha-
rakter adresatywny. Stanowig one pewien rodzaj etykiety jezykowej jako pojete
wzory jezykowych zachowan zwyczajowo przyporzadkowanych okreslonemu ty-
powi sytuacji w warunkach wiadzy prawodawcy i postuszenstwa ogétu ludnosci
lub grupy spotecznej oraz narzucajg uczestnikom tej komunikacji okreslone role
komunikacyjne®.

Czasowniki konstytuujgce te zwroty oznaczaja jezykowe relacje charaktery-
styczne dla stosunkéw prawnych. Informuja o dziataniach realizowanych za pomo-
ca méwienia (pisania) osoby wtadcy wobec poddanych. W strukturze semantycznej
tych czasownikéw wystepuje argument osobowy odpowiadajacy w rzeczywistos$ci
pozajezykowej adresatowi czynno$ci méwienia. Poniewaz za$ istnienie tego rodza-
ju adresata wigze sie nierozerwalnie z istnieniem osobowego sprawcy czynnosci
mowienia (nie odwrotnie), struktura semantyczna tego typu czasownikéw adre-
satywnych de facto zawiera jednocze$nie dwa argumenty osobowe: méwiacego
agensa oraz adresata. W jezykowe relacje osobowe wchodzi - poza osobami agen-
sa i adresata - takze inna osoba (lub osoby), ktérej mozna przypisac role drugiego
adresata, a jest nim recypient dziatania nakazanego przez norme®. Méwigcy agens
i adresat to nie zwyczajni uczestnicy jezykowych relacji osobowych (partnerzy
interakcji), miedzy ktérymi relacja jest symetryczna, ani rozméwcy typu konwer-
sacyjnego, lecz zachodzi miedzy nimi relacja wtadzy i podporzadkowania: prawo-
dawca ma moc nakazywania, adresat jest obowigzany do respektowania nakazu
pod rygorem sankcji.

Specjalna funkcja czasownikéw performatywnych w tekscie prawnym polega
na tym, Ze maja one zdolno$¢ wigzania (podobnie jak w mowie niezaleznej) dwéch
aktéw mowy na dwoch réznych poziomach:

1) aktu mowy wyzZszego pietra ukonstytuowanego performatywnym czasowni-
kiem moéwienia o mocy illokucyjnej, np. nakazuje;

5 Por. M. Marcjanik, Problemy metodologiczne opisywania jezyka etykiety jezykowej, Kiel-
ce 2001,s. 11-12.

6 Mimo ze norma prawna jest kierowana do adresata normy, wypowiedZ ma charak-
ter dyrektywy wydanej réwnoczesnie dla dwéch podmiotéw, a wiec takze dla recypienta
dziatania nakazanego przez norme; normy prawne sg bowiem normami dwustronnymi, to
znaczy, ze podmioty normy majg skorelowane uprawnienia i obowiazki, zob. Lizisowa 1998,
s. 267-281 i cytowana literatura, szczeg6lnie Ziebinski 1962 oraz Ziebinski, Zielinski 1992;
por. tez Lizisowa, Wyrazenia egocentryczne w Kodeksie Olszewskim oraz Predykatywne wyra-
zenia modalne w Statucie litewskim.
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2) aktu mowy nizszego pietra, stanowigcego referencje tekstu w postaci wlasciwej
normy, np. X w okolicznosciach O powinien postepowac P’.

Czasowniki performatywne typu nakazuje sa czasownikami illokucyjnymi,
konstytuantami zdan na wyzszym poziomie w mowie zaleznej. Ich sitg illokucyj-
na jest stanowienie normy prawnej przez normodawce, obowigzujacej adresata
normy, za pomoca stéw, podobnie jak sita illokucyjna czasownikéw moéwienia jest
komunikowanie (lub stwierdzanie) komu$ czego$ (Gizbert-Studnicki 1973, s. 83-
97)%. Wypowiedz performatywna wystepujaca jako czes¢ wypowiedzi prawnej ma
zatem charakter metawypowiedzi i stanowi rame performatywna dla wypowiedzi
pierwszego poziomu, czyli wtasciwej normy.

Czasownik performatywny w wypowiedzi prawnej konstytuuje zdanie, ktore
spetnia jednocze$nie nastepujace warunki:

1) w pozycji podmiotu wystepuje normodawca;

2) w pozycji dopetnienia wystepuje osobowy odbiorca - adresat normy;

3) konstrukcja zawiera lub mozna ja uzupehic spéjnikiem podrzednym Zeby wpro-
wadzajacym mowe pozornie zalezng albo innym wyktadnikiem zespolenia zdan
wprowadzajacym mowe niezalezna;

4) konstrukcja przyjmuje znaczenie: X ustanawia, Zeby Y w okolicznosci O poste-
powat P lub X ustanawia, niech Y w okolicznosci O postepuje P, lub X ustanawia:
Y w okolicznosci O powinien postepowac P°.

Czasownik performatywny ustawiaé/ustawic jest jednym z najczestszych pre-
dykatéw tworzacych norme w Kodeksie Olszewskim. Czasowniki te w tekstach
staropolskich zawdzieczaja swoje znaczenie funkcji przedrostka -u; znacza naj-
og0lniej ‘stawia¢, postawi¢ co$ w stosunku do czego$’ (zob. Lizisowa 1995, s. 178).
Takie byto ich znaczenie prawne, ktére da sie sprowadzi¢ do zdania: T ustawia
postepowanie A, por.:

ustawuje tez, gdyby kto z kim prawo miat o ziemie..., a gdzie by on, przed ktorym pra-
wo zyskano...,, inszemu sasiadu swojemu w tych wyzej pisanych rzeczach krzywde czy-
nit a w to sie wstepowat..., tedy na takowym moa mocno zaktad sprawi¢, a tego wedle
sadu pierwszego mocno wwigzac (s. 73)

tez ustawujem jesliby kto zamigszkat roku wojennego, od nas ustawionego, i na ten
rok nie przyjechat bez stusznej przyczyny, tedy takowych hetmanowie nasi w swoje
regesta przyjmowac ani od nich darow bra¢ pod taska nasza panska ni majg (s. 99)

Innymi czasownikami performatywnymi sg slubowaé, np.

7 Warunki definicyjne czasownikéw méwienia opracowata Kleszczowa 1983, s. 17-21.
zob. tez T. Lizisowa, Analiza logiczno-semantyczna normy prawnej, Krakéow 2000, s. 71.

8 Zdanie Z stanowigce akt mowy nizszego pietra, czyli wtasciwa norme, jest przedmio-
tem analizy artykutu M. T. Lizisowej, Predykatywne wyrazenia modalne w Statutach litewskich.
° Zdanie Z zawierajgce referencje w tekstach historycznych przyjmuje najcze$ciej

posta¢ okresu warunkowego, por. Grzybowski, Analiza struktury normy prawnej jako wypo-
wiedzi, Krakow 1961.
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slubujem persong swoja hospodarska, iz wszytki xigzeta i pany choruhewne, wszytki
bojary pospolicie i mieszczany i ich ludzie zachowac [!] przy swiebodach i wolnosciach,
od przodkdéw naszych danych i im tez od nas (s. 113)

obiecywac:

obiecujem tez, iz z listow zapowiednich, sprawiedliwos¢ ludska[1] jakkolwiek powscia-
gajacy, od tych czasow i na potym do zadnych sudéw dawaci [nie bedziemy] tylko okrom
trzech cztonkow (s. 71)

chcieé¢ i przykazywac:

chéem, aby wszytcy pospolicie kmiecie i ludzie..., aby wiec byli do konca wyzwoleni (s.
81); chcemy tez i przykazujemy grozno, aby wszytcy poddani nasi wojenng stuzbe po-
winnie stuzyli (s. 93)

uzyczac:

tez uzyczamy, aby xigzeta i panowie choruhewni sliachta i bijarowie przerzeczenie mieli
wolna moc wynidz z tych ziem naszych Wielkiego Xiestwa i ich dla nabycia sczescia lep-
szego i nauczania uczynkow rycerskich do wsiakiej ziemie (s. 113).

Predykaty te oznaczaja przekazanie informacji o podjeciu przez nadawce de-
cyzji i o przesunieciu jej ze Swiata mozliwego do rzeczywistego (por. Gren, s. 307),
oznaczajg mentalne powstanie i jezykowe wykonanie decyzji dotyczacej sytuacji
nastepczej trybu niejezykowego. Towarzyszy im akt woli, przy czym decydent, za-
wsze tozsamy z nadawcg, traktuje decyzje jako rzeczywisto$¢. W odréznieniu od
predykatéow wolitywnych, dopuszczajacych alternatywe, np. rozkazuje ci wykonaé
moje polecenie, ty jednak mozesz go nie wykonac, w akcie ustanowienia decyzji
kreujacej rzeczywisto$¢ mamy raczej do czynienia z implikacja: PoniewaZz ustana-
wiamy (Slubujemy, obiecujemy, przykazujemy, dozwalamy), ze tak bedzie, nie masz
wyboru. Jest to swoisty sposéb nieakceptowalnosci alternatywy.

Rodzaj aktu mowy zawarty w czasowniku mozna, jak sie wydaje, zakwalifi-
kowa¢ wedtug Austina (1993, s. 695-696) do grupy aktéow sprawczych, exerciti-
ves, wyrazajacych sprawowanie wladzy przez wywieranie wptywu, wedtug Searla
(1979, s. 1-29) do declarations, w ktorych chodzi o tworzenie za pomoca aktu
mowy nowego stanu rzeczywisto$ci, jakim jest $wiat norm prawnych, wedtug
Awdiejewa (1984, s. 53-88) do ramy pragmatycznej illokucyjnej, traktowanej jako
konwencjonalny model o funkcji zawierajacej rozstrzygniecie wyboru, w tym wy-
padku skonkretyzowane jako wyrazenie powinnosci przysztego dziatania. Klase
czasownikéw uzywanych do zakomunikowania o stanowieniu normy prawnej
mozna wyznaczy¢ takze poprzez okreSlenie ich potencji sktadniowo-semantycz-
nych. Sygnatem zdarzenia bedacego stanowieniem normy prawnej jest przytocze-
nie normy po czasowniku performatywnym.
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PAN - losy wyrazu

Pani doktor Maria Rachwatowa wiele miejsca w swej twoérczosci naukowej po-
Swiecita polskim formom adresatywym, wsrdd ktoérych wyraz pan zajmuje cen-
tralne miejsce. Jak zauwaza badaczka (1991), ze sposobu uzycia form adresatyw-
no-grzeczno$ciowych mozna wysnu¢ réznego rodzaju wnioski na temat dystansu
spotecznego, sytuacji komunikatywnej i nastawienia emocjonalnego uzytkowni-
koéw, takich jak (nie)znajomos$¢, obcos¢, antypatia, dominacja nadawcy, a z drugiej
strony powazanie, grzecznos¢, ustuznosc¢ i ulegtos¢. Swoimi badaniami doktor Ra-
chwatowej objeta mowy staropolskie (1987), proze dziewietnastowieczng - Bole-
stawa Prusa i Elizy Orzeszkowej (1990, 1991, 1992a), korespondencje Wtadystawa
Orkana (2002) i obyczajowo$¢ gérali tatrzanskich (1992b), koriczac na listach dzie-
ciecych Karola Wojtyty (2004). Wszystkie te artykuty nalezatoby wyda¢ w jednym
tomie studidw, tworza one bowiem spéjng catos¢ i stanowig wazny wktad w nasza
wiedze na temat tej kategorii pragmatycznej w jezyku polskim.

Co sie tyczy pochodzenia wyrazu pan, to nie posiada on jasnej etymologii
(obszerniej: Bednarczuk 2001), wiadomo tylko, ze wystepuje od najdawniejszych
czas6w we wszystkich jezykach zachodniostowianskich (w potabskim derywaty
w toponimii). Na gruncie polskim pojawia sie w dokumentach tacinskich z kon-
ca XIII wieku w znaczeniu ‘kasztelan’, ktére zachowato sie do konca XVIII wieku.
W 1275 roku zanotowane zostaty tytuty dwoch innych urzednikéw ksiazecych:
pan bobrowy ‘urzednik pilnujacy ksigzecego monopolu polowania na bobry’, zwa-
ny pozniej bobrowniczym, oraz pan stroze lub strozny ‘zwierzchnik strazy grodo-
wej’. W XV-XVI wieku zanotowano kolejne tytuty: pan chorggiewny / chorqzny, pan
czelny, pan stoleczny, pan dziedziczny. Na podstawie tej dokumentacji pierwotne
znaczenie wyrazu pan mozna zrekonstruowaé jako ‘wysoki urzednik dworski’,
zarzadca prowincji, kasztelan’, z czego rozwineto sie ‘dostojnik Swiecki i duchow-
ny, magnat, wielmoza, szlachcic, dobrze urodzony’. W staropolskich tekstach sa-
kralnych wyraz pan wystepuje rowniez w znaczeniu ‘gospodarz (domu), wtadca,
krél, cesarz, Bog’' jako ttumaczenie tacinskiego dominus, wypierajac odziedziczone
z epoki prastowianskiej gospodzin (Karpluk 2001: 42-43, 141-142). Przebieg tego
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procesu na materiale staropolskich psatterzy przedstawita w sposéb skrupulatny
M. Kutakowska (1995: 59-73).

Jako zwrot grzeczno$ciowy wyraz pan w dawnej Polsce odnosit sie gtéwnie
do szlachty, ale okazjonalnie mogt by¢ uzyty réwniez w stosunku do przedsta-
wicieli nizszych stanéw, np. panie wojcie, daj mi poradzenie (SS VI: 20); A chtop
gtowq kiwajgc rzecze do sgsiada: Styszysz panie Marcinie, to¢ tam byta biada
(M. Rey Figliki, SPXVI XXIII: 137). Natomiast rozméwcy stanu szlacheckiego zwra-
cali sie do siebie panie-bracie (przyktady od XVI wieku). Zwrot ten byt tak bardzo
rozpowszechniony w dawnej Polsce, ze zostat zapozyczony do sasiednich jezykow
wschodniostowianskich, litewskiego, niemczyzny pruskiej, a nawet do jezyka ji-
dysz (Wedkiewicz 1919; Bednarczuk 2003a, 2005; Astrawuch 2008).

Wyraz pan od najdawniejszych czaséw wystepuje w kontekstach o réznym
nacechowaniu stylistycznym. W dawnej polszczyznie sq one na ogét aksjologicz-
nie pozytywne, nie brak jednak okreslen negatywnych, jak u Mikotaja Reja hardzi
pani i zwrot adresatywny panie czarcie! (SPXVI VI: 120, 139). Bogatego materiatu
w tym wzgledzie dostarczaja przystowia, np. gtupi pan, hardy pan, lichy pan, srogi
pan, zty pan (NKP II: 780-808). W XIX wieku negatywne nacechowanie wyrazu
pan nabiera wymiaru polityczno-obyczajowego. Poczatkéw tego procesu nalezy
dopatrywac sie w czasach Wielkiej Rewolucji Francuskiej, kiedy to zastapiono ary-
stokratyczne monsieur przez republikanskie citoyen. Najstarszym polskim przy-
ktadem takiego uzycia wyrazu panowie ‘szlachta, magnaci’ jest pie$n rewolucyjna
Gustawa Ehrenberga Szlachta w roku 1831 (powstata ok. 1835):

Gdy nardd do boju wystapit z orezem,
panowie o czynszach radzili,

gdy nardd zawotatl: ,Umrzem lub zwyciezym!”,
panowie w stolicy bawili.

0, cze$¢ wam, panowie magnaci,

za nasza niewole, kajdany.

0, cze$¢ wam, ksigzeta, hrabiowie, prataci,
za kraj nasz krwig bratnig zbryzgany!
Armaty pod Stoczkiem zdobywata wiara
rekami czarnymi od ptuga,

panowie w stolicy kurzyli cygara,

radzili o braciach zza Buga.

Literackim echem tej ideologii, a zarazem prorocza zapowiedzia obyczajowo-
$ci epoki socjalizmu jest znany fragment Nie-Boskiej komedii (1835) Zygmunta
Krasinskiego:

MAZ: tych lubie - przynajmniej nie wspominaja ani o honorze, ani o filozofii - dobry
wieczér Pani.
PRZECHRZTA (cicho): JWPanie, méw Obywatelko, lub Wolna Kobieta.
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KOBIETA: C6z znaczy ten tytut, skad sie wyrwat? - fe - fe cuchniesz starzyzna.

Adresatywne uzycie wyrazu obywatel rozpowszechnia sie w koncu XIX wie-
ku w kregach lewicowo-partyjnych, zwlaszcza w okresie rewolucji 1905 roku. Nie
omineto nawet w poczatkowym okresie Legionow Pitsudskiego, por. Sprawozdanie
Obywatela Komendanta Gtéwnego Mieczystawa wobec oficeréw Zwiqzkéw i Druzyn
Strzeleckich w Krakowie dnia 1 VI 1913. Tak zwracali sie do niego najblizsi oficero-
wie jeszcze po wojnie. Forma obywatel (obok towarzysz) obowigzywata przez caty
okres istnienia PRL. Natomiast zwrot adresatywny pan w propagandzie partyjnej
byt wysmiewany, jak to utrwalit Andrzej Braun w powiesci Lewanty (1954: 8):

- Prosze pana... - zagadnat Markowski. Siedzacy spojrzat nan z nieukrywang ironig. -
Panowie w Londynie kozy pasa....

- Wy do kogo obywatelu? Michat stracit pewnos¢ siebie, ale natychmiast usitowat po-
prawic¢ sie. - Do towarzysza...

W tytulaturze i korespondencji urzedowej wyraz pan byt zakazany, o czym
przypominat jeszcze w latach siedemdziesigtych pewien gorliwy rektor podlegltym
mu pracownikom. Mimo tego zakazu wyraz pan pozostawat przez caly ten czas
w powszechnym uzyciu i nawet Julian Tuwim zwracatl sie w liscie do stynnego
kata UB Jozefa Rozanskiego: Szanowny i drogi Panie Putkowniku! (facsimile listu
z 22 kwietnia 1951 [w:] Fijatowska, Borejsza, Rdzanski 1995: 191).

Rzeczownikom pan, pani na tle wspoétczesnej sytuacji genderowo-seksistow-
skiej poswiecit obszerne studium M. tazinski (2006), opatrujac je podtytutem:
Polskie rzeczowniki tytularne i ich asymetria rodzajowo-ptciowa. Wczesniej w od-
rebnym artykule zanalizowat zwroty typu pan ksigdz (Lazinski 2000), gdzie okres-
la ich funkcje jako lekcewazaca, cytujac ostawiony zwrot rabina Menachema
Joskowicza z 11 czerwca 1999 roku: ,Mam prosbe do Pana Papieza”, i inne: pan
ksigdz (m.in. Jerzy Owsiak, Izabella Sierakowska, Kazimiera Szczuka), pan Glemp
(Jan Krzysztof Bielecki), pan pratat Jankowski, pan Rydzyk (internet), takze w for-
mie wotacza panie + nazwisko duchownego: panie biskupie, a nawet: panie Dziwisz,
panie Ggdecki, panie Hoser itp. (internet). Pamieta¢ jednak nalezy, ze w XIX wieku
wierni zwracali sie do duchownych unickich Pan Ksigdz w odréznieniu do prawo-
stawnego Batiuszka, nierzadko nacechowanego negatywnie.

Bogatego materiatu dostarczaja tytuty utwordow literackich. Najstarszym przy-
ktadem jest, jak wiadomo, Mikotaja Reja Krétka rozprawa miedzy trzema osoba-
mi, Panem, Wdjtem, a Plebanem, ktorzy i swe i innych ludzi przygody wyczytajq,
a takiez i zbytki i pozytki dzisiejszego Swiata (1543), ale rozbudowany tytule Pan
‘szlachcic’ nie jest wyrazem kluczowym. Nieco inaczej rzecz sie ma w powiesci
Ignacego Krasickiego Pan Podstoli (1878-1803), gdzie wyraz pan jest okre$leniem
honorowym juz w XVIII wieku godnos$ci urzedowej. Dopiero w tytule Pan Tadeusz
(1834) Adama Mickiewicza pojawia sie neutralne okreslenie grzecznosciowe pan
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przed imieniem. Natomiast Juliusz Stowacki, chcac zapewne unikngé pomowie-
nia o nasladownictwo tytutu, pominat pan w Beniowskim (1841), cho¢ w tekscie
poematu pojawia sie juz w trzeciej oktawie okres$lenie pan Beniowski: ,Przez cata
mtodos$¢ pan Beniowski bujnie / Za trzech ludzi czut, a wiec zyt potréjnie”, po-
dobnie jak pan Putaski i nazwiska konfederatéw barskich w Pamigtkach Soplicy
(1839-1845) Henryka Rzewuskiego.

Okreslenie pan przed nazwiskiem lub imieniem pojawito sie juz wczesniej -
u Aleksandra Fredry: Pan Geldhab (1818), Pan Jowialski (1832), Pan Benet (1859),
Fryderyka Skarbka Pan Antoni (1824), a pézniej J6zefa Blizinskiego Pan Damazy
(1877), Henryka Sienkiewicza Pan Wotodyjowski (1888), Lucjana Rydla Pan
Twardowski (1906), Marii Konopnickiej Pan Balcer w Brazylii (1910), wreszcie
Zbigniewa Herberta Pan Cogito (1974) i Janusza Szubera Pan dymigcego zwiercia-
dta (1996), by wymieni¢ najwazniejsze sposréd kilkuset (figurujacych w katalo-
gach BJ i BN) pozycji ksigzkowych zawierajacych stowo pan w tytule.

Na zakoniczenie poswieci¢ trzeba kilka uwag losom wyrazu pan zapozyczone-
go do jezykow sasiednich (obszerniej: Bednarczuk 2005). Jako zwrot adresatywny
wystepuje on w jezyku litewskim, biatoruskim, ukrainskim od XVI wieku do dzi$
(w biatoruskim tylko w dialektach), takze w licznych przejetych z polskiego i ro-
dzimych zwrotach frazeologicznych. Natomiast w jezyku rosyjskim, gdzie pojawia
sie tytut polskij pan, litowskij pan, wystepuje juz w koncu XIV wieku, ale dopiero
w czasie rozbioréw, zwtaszcza po powstania styczniowym, a od korica XIX wieku
w publicystyce socjalistycznej miat on nacechowanie jednoznacznie negatywne,
zwlaszcza w okre$leniu polskije pany. Stosowano go jedynie w odniesieniu do dy-
plomatéw obcych panstw (w epoce socjalizmu do przedstawicieli bratnich krajow
zwracano sie per daragije tawariszczi!).

Réwniez w jezykach zachodnioeuropejskich pojawia sie wyraz pan. Najbardziej
rozpowszechniony jest w jezyku niemieckim i jego dialektach (Prusy, Pomorze),
nie tylko w odniesieniu do Polakéw. Ale swoista kariere forma ta zrobita w czasie
pierwszej wojny, kiedy wojsko i okupacyjna administracja niemiecka na terenie
zaboru rosyjskiego zetknety sie z ludnos$cia polska, z ktérej ust (zaréwno w za-
grodzie wiejskiej, we dworze, jak i w mieScie) Niemcy styszeli najczesciej zwrot
adresatywny panie! i sami zaczeli sie zwraca¢ do ludno$ci wiejskiej w formie Panje!
lub w znieksztatconej (m w miejsce n) odmiance gwarowej Pomje! (o oddajace
wymowe pdn ). Pojawily sie woéwczas hybrydalne composita polsko-niemieckie:
Panje-bauer, Panje-frau, Panje-pferd, Panje-wagen, Panje-haus, Panje-wirtschaft
i Panje-land (por. Danysz 1913/1916: 294-295). Zanotowano je tez okazjonalnie
w jezykach szwedzkich, dunskim i francuskim (Wedkiewicz 1919), a z drugiej stro-
ny w dawnym jezyku rumunskim na terenie Motdawii: mosci pan > motpan ‘bojar’
(dzis tylko z odcieniem ironicznym), a przede wszystkim w jidysz, gdzie wystepuje
w licznych derywatach i potaczeniach frazeologicznych: pan(e), panele, panske(r),
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pani-brat, panske x(v)arobe, zajn a gance pani-matke ‘by¢ szanowang osoba’ itp.
(Astrawuch 2008: 659).

Sumujac, wyraz pan zaswiadczony juz w tekstach tacinskich w drugiej potowie
XIII wieku i zapozyczony do jezykéw sasiednich jako tytut i zwrot adresatywny
dzielit losy narodu i paristwa polskiego w wymiarze politycznym i kulturowo-oby-
czajowym. Wtasnie on zostat utrwalony w tytule najwiekszego napisanego po pol-
sku utworu - Pana Tadeusza, przez ktérego liczne przektady wszedt do literatury
Swiatowej. MozZna wiec wyraz pan uzna¢ za najwazniejsze polskie stowo.
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Pan: ‘lord’ — The History of the Word

Abstract

The word pan which was attested already in Latin texts in the second half of the 13th century
and which was borrowed by neighbouring languages as a title and an adressative form shared
the history of the Polish people and state in the political, as well as cultural and social contexts.
It was this very word that was immortalized in the title of the greatest work written in the
Polish language - Pan Tadeusz by Adam Mickiewicz - and through numerous translations of
this work the word entered world literature. Therefore one may consider the term pan as the
most important Polish word.

Key words: the word pan, adressative forms
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Dyskurs edukacyjny jako ,trzecia robota rozumu”

Woprowadzenie

Dyskurs, tac. discursus, ‘rozmowa, dyskusja’ jest zdarzeniem komunikacyjnym (Bart-
minski, Niebrzegowska-Bartminska 2009, s. 32). Grabias (Grabias 1994, s. 23) wi-
dzi tu rodzaj ,interakcji spotecznej, dokonujacej sie przy udziale jezyka, definio-
wanej jako cigg zachowan jezykowych, ktérych posta¢ zalezy od tego, kto mowi,
do kogo, w jakiej sytuacji i w jakim celu”. To ujecie dyskursu nie ktdci sie z jego
znaczeniem dokumentacyjnym w stownikach jezyka polskiego [od Troca 1779
i Lindego (1807-1814) do Dunaja (2007) i stownikdw specjalistycznych Skorupki
(1987)].

Definicje leksykalne, specjalistyczne i semantyczne dyskursu

1) definicja leksykalna daw. Troca (1779, s. 311)
T 311: dyskurs jest to trzecia robota rozumu, gdy z jednej do drugiej poste-
pujemy, i co za tym idzie, dowodziemy - logique rationation (rozumowanie
wnioskami);

2) definicje leksykalne daw. Lindego (1807, s. 586)
L II 586, dyskurs, dyszkurs, dyskursik ‘rozmowa’ Tobie to tyko ujdzie to sa-
memu Diugie dyskursy prowadzi¢, po swemu Chro$¢ Job 4 Nie zawsze ten, co
w dyskursie ustawa, Dlatego w samej tez prawdzie przegrywa Post. Fid 288;

3) definicja leksykalna npol. Dunaja (2007, t. 1, s. 350)
BD I 350 dyskurs, ‘rozmowa’, dyskusja, przemowa, Prowadzi¢ toczy¢ dyskurs
<tac.> oparty na wnioskowaniu z uprzednio przyjetych przestanek, logiczny,
rozumny;

4) definicja leksykalna npol. Polanskiego (2009, s. 179)
WSJP 179 dyskurs, dyskusja na wazny temat, dyskusja ustna lub pisemna, ‘wy-
miana zdan na jaki$ temat’;

5) definicja semantyczna Wierzbickiej (1983, s. 183-197)



[28] Teodozja Rittel

Sadze, ze ty myslisz o Z co innego, niz ja méwie, mdéwie to, bo chce, zeby kaz-
dy z nas powiedzial, co o tym mysli, i dlatego sadze, Ze méwiac to, mogliby-
$my spowodowaé, ze bedziemy mysle¢ to samo, chciatbym, zebySmy mysleli to
samo'.
Dyskurs u Wierzbickiej jest zatem nie tylko rozmowa, lecz takze przemdwie-
niem, przemowa na jaki$§ powazny temat, a wiec i dyskusja, i wypowiedZ na
jaki§ powazny temat, uporzadkowane logicznie, tworza dyskurs; samej definicji
brak;

6) definicja sumaryczna - specjalistyczna (red. Stawinski 2008, s. 114-115).
Dyskurs z tac. discursus ‘rozmowa, dyskusja’
1) w znaczeniu tradycyjnym - wypowiedzZ zrygoryzowana logicznie, operujaca
argumentacja, traktowana jako przeciwstawienie wypowiedzi, w ktérej domi-
nuja elementy perswazyjne badz ekspresyjne;
2) w terminologii jezykoznawczej Benveniste’a (t. 1: 1966, t. 2: 1974) typ wy-
powiedzi, w ktérej uzewnetrznia sie podmiot méwiacy oraz relacje zachodzace
miedzy nim i adresatem, struktura dyskursu ogniskuje sie wokét 1. i 2. osoby
Ip.;
3) wprowadzone przez Foucaulta (1977, s. 34-37) jako uwarunkowane histo-
rycznie i epistemologicznie reguty budowy wypowiedzi; wtasciwe danej dzie-
dzinie ludzkiej dziatalnosci;
4) rozumiany najszerzej jako zesp6t zachowan stownych, charakterystyczny dla
danej kultury;
5) niekiedy dyskurs jest traktowany jako synonim wypowiedzi (Fowler 1989,
z. 3, s. 184).

Charakterystyka dyskursu edukacyjnego

Dyskurs edukacyjny to przedtuzenie - z jednej strony badan nad dyskursem
dzieciecym (aspekty psychologiczne) w kierunku dyskursu szkolnego (aspekty je-
zykowe i dydaktyczne), z drugiej za$ - naturalne rozwijanie dyskursu szkolnego ku
dyskursowi akademickiemu (aspekty kulturowe). We wszystkich trzech rodzajach
dyskursu (dzieciecym, szkolnym i akademickim) opisuje sie interakcje dorosty -
dziecko; dziecko - dziecko; nauczyciel - uczen (uczniowie); uczen - uczen; wykta-
dowca - student itp. Majg one charakter nauczajacy. W dyskursie dzieciecym jest
to ,uczenie sie” w ramach dyskursu dziataniowego lub tematycznego. W dyskursie
szkolnym jest to ,uczenie”, czyli proces przekazywania wiedzy, w dyskursie akade-
mickim ,studiowanie”, czyli przesuwanie horyzontéw wiedzy (T. Rittel, S.J. Rittel
2015, s. 24-25). Zestaw znaczen dyskursu edukacyjnego jest przedstawiony w pra-
cy T. Rittel, S.J. Rittel Dyskurs edukacyjny. Zagadnienia, znaczenia, terminy, Krakow
2015.

! Zbiér jednostek elementarnych od 14 w ksigzce Semantic Primitives (1972) powiek-
szyt sie do prawie 60 w ksigzce Semantics Primes and Universals (1996).
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Dyskurs edukacyjny przejawia sie jako wypowiedZ, w ktdrej uzewnetrznia
sie podmiot méwiacy i adresat, stuchajacy, jako rozmowa zrygoryzowana i nie-
pozbawiona elementéw perswazyjnych i ekspresyjnych oraz interakcji spotecz-
nej przy ,udziale jezyka”. Mamy tu integracje nauczyciela z uczniem lub uczniami.
Dyskurs edukacyjny w szkole odwotuje sie do mitologii na lekcjach jezyka polskie-
go i historii (Grimmal 1997) oraz do tradycyjnej symboliki kulturowej (Rittel 2002,
s. 137-178) zawartej w Biblii (Godyn 1995), nie jest pozbawiony elementéw
ekspresyjnych i perswazyjnych (Grabias 1981, s. 137-163).

Dyskurs edukacyjny jako gatunek mowy

Pojecie ,dyskurs” jest wyodrebnionym gatunkiem mowy, w ktérym idzie
o COS. Dyskurs edukacyjny jest gatunkiem mowy ogélnym, ktéry przyjmuje takie
gatunki mowy jak: pytanie i odpowiedz, rada, spor (Rittel 2014, s. 231-239). Jest
zatem odmiang mowy (wtdrnie pisma) wykorzystujaca funkcje jezyka (Jakobson
1960, s. 431, 473). Dyskurs edukacyjny-tekstowy (Rachwatowa 1986, s. 131-138)
wykorzystuje przede wszystkim informacyjnos$¢ (funkcja przedstawieniowa), teks-
towos$¢ (funkcja poetycka) i kontaktowos¢ (funkcja fatyczna). W edukacji jest on
odmiang sterowang (nauczyciel), a nie rzeczywistg (uczen). Charakteryzuje sie
tym, ze odbywa sie w formach, w ktorych nauczyciel dobiera i wybiera akty mowy
i gatunki mowy (Kawka 1997, s. 109-114).

Dyskurs edukacyjny jako umystowy oficjalny gatunek dziatania jezykowego

Dyskurs edukacyjny taczy sie z wyuczalnos$cig, ujmuje sie go jako przekazywa-
nie i przeksztatcenie specjalistycznych dyskurséw naukowych w taki sposéb, aby
przekazywac te wiedze mniej wyksztatconemu odbiorcy (Labocha 2011, s. 32-36).
Argumentacja wystepujaca w przestrzeni dyskursu jest tego sposobem i polega
na tym, aby przekona¢ odbiorcéw do tego, by odbiorcy uznali jej prawdziwo$¢/
nieprawdziwos¢, poprawnos$¢/niepoprawnosé. Z argumentacjg mamy do czynienia
wtedy, gdy dotyczy ona uzasadnienia jakiej$ tezy, zwanej tez konkluzja (Zgétkowa
1994, t. 2, s. 255-257). W tym celu w dyskursie edukacyjnym zostaje przedstawio-
na przez nauczyciela przestanka - jako seria zdan, ktére w opinii argumentujacego
prowadza do tej konkluz;ji.

Stopien powodzenia argumentacji w dyskursie edukacyjnym zalezy od od-
biorcy (dziecka, ucznia, studenta) i w dyskursie edukacyjnym jest on okreslony
jako stosunek dominacji i podporzadkowania. Przy czym skutecznos$¢ komunikacji
zapewnia wiasciwe rozumienia kodu werbalnego, zapewniajgce poznawczg komu-
nikacje w dyskursie edukacyjnym (Kaczorowska 2007, s. 310-311).

Kryteria wartosciowania przyjete w dyskursie edukacyjnym

Archiwum mowy w dyskursie edukacyjnym jest rozumiane jako system re-
gut i praktyk (gatunkéw mowy), ktéry sprawia, ze wszelkie rzeczy powiedziane
nie gromadza sie w nieskoniczono$¢ w bezksztattnej masie, lecz tacza w odrebne
figury, wiaza sie wzajemnie rozlicznymi stosunkami, utrzymuja sie badz zacieraja
zgodnie ze swoimi regularnos$ciami (Foucault 1977, s. 164-165).
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Regularnosci te, w obrebie warto$ciowania, mozna lingwistycznie uporzadko-
wac trojako, dzielac je na:

1) leksykalne i frazeologiczne $rodki warto$ciowania, jak np. wyrazy og6lnie war-
tosciujace i opisowo warto$ciujace;

2) pozaleksykalne $rodki warto$ciowania, takie jak srodki morfologiczne, $rodki
sktadniowe;

3) tekstowe $rodki warto$ciowania, takie jak: wypowiedzi otwierajgce miejsce dla
formuty: ,to jest dobre/zte” oraz otwierajace miejsce dla formuty: ,co $wiadczy
o tym, ze X jest dobre/zte”, takze ocena jako wniosek z wypowiedzi oraz wyko-
rzystanie cytatu i parodii (Laskowska 1993, s. 7-124).

W sumie wartosciowanie w dyskursie edukacyjnym da sie uporzadkowaé

nastepujaco:
1) kryterium pragmatyczne - pozyteczno$¢
2) kryterium ekonomiczne - instrumentalno$¢
3) kryterium hedonistyczne - przyjemnos¢
4) kryterium witalne - zdrowie
5) kryterium spoteczne - legalnos$¢
6) kryterium odczu¢ - wspétodczuwalnos¢
7) kryterium perfekcjonistyczne - sprawnos¢
8) kryterium estetyczne - piekno
9) kryterium poznawcze - prawda
10) kryterium etyczne — moralno$¢
11) kryterium sakralne - uniwersalno$¢, transcendencja.

Kazda z przedstawionych warto$ci ma swoj znak dodatni lub ujemny. Odbija
sie to w jezyku, np. piekny - brzydki, madry - gtupi, godziwy - niegodziwy, ale
przymiotnik $wiety, jak pisze Laskowska (1993, s. 14-19), nie ma antonimu, cho-
ciaz jest sacrum i profanum (tac.), por. Pacem in terris (Jan XXIII, s. 832-862). Jest
to system wartoSci chrze$cijanskich (zasady: prawda, sprawiedliwo$¢, mitos¢, wol-
nos$¢) odnoszony do czterech ptaszczyzn zycia spotecznego (stosunki miedzy po-
szczegblnymi ludZzmi, miedzy obywatelami a wtadza panstwowa, stosunki miedzy
panstwami, stosunki miedzy ludzmi i panstwami a wtadza ogélnoswiatowa), sa to
uniwersalne warto$ci, ponadczasowe.

Stwierdza sie przy tym ,wymykanie sie” badanych w dyskursie konstrukcji
z potoczno$ci w strone odmiany kulturalnej jezyka (Buttler 1978, s. 37-45 i Buttler,
Markowski 1988, s. 179-203), tak jak np. nauka, polityka czy religia.

Wyraz nauczyciel (warto$ciowany negatywnie) moze wystapi¢ w tekstach
jako nosiciel zanegowanych tresci. Takie widzenie wyrazu wigze sie z kontekstem,
za$ wyraz nauczyciel-wychowawca zwykle wigze sie z uwarunkowaniami seman-
tyczno-logicznymi dodatnimi, gdyz przyjmuje sie, ze X (postawa nauczyciela) jest
dobra, bo ceni on wyzej prawde niz kariere, co potwierdza jego postawa.
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Celem dobrego dyskursu edukacyjnego jest zaprojektowanie takiej integracji
nauczyciel:uczen, ktéra bedzie wspierata samodzielno$¢ poznawcza ucznia i kre-
owata w nim aktywna postawe wobec $wiata.

Zaktada sie bowiem, Ze dziecko/uczen - to plastyczna struktura, ktérag mozna
ksztattowa¢ przez krytyczne myslenie, prowadzace do lepszego funkcjonowania
poznawczego (Sajewicz-Radtke 2015, s. 3).

Przypomnijmy, ze dyskurs wedtug Troca (1779, s. 311) ,jest to trzecia robota
rozumu, gdy z jednej czeSci do drugiej postepujemy i co za tym idzie, dowodzie-
my”. Jest to zatem rozumowanie, zastanawianie sie, wnioskowanie i domyst, czyli
logique rationation.

Dyskurs edukacyjny bylby wymiana pogladéw lub tylko ich przytoczeniem.
Stanowiltby rame, w ktérej mozna sie prezentowac sensownie z jakiego$ punktu wi-
dzenia (poglady polityczne, aksjologiczne: ,nadeszta pora, aby wspdlnie budowaé
Europe, ktora nie obraca sie wokot gospodarki, ale wokot Swietosci osoby ludzkiej,
warto$ci niezbywalnych” (Papiez Franciszek, Parlament Europejski, Strasburg,
2014 r.). Zatem warunek podmiotowosci bytby konieczny, lecz cel tylko intelektual-
ny (bez aktu prosby, grozby itd.), ale z pytaniem i odpowiedzia, rada czy sporem
(Rittel 2014, s. 231-247).

Cele badawcze dyskursu edukacyjnego

Celem planowanych dalszych badan nad dyskursem edukacyjnym bytaby za-
tem praca dotyczgca aktéw mowy szczegdétowych z dowolnego dyskursu i zwigza-
nych bezposrednio z dyskursem poznawczym wprost lub posrednio, np.: rozmowa
i spor itd. Ich definicje semantyczne podaje Wierzbicka w pracy ,Prototypy i inwa-
rianty” (1999, s. 27-48).

Zatozenia te winny uwzglednia¢ nastepujace ustalenia:

1) styl méwiony i pisany réznicuje sktadnia;

2) $rodki stylistyczne tego, co mdwione, i tego, co pisane, sg zréznicowane
tekstowo;

3) istnieje pisana i ustna norma jezyka;

4) wyodrebnia sie teksty mieszane (mdéwione i pisane) jako wspdlnie zalezne;

5) odsyta sie mowe do jezyka oraz przedstawia funkcje mowy jako role wyrazen
jezykowych w stosunku do méwigcego, odbiorcy, rzeczywistosci, do systemu
jezyka i innych aspektéw mowy;

6) wyodrebnia sie przestrzen komunikacyjng, a w niej dziatania artykutujace
tworcze uzycie jezyka: integracja aktu i gestu w prosbie; integracja argumentu
niewtasciwego i wtasciwego w wierszu; integracja frazeologizmu kanonicznego
(langue) i przeksztatconego (langue poétique);

7) tworcze postuzenie sie przestrzenig komunikacyjna, w ktérej zyjemy, zaréwno
w jezyku moéwionym, jak i pisanym, jako integracjg intersemiotyczng (Harris
1990, s. 67-68);

8) tworcze wykorzystanie przestrzeni komunikacyjnej polegajace na uzyciu
Srodkéw stylistycznych opartych na ztamaniu regut selekcji, substytucji lub



[32] Teodozja Rittel

kombinacji, co przynosi metafora, frazeologia i jezyk niewarbalny, uzyte prze-
nosnie, w celu porozumienia komunikacyjnego miedzy nadawca a odbiorca, co
jest bliskie Bachtinowskiej dialogiczno$ci, interakcyjnosci, czyli jest ,dialogo-
wym stosunkiem zgodnos$ci” (Bachtin 1933, s. 348);

9) wypowiedZ obejmuje nie tylko produkty jezykowe (teksty), ale takze caty akt
komunikacji, tj. nadawce, odbiorce, intencje méwienia (Grzegorczykowa 1988,
S. 44-45);

10) w dyskursie wyodrebnia sie ,gatunki mowy” w jezyku méwionym i/lub jezy-
ku pisanym, zlokalizowane w tekstach: podrecznika, lektury, wypracowania lub
wypowiedzi ustnej (rozmowa);

11) pojecie gatunku mowy jest zatem forma istnienia repertuaru méwieniowego
w jezyku dzieki funkcji komunikacyjnej (méwieniowej) jezyka, ktéra stanowi
takze specyficznos$¢ tekstow literackich, jako przejaw kompetencji komunika-
cyjnej autora tekstu (Rittel 2014, s. 357).

Zakonczenie

W tym uktadzie jako ,pierwsza robote rozumu” przyjmujemy pytania i od-
powiedzi, ktére sg aktami illokucyjnymi, czyli wedtug teorii aktéw mowy Austina
(1993, s.17-211) dziataniami, ktére dokonujg sie, méwigc co$ w okreslony sposéb.
Warunkiem fortunnosci jest tu wlasciwe reagowanie na wypowiedz, np. odpowia-
danie na pytania (Boniecka 2000, s. 20-41).

Druga ,robota rozumu” - to rozmowa jako umystowy niefikcyjny gatunek
dziatania jezykowego. Umystowy gatunek mowy oznacza: dotyczacy umystu i jego
czynnosci myslowych, bedacych rezultatem czynnosci umystu (Dunaj 2007, t. 1,
s. 526). Warunek ten spetniaja pytanie i odpowiedz (pierwsza robota rozumu),
rozmowa (druga robota rozumu) oraz dyskurs jako ,trzecia robota rozumu” (Rittel
2014, s. 224-230).

Trzecia ,robota rozumu”, czyli dyskurs, jako umystowy oficjalny gatunek dzia-
tania jezykowego, charakteryzuje sie tym, ze odbywa sie w formach, w ktérych na-
uczyciel dobiera i wybiera akty i gatunki mowy (Kawka 1997, s. 101-114, i Rittel
2013, s.195-209).

Dziatajac wedtug wszystkich trzech ,robét rozumu”, mysle o takim zdrowym
rozsadku, ktéry bytby bliski sformutowaniu Jana Pawta II w encyklice Fides et ra-
tio, gdzie zawarta jest formuta, zgodnie z ktéra spéjnos¢ obu sktadnikéw oznacza,
ze za ich pomoca mozna racjonalnie prowadzi¢ dyskurs (Jan Pawet 11 1999, s. 13).

Taki aparat konceptualny i metodologiczny wymaga taczenia kryteridw stricte
jezykoznawczych (teorie jezykowo-semantyczne) z jezykowo-kulturowymi (teorie
socjolingwistyczne) osadzonymi w realiach wierzeniowych, umystowych dziecka,
ucznia, studenta.

W dyskursie edukacyjnym nalezy tez wraca¢ do rozwoju jezyka, a wiec podsta-
wowego zagadnienia komunikacji jezykowej. Problem ten wyjasniac¢ na tle wiedzy
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o systemie jezykowym i jego funkcjonowaniu, przez co rysuje sie perspektywa teo-
retyczna oraz perspektywa metodologiczna, w ktorej wiedza o jezyku, obejmujaca
poznawanie i uzywanie jezyka, styka sie z teorig (Rittel 1994, s. 257-264).

Metodologia lingwistyki edukacyjnej, a takze dyskursu edukacyjnego to propo-
zycja praktycznego wykorzystania zatozen teoretycznych, porzadkujaca rownoczes-
nie sady na temat metodyki nauczania jezyka polskiego w szkole i u§wiadamiaja-
ca wazno$¢ tego problemu dla wiedzy o systemie jezykowym i jego funkcjonowa-
niu. Jest to réwniez, jak pisze w recenzji Grabias (1994), ,najpelniejsze w naszej
literaturze uporzadkowanie, zestawienie waznych dla zrozumienia komunikacji
jezykowej tez, przydatne kazdemu podejmujacemu prace nad usprawnianiem
komunikacji”.

Celem praktycznym tak rozumianej lingwistyki edukacyjnej i dyskursu edu-
kacyjnego jest tez ,poprawne rozumienie cudzych mysli” i ,sprawne wypowiada-
nie mysli wlasnych”, przez co zaprawia sie do ,dobrego nauczycielskiego rzemio-
sta”. Takie zasady jak ,poprawnie rozumiec¢” i ,sprawnie dziata¢” dotycza zaré6wno
nauczyciela, jak i ucznia (Kotarbinski 1966, s. 17), co stanowi o ich kompetencji
dyskursywnej. Dyskursywnos$¢ jest tu rozumiana jako spetnienie warunku ,ratio”
i oznacza, ze ,umyst dyskursywny” postepuje metodycznie i w sposéb przemysla-
ny - wymog dotyczy zaréwno wypowiedzi, jak i sp6jnosci tekstow (Rittel 2008,
s. 270). Pojecie dyskurs edukacyjny jest cato$cia, ktéra wymaga jednoczesnej inter-
pretacji obu cztonéw, tj. cztonu okres$lonego jako ,dyskurs” i cztonu okreslajacego,
jako ,edukacyjny”. W cato$ci tej petnig one wyspecjalizowane role.
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Dyskurs edukacyjny jako ,trzecia robota rozumu” [35]

Educational Discourse as ‘the Third Work of Reason’

Abstract

The teaching character of educational discourse as ‘the third work of reason’ means such
transferring and transforming specialized discourses to transfer knowledge to less educated
receivers. Such rules of producing utterances are typical for education.

Educational discourse is a general speech genre that includes questions and answers
understood as ‘the first work of reason’, as well as conversation meaning an informal mental
genre of linguistic activity in which a teacher chooses speech acts and genres - ‘the second
work of reason’.

Educational discourse is a formal mental speech genre that supports pupils' cognitive self-
-dependence and an active attitude towards the world. In educational linguistics it refers to
‘the third work of reason’ that enables efficiency of communication by means of understanding
the verbal code (cognitive value in discourse).

Key words: discourse, educational discourse, ‘the third work of reason’, (a) general speech
genre, (a) mental speech genre, (an) informal mental speech genre, (a) formal mental
speech genre
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1. Pojecie narracji nalezy dzi$ do najczesciej uzywanych terminéw zaréwno przez
filozoféw, jak i przez przedstawicieli nauk humanistycznych i spotecznych.
Dlaczego specjalistyczna kategoria z dziedziny teorii prozy artystycznej, wypra-
cowana do opisu fikcji literackich, zrobita tak zdumiewajgcg kariere (Rosner
2003: 5; Zabicka 2002)?

Stownik terminéw literackich pod redakcjq Janusza Stawinskiego definiuje nar-
racje (tac. narratio ‘opowiadanie’) jako ‘wypowiedZ monologowa prezentuja-
ca ciag zdarzen uszeregowanych w jakim$ porzadku czasowym, powigzanych
z postaciami w nich uczestniczacymi oraz ze Srodowiskiem, w ktérym sie roz-
grywaja. W zalezno$ci od tego, czy na plan pierwszy przedstawienia wysuwaja
sie zjawiska dynamiczne, rozwijajgce sie w czasie, czy statyczne, rozmieszczo-
ne w przestrzeni, narracja przybiera forme opowiadania badz opisu; pomiedzy
tymi obydwoma biegunami rozcigga sie rozlegta dziedzina form narracyjnych
o charakterze posrednim czy mieszanym’ [...] STL, 331.

Tradycyjnie wymienia sie dwie podstawowe formy narracji zwigzane ze sposo-
bem jezykowego przejawiania sie narratora: 1) narracja autorska (albo trzecio-
osobowa), w ktérej opowiadacz (narrator) umieszczony jest na zewnatrz Swiata
przedstawionego i rozwija o nim relacje mniej lub bardziej zobiektywizowana;
2) narracja pamietnikarska (albo pierwszoosobowa): narrator uzewnetrznia sie
tu jako ,ja”, opowiadajac o zdarzeniach, ktérych byt swiadkiem lub w ktérych
sam uczestniczyt (wystepuje wtedy réwnoczesnie jako bohater utworu, por.
czas narracji, punkt widzenia) (Niedzielski, Speina [red.], 1993).

Przyjecie modularnej koncepcji narracji takich gatunkéw jak pamietnik, wspo-
mnienie, autobiografia czy wywiad prasowy (rozmowa dziennikarza ze znana
osobistoscia i osobowosciag) (Kita 1998; Vion 1992: 145) zaktada istnienie uwa-
runkowanych historycznie dziennikarskich gatunkéw synkretycznych (ztozo-
nych i przejsciowych) (Lubas-Bartoszyniska 1993; 2003).

2. Na gruncie lingwistyki edukacyjnej (Rittel 1993) zainteresujg nas wyznaczni-
ki deiktyczne w postaci czasownikéw i zaimkoéw pierwszej osoby liczby po-
jedynczej czasu terazniejszego [typu: JA jestem, czynie (ndk.), uczynie (dk.)]
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w pamietnikarskiej wypowiedzi Piotra Wysockiego opublikowanej w prasie -
na temat powstania listopadowego - rozpatrywanej w kontekstach performa-
tywnych i autoreferencjalnych (ukierunkowanych na siebie samego) komuni-
katéw zredagowanych na pi$émie i przeznaczonych DLA KOGOS (przysztego
czytelnika ,Kuriera Polskiego” poczawszy od dnia 10 grudnia 1830 r. - teks-
tu przedrukowanego w Bibliotece Ludowej Polskiej w Paryzu w roku 1867,
pamietnika opatrzonego komentarzem Leonarda Rettela i fragmentem wspo-
mnien Agatona Gillera).

Edycja przygotowywanego opracowania jest wiernym przedrukiem tekstu
Pamietnika Piotra Wysockiego z tamtego opracowania, wydobytego z Archiwum
Biblioteki Narodowej w Warszawie przez Danute Hanne Grasiewicz w 2001 roku.
Dedykowata go ona woweczas studentom - podchorazym Wojskowej Akademii
Technicznej w Warszawie z okazji Swieta Podchorazych.

Tekst Pamietnika Piotra Wysockiego o powstaniu 29 listopada 1830 roku za-
istniat pierwotnie (wedtug Leonarda Rettela) jako sprawozdanie, ktére P. Wysocki
odczytat na poczatku grudnia 1830 roku spiskowcom zebranym w mieszkaniu
Adolfa Cichowskiego. Zaakceptowany przez wszystkich zwigzkowcéw zostat na-
stepnie ogloszony w ,Kurierze Polskim” nr 357 z 10 grudnia 1830 roku.

Wyekscerpowane z Pamietnika Piotra Wysockiego (1867) formy pierwszo-
osobowe grupujemy w zespotach zréznicowanych ze wzgledu na kategorie licz-
by (pojedynczej, mnogiej), czasu (teraZzniejszego, przesztego i przysztego), trybu
(oznajmujacego, rozkazujacego i przypuszczajacego) oraz strony (diatezy) (czyn-
nej, biernej, zwrotnej).

W objasnieniach etymologicznych odwotujemy sie do danych ze Stownika je-
zyka J.Ch. Paska, t. 1-2; 1965-1985, oraz interesujacej (w wielu fragmentach eru-
dycyjnej) syntezy etymonicznej w postaci Stownika etymologicznego Wiestawa
Borysia (2006), [skroét: SE Borys].

Na gruncie lingwistyki edukacyjnej przywotujemy tu na mys$l pojecie spraw-
nosci etymologicznej (ze stownika Stefana Jerzego i Teodozji Rittelow Dyskurs
edukacyjny. Zagadnienia - znaczenia - terminy, Krakéw: Wydawnictwo Collegium
Columbinum, 2015, skrét DE).

Etymologia w jezykoznawstwie ustala, jak wiadomo, znaczenia pierwotne
i ich neosemantyzacje - zestawiona z resemantyzacja. Zestawienia znaczeniowo
pokrewne nie moga mie¢ charakteru przypadkowego, powinny by¢ oparte o dane
gramatyki historyczno-poréwnawczej, przede wszystkim fonetyki historyczne;j.
Wyjasnianie etymologiczne wyrazu uwaza sie za prawidlowe, jesli precyzuje i po-
kazuje informacje o budowie oraz rozwoju znaczeniowym w obrebie tej rodziny,
do ktérej dany wyraz nalezy. Przedmiotem zainteresowania sg jego konotacje wy-
nikajace z budowy morfologicznej. Sprawnos¢ etymologiczna wyraza sie w znajo-
mosci obu znaczen i w uzywaniu ich zgodnie z przeznaczeniem: w znaczeniu ety-
mologicznym i w znaczeniu (wspétczesnym) wtérnym. Sprawno$¢ dotyczy miedzy
innymi umiejetnosci okreslania czasu mentalnego.
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Zadaniem badan etymologii jest odtworzenie pierwotnej motywacji wyra-
zu (wskazanie jego bezposredniej podstawy derywacyjnej), wykrycie i objasnie-
nie jego struktury, wskazanie morfemoéw stowotworczych oraz odtworzenie jego
przypuszczalnego pierwotnego znaczenia i wyjasnienie dalszego rozwoju seman-
tycznego, koniecznego dla ustalenia ciggu znaczen - od historycznego do wspoét-
czesnego, od znaczenia zapozyczonego — od znaczenia uzywanego w historycznym
kontekscie wypowiedzi (DE, 164).

3. Potencjat illokucyjny (Huddleston 1971) i modalny (Paduceva 1992) pamietni-

karskiej wypowiedzi (w narracji pierwszoosobowej):
3.1. Formy pierwszej osoby liczby pojedynczej czasu teraZniejszego -
(konteksty autoreferencyjne i performatywne):

- czynie to dla wyswiecenia prawdy (21b);

- nie chce czyni¢ niestawy (15b);

- na tym koricze niniejszy artykut (38a);

- o$wiadczam Tobie Czcigodny Mezu (33a);

- pospieszam do batalionu saperéw (24a);

- przekazuje pamieci nastepcéw naszych (21a);

- nie wqtpie o pomyS$lnym skutku (33b);

- wymieniam jego nazwisko (24a);

- zaklinam Cie na mito$¢ ojczyzny (37b).
3.2. Formy pierwszej osoby liczby pojedynczej czasu przesztego (w konwencji
gatunkowej pamietnika i autobiografii):

a) Formy aspektu niedokonanego (imperfektywne) [ndk.]:

- bytem swiadkiem: ... nie chcac kresli¢ krwawych scen, jakich swiadkiem

bytem (38a);

- bytem pewny jednomys$lnej zgody (24b);

- ja sie tam znajdowatem (24a);

- miatem udziat [‘uczestniczytem’] w sprawie szlachetnej narodu (21b);

- czynitem ndk. obywatelom zapytanie (26b);

- doznawatem: ... cierpienie, jakiego woéwczas doznawatem ndk. (31b);

- mogtem wezwa¢ (kazdego z cztonké6w towarzystwa) (23b);

- pisatem (w Warszawie) dnia 9 grudnia 1830 r. (38b);

- przeczuwatem ndk.

- rachowatem [‘liczytem’] na ich entuzjazm patriotyczny (24a);

- nie widziatem innego ratunku (37a);

- wystawiatem [‘przedstawiatem’] stan Europy... (23b).
3.3. Formy narracji perfektywnej czasu przesztego (perfektywizujacej) - aspek-
tu dokonanego (dk.):

- naznaczytem dk.: ..termin zaczecia [rozpoczecia powstania] naznaczytem

['wyznaczytem’, ‘ustalitem’] na dzien 18 pazdziernika (31a);
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- opuscitem dk.: ... opuscitem [‘pominatem’] wiele nazwisk godnych wspo-
mnienia [‘upamietnienia’] (38b) SL 58; [por. ‘zastugujacych na wspomnie-
nie’ SL 36];
- otrzymatem dk.: otrzymatem zapewnienie pomyslnego skutku [spetnie-
nia] zamiaréw naszych (25b);
- podjgtem dk.: ... nie dlategom bron podjqt (Rettel, 39); por. ‘nie dlatego
podjatem bron’ SL 36, 75;
- podwoitem: podwoitem dk. usilno$¢ moja [‘wysitki moje’] (31c);
- postatem dk.: ... natenczas postatem Podchorazego Paszkiewicza (25a);
- postgpitem (kilka krokéw naprzéd) (37a);
- pospieszytem do koszar podchorazych (35c);
- poznatem sie dk.: ... poznatem sie za posrednictwem Karsnickiego z Koszuc-
kim (24b);
- przedsiewzigtem dk.: ... odwrét przedsiewzigtem (36b);
- przetozytem dk.: ... te deklaracje przetozytem [‘przedstawitem’] (27a);
- przyrzektem (: przyrzec dk. por. przyrzeka¢ ndk.): ,Ja przyrzektem [‘zobo-
wigzatem sie’] potaczy¢ oficer6w w kompaniach strzeleckich” (29b).
3.4. Formy narracji perfektywizujacej (?) (aspektu dokonanego dk. lub/oraz
ndk.):

- kazatem (3): kazatem ndk. dac¢ kilka razy ognia (36a); [por. ‘rozkazatem
da¢ ognia’] SL, 17; 83;

... kazatem [‘polecitem’ go wypusci¢ / ‘uwolni¢’] 38a, SL, 41;

... natrze¢ [‘uderzy¢’] na nich kazatem (37a) SL, 34;
- rzektem dk. (: rzec dk., rzekne) (dawne i dialektyczne ‘powiedzieé, prze-
moéwic’); (37b), SL 51;
- udatem sie dk. (udac¢ sie dk. - udawac¢ sie ndk.):

... udatem sie [‘skierowatem sie’] do Paszkowicza (23b) SL, 41;
- uwiadomitem [: uwiadomi¢ dk. ‘powiadomic¢’, ‘uczyni¢ wiadomym’]:

... uwiadomitem o tej rozmowie kilku innych podchorazych’ (22c); SL 63;
- wezwatem (5) (: wezwac dk.) ... wezwatem [zawotatem’, ‘zobowigzatenm’,
‘przywotatem’]; ... wezwatem w imie ojczyzny (29b); SL 75;
- wystatem dk.: wystatem Kamila Mochnackiego (36b); SL 69, 75;
- zabratem gtos (32b) por. ‘zaczatem moéwic’, ‘poprositem o gtos’; por. fr.
prendre la parole (Ligara 1987: 170);
- zalecitem (: zaleci¢ dk.): ... zalecitem [zarekomendowatem’, ‘wskazatem’]
Nabielakowi podchorazego Trzaskowskiego (21a); SL 74;
- zawotatem dk.: ,Wbiegtszy do sali zawotatem na dzielng mtodziez” (35c);
SL 82;
- zostatem (zosta¢ dk. - zostawa¢ ndk.): .. w tymze czasie wprowadzony
[‘zaproszony’] zostatem do domu posta Zwierkowskiego (25b).
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4. Zdania performatywne (w formie pierwszej osoby liczby pojedynczej czasu te-

razniejszego) stanowig wazne zagadnienie teorii referencji, poniewaz sg typem
zdan ujmujacych niestandardowo relacje miedzy wypowiedzia a rzeczywisto-
$cig. Emile Benveniste (1966) nazywa wypowiedzi performatywne autoreferen-
cyjnymi. Zdania performatywne wedtug B. Russela (1973) odznaczaja sie po-
nadto egocentryczno$cia, tzn. zaleznoscig od aktu wypowiedzi oraz cechg, ktéra
H. Reichenbach (1947) nazywat token-reflexivity (skierowanie na egzemplarz -
zalezno$cig od danego uzycia pewnego znaku - typu: kazdy fakt wykorzystania
takiego zdania oznacza inng czynnosc¢).
Nie wszystkie propozycje i akty mowy generuja parametr prawdziwos$ci, np.
zdanie zaczynajace sie od ‘ja chce’ z trudem moze by¢ oceniane jako prawdziwe
czy fatszywe (Lyons 1978).

5. Przeglad materiatu

5.1. Formy pierwszej osoby liczby pojedynczej czasu teraZniejszego

W szczegbtach (w naszym przypadku) rzecz sprowadza sie miedzy innymi do
przyporzadkowania poszczeg6lnych form wyrazowych do odpowiednich kategorii
gramatycznych, np.: wyrdzniajacych gatunkowo (genologicznie) form pierwszej
osoby liczby pojedynczej czasu terazniejszego - typu: [JA] jestem, czynie (ndk.),
uczynie (dk.); materiat grupuje w dwu podstawowych zespotach: aspektu dokona-
nego oraz niedokonanego:

5.1.1. Narracja imperfektywna (imperfektywizujgca) [ndk.]:

- czynie (1) [robie] ... czynie to jedynie dla wyswiecenia prawdy (21b); [numer
strony z wydania pamietnika P. Wysockiego z 1867];

stp. czynié, od XIV w. ‘wykonywag, robi¢ cos, dziata¢’, ‘postepowac, zachowy-
wac sie’, ‘stanowi¢’, wynosi¢, sktada¢ sie na cos; scs. Ciniti ‘porzadkowac, szerego-
wac’; ‘dziata¢, tworzy¢’; pst. *¢initi ‘uktadac za porzadkiem, porzadkowac’ > ‘robi¢,
dziata¢’, czasownik utworzony od rzeczownika pst. *¢ins, *Cinu ‘porzadek, tad’ (>
‘nalezyty sposob; obrzed’, ‘to co zwigzane z obrzedem i porzadkiem’; ‘narzedzie,
bron, praca, czyn’ SE Borys, 104);

5.1.1.1. W konstrukcji zaprzeczonej — modalizowanej wolitywnie (nie chce):

- nie chce czyni¢ niestawy (35b); [SL 64, 85];

por. stp. chcie¢ od XIV w. ‘mie¢ che¢, ochote, wole, pragna¢, zyczy¢ sobie, za-
mierzac’; por. z podmiotem niezywotnym, zwyKle z przeczeniem ‘opierac sie cze-
mus, przychodzi¢ z trudnoscia’; w zwigzku etymologicznym z pst. *chvatati ‘chwy-
ta¢, tapac’; pierwotne znaczenie ‘pragna¢, chcie¢ co$ schwytac’, ‘ztapac’, ‘chciec¢
mie¢’ > ‘chcie¢, pragna¢’ (SE Borys, 58);

5.1.1.2. W konstrukcji metatekstowej (zwigzanej z redagowaniem pamietnika

- komunikatu [artykutu] przeznaczonego do opublikowania w prasie [z orze-

czeniem w postaci czasownika fazowego: koricze]);

- koricze (1): ... na tym koricze niniejszy [‘ten oto, ten wtasnie’] artykut (38a);
[SL 14, 82]
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- por. stp. koriczy¢ (: koniec) od XV w. ‘doprowadzi¢ co$ do korica, stanowi¢ za-
konczenie’, ‘zaprzestawac czego$’, ‘ktas¢ czemus kres (...) pst. *konu(iti ‘doprowa-
dzi¢ do konca, osigga¢ koniec’; czasownik odrzeczownikowy od pst. *konscs ‘punkt
lub linia kranicowa, koniec lub poczatek’ (SE Borys, 248);

- por. wspéiczesna definicje artykutu: 1. ‘nieduza praca pisemna na jakis te-
mat przeznaczona do druku lub wydrukowana obok innych w gazecie w magazy-
nie, encyklopedii, w stowniku’ itp. SWJP I, 25;

5.1.1.3. W kontekscie retorycznym (komentarza metatekstowego) - Austi-

nowskie expositiva:

- oswiadczam (1) (: oswiadczy¢ dk. - por. oswiadczac ndk.):

,Gdy wszedl Lelewel, zabratem gtos temi stowy: (...) Przeto [‘wobec tego’,
‘wiec’] w imieniu obwinionego i tym ciezkim zarzutem obtozonego wojska, oswiad-
czam Tobie [zapewniam Cie] czcigodny mezu [Czcigodny Mezu], iz przysiegliSmy
wiernos¢ krélowi, ktory przysiagt wierno$¢ narodowi” (32b/33a) [SL, 58; 91];

- por. w Stowniku jezyka J.Ch. Paska: oswiadczy¢ sie - w kontek$cie prawni-
czo-sadowym: ‘powotac sie na czyje Swiadectwo, wezwac kogo na swiadka ,Tego
mi tylko zal byto, ze in absentia ['w nieobecnosci’, ‘pod nieobecnos$¢’ Prezydenta /
Praezydenta] do inszych ex Magistratu nie poszedtem i nie o§wiadczytem sie [do-
mys$lnie: nim] zaraz in recenti [za $wieza’] [‘'na goraco’, ‘na zywo’] bo juz by sie byt
trudno miatl zaprze¢ swoich zeznawszy 263 v. (St Paska II, 77);

- wspotczesne: oswiadczaé ndk. VIlla - oswiadczy¢ dk. Vlla: ‘stwierdzac co$
kategorycznie, z przekonaniem podawac¢ do wiadomosci przemyslane sady, cos,
o czym sie jest przekonanym [zapewniac], oznajmia¢, komunikowa¢: ‘Oswiadczac
uroczyscie, stanowczo’ [przy Swiadkach] oswiadczy¢ sie dk. - o$wiadcza¢ sie ndk.
‘ztozy¢ komus$ propozycje zawarcia zwigzku matzenskiego: ,0swiadczac sie o reke”
[prosi¢ o reke] SWJP 1, 703;

- stp. Swiadczy¢ od XIV w., stp. tez np. Swiaczczy¢ |/ swiedczy¢ ‘by¢ objawem,
dowodem, $wiadectwem czego$’, ‘wystepowac¢ w charakterze §wiadka’, ‘sktadac
zeznania’, ‘czyni¢ komus co$ dobrego’, ‘wykonywac co$ na czyja$ rzecz’; stp. takze
‘wypowiadac sie, sktada¢ o§wiadczenie’, ‘wydawac urzedowe orzeczenia, zaswiad-
czenia’, ‘potwierdzac co$’, ‘dowodzi¢, udowadnia¢’, ‘nakazywac, pouczaé, napomi-
nac’, ‘upominac, ostrzega¢’ z przedrostkiem: oswiadczyé, poswiadczy¢, zaswiadczyc,
Swiadectwo od XIV w. ‘dokument swiadczacy o czyich§ usprawnieniach, zaswiad-
czenie, orzeczenie na pisSmie’, ‘relacja, potwierdzenie faktu przez kogo$, kto byt
jego $wiadkiem’; dawne ‘zeznanie, Swiadczenie przed sadem’, stp. tez ‘publiczne
ogtoszenie, o$wiadczenie, urzedowe orzeczenie, zaswiadczenie’, ‘materialna pa-
migtka [por. pamietnik] jakiego$ zdarzenia, materialny dowo6d’, ‘pouczenie, nakaz,
prawo’ (SE Borys, 620-621);

5.1.1.4. W kontekscie pamietnika (wspomnienia) o cechach reportazowej re-

lacji unaoczniajace;j:

- pospieszam (: pospieszac ndk. por. pospieszy¢ dk.);

- pospieszam do batalionu saperow:
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»Zachecony tak szcze$liwym skutkiem pierwszej usilnosci mojej [usitowan
moich] rozszerzania szczuptego zwigzku naszego miedzy starszyzna w wojsku
Polskim, pospieszam [por. spiesze sie Zmierzam’, ‘kieruje swoje kroki’] do batalio-
nu saperéw (24a) [SL, 56; 79];

- por. stp. XVII w. spieszno (1) ‘z poSpiechem, predko’: ,Idziemy tedy lassami
a wszystko spieszno” 111v. St Paska 11, 460;

- stp. Spieszy¢ i spieszy¢ od XIV w. ‘predko i$¢, podazac’, ‘szybko co$ robic’,
$pieszy¢ sie ‘wykonywac jaka$ czynnos¢ szybko, z po$piechem’; z przedrostkiem:
pospieszy¢, przyspieszy¢ pst. *spésiti ‘dazy¢ do czego$’, czasownik utworzony od
rzeczownika pst. *spéchs ‘pospiech’, scs. spéchs ‘staranie, gorliwosé, dazenie do
czego$’; od tego spieszny (spieszny od XIV w.) ‘pospieszny, predki, szybki’ SE Borys,
619;

- wspétczesne: pospieszac // pospieszaé ndk. VIlla - pos$pieszy¢ dk.:

‘udawac sie dokads w pospiechu’, ‘podazaé, spieszy¢ sie’ SWJP 1I, 120;

5.1.1.5. W znaczeniu kauzatywnym (‘powodowag, ze’):

- przekazuje (1) (: przekaza¢ dk. - przekazywa¢ ndk.);

... przekazuje pamieci nastepcéw naszych (21a); [‘podaje do wiadomosci’; ‘wy-
sytam jakis bodziec, sygnal’] SL, 16; 78;

- por. stp. (XVII w.): kaza¢ (203): 1. (wyda¢, wydawac rozkaz, polecenie;
2) ‘powodowa¢, sprawiac, ze co$ sie dzieje, dyktowac co’; 3) ‘wygtasza¢ kazanie’;
4) ‘moéwic, perorowac’ (2) St Paska I, 303-304;

- stp. kazad, kaze od XIV w. ‘wydawac rozkaz, polecenie’, ‘sprawia¢, ze co$ sie
dzieje’, ‘zmuszac do czegos’, stp. ‘polecic, rozkaza¢, nakaza¢, zarzadzic’, ‘sprawic, aby
cos$ sie stato’, ‘przekazac, powierzy¢’; z przedrostkiem: [w rodzinie etymologiczne;j:]
nakazac, okazad, pokazac, przekazaé, rozkazac, skazac, ukazac, zakazac i in. wielo-
krotne ~ kazywac: np. przekazywac; pst. *kazati, *kaZop ‘umozliwi¢ widzenie, oglada-
nie, pokazac’, ‘méwi¢, powiadac, glosic, poleca¢, rozkazywac’ SE Borys, 225;

- wspblczesne: przekazywac ndk. (I b) - przekazac dk. (II a):

(1) ‘dawac co$ komus do dalszego dysponowania’;

(2) ‘powtarza¢ komus czyjes stowa, pozdrowienia, jakas informacje’ SWJP 1II,
176;

- (nie) watpie (1) (: watpic¢ ndk., por. powgtpiewac ndk. - zwqtpic¢ dk.):

... Lelewel odpowiedziat: [...] ,Cho¢ tyle zwigzkow wojskowych Scigat [‘spoty-
kat, przesladowat’] los przeciwny, nie wgtpie o pomyslnym skutku waszych usito-
wan [wysitkow] jezeli cate wojsko macie za sobg” (33b); [SL 21, 83];

- w Stowniku jezyka ].Ch. Paska: wqtpic¢ (3) ‘nie by¢ pewnym czego, nie wie-
rzy¢’: ,Waqtpie, zeby$ jutra dostawat ... [doczekat]; 193 r. // St Paska II, 574; wat-
pliwos¢ ‘watpienie’; takze: wgtpienie (1) ‘brak wiary, niepewnos$¢, watpliwos¢’; bez
wqtpienia ‘na pewno, niezawodnie, niewatpliwie’ (St Paska II, 574);

- stp. wgtpi¢ od XV w. ‘nie by¢ pewnym czego$’, ‘nie by¢ przekonanym, nie
ufa¢, nie dowierzac, powatpiewad” w XVI w. wqtpic¢ i wetpi¢ ‘wahac sie’, ‘powatpie-
wac’ z przedrostkiem ‘zwatpic¢’; wielokrotne: ~ wgtpiewad, tylko z przedrostkiem:
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powgqtpiewad; etymologia zwigzana by¢ moze z magicznym mys$leniem, por. dawne
wqtpie ‘wnetrznoSci, jelita, flaki, ptuca’; pierwotne znaczenie ‘wrézy¢ [‘'na podsta-
wie’] z wnetrznosci > powatpiewac we wrozby (przepowiednie) (por. wrézy¢ z fu-
s6w) obrzedy Andrzejkowe ‘lania wosku’ (?) por. SE Borys, 683;

- wspoétczesne: wqtpi¢ ndk. VIIb ‘nie by¢ przekonanym o czyms, nie wierzy¢
w co$, powatpiewac, wyrazac¢ watpliwosci’ SWJP 11, 503;

5.1.1.6 Wsréd komentarzy metatekstowych [Austinowskie ekspozytywy

(expositives)]:

- wymieniam (1) (: wymienia¢ ndk. - wymieni¢ dk.);

.. Wymieniam jego nazwisko:

~Wymieniam [‘przytaczam’, ‘wyszczeg6lniam’] jego nazwisko, cho¢ mnie do
tego nie upowaznit. Dzieje Polski [historia Polski] wspomnag je z wieksza jeszcze
chluba [‘chwatg, duma, stawa’] (24a), [SL, 17; 85];

- stp. XVII w.: wymienia¢ ndk. (1) ‘wypowiada¢, wyrecytowac kolejno’; wymie-
ni¢ (1) dk. ‘wyliczy¢, nazywajac’ (St Paska 11, 649);

- stp. mieni¢, mienie od XV w. ‘nadawac¢ miano, nazywac’; ‘uwaza¢, miec¢ za ko-
gos’, stp. tez ‘mysle¢ o czyms, mie¢ cos na mysli, chcie¢ czego$, dawne ‘mowic’, wy-
powiadac; pst. *méniti ‘mniemac, sadzi¢’, ‘mysle¢, nazywac kogo$ czyms$’ (SE Borys,
324);

- wspotczesne: wymienia¢ ndk. VIlla - wymienic¢ dk. VIIb w zn. 4. ‘nazywac cos,
wyliczaé, wyszczegolniac, przytaczaé¢ w jakiejs kolejnosci’; (SW]P 11, 569);

5.1.1.7. W kontekscie performatywnym (i autoreferencjalnym ‘ukierunkowa-

nym na siebie samego’; w konstrukcji z przytoczeniem):

- zaklinam (cie) (: zaklina¢ ndk. por. zaklg¢ dk. [jednokrotne]):

,<Laczac moj gtos z prosbg mtodziezy, rzektem do niego [generata Stanistawa
Potockiego:] ,Jenerale! Zaklinam Cie na mito$¢ ojczyzny, na wiezy Igelstroma
[sprawce syberyjskiego zestania], w ktdrych tak diugo jeczates, [prosze, btagam]
zeby$ stanat na naszem czele” (37b) [SL, 15; 79];

por. stp. klgé, kine od XIV w. ‘ztorzeczy¢, przeklina¢, zle zyczy¢, stp. tez ‘wy-
kla¢, ‘ekskomunikowac’; klg¢ sie ‘przysiegac, zaklinac sie’, dawne: ‘ztorzeczy¢ ko-
mus, przeklina¢’ z przedrostkiem: oklg¢, przeklqé, sklgé, wyklgé, zaklgé, wielokrot-
ne: ~ klinac: oklina¢, przeklina¢, wyklinac, zaklina¢; pst. *kleti, *klgé, przeklinac’;
por. takze klgtwa w XVI w. ‘przysiega, zaklinanie sie’ ‘przeklenstwo’, pst. *kletva
‘klatwa’, ‘przeklenstwo, przysiega’ (SE Borys, 233);

- wspotczesne: klgc sie, ‘przysiegac, zaklinac sie, majgc na celu gtéwnie uwiary-
godnienie postepowania czy sadow: ,Klg¢ sie na wszystkie Swietosci” (SWJP I, 380);

5.2. Formy pierwszej osoby liczby pojedynczej czasu przesztego (typu: by-

tem, czynitem):

5.2.1. Formy narracji imperfektywnej - aspektu niedokonanego (ndk.), w tym

takze - czasownikdw modalnych (mod.) oraz bezaspektowych (Ligara 1997):

- bytem (2) (: by¢ ndk. - zosta¢ dk.): - wsrod dostownych (eksplicytnych) wy-
réznikéw gatunkowych pamietnika:
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- bytem swiadkiem (1): ... nie chcac kresli¢ krwawych scen jakich swiadkiem
bytem (38a); [SL 41, 76];

5.2.1.1. W obrebie orzeczenia imiennego:

- bytem pewny (1): .. bytem pewny jednomyslnej zgody i checi braterskich
(24Db);

- znajdowatem sie (1) (: znajdowac sie ndk. - por. znalez¢ sie dk.);

.. ja sie tam znajdowatem (24a); [por. ja sie tam (tez) znalaztem, ‘ja tam by-
tem’, ‘znajdowatem’] [SL, 48; 93];

»Przedpetski zaprosit w tym celu do siebie Nowosielskiego. Ja sie tam znajdo-
watem [‘bytem wcze$niej u Przedpetskiego’] (24a), SL, 51;

- miatem (udziat) (1) (: mie¢ [ndk.] modalne): ,Nie czcza chluba [duma] ze
sam miatem udziat [‘uczestniczytem’, ‘bratem udziat’] w sprawie szlachetnej na-
rodu powstajagcego z ponizenia, [z niewoli’] zniewala [‘zmusza’] mnie do pisania
w tej materyi [materii]” (21b) [SL, 49; 81];

5.2.1.2. W konstrukgcji z przytoczeniem (mowy niezaleznej):

- czynitem (zapytanie) (1) (: czyni¢ ndk., por. uczyni¢ dk.):

... »Z mojej strony czynitem obywatelom zapytanie: [cytuje:] co pocza¢ [wtedy]
gdyby nie byto sejmu [gdyby sejm sie nie zebrat] albo gdyby sie Rosji [Rossyi] po-
szczescito w wojnie tureckiej? (26b), [SL, 48; 85];

- doznawatem (1) [: doznawa¢ ndk. - por. doznac dk.]:

,Cierpienie, jakiego wéwczas [wtedy] doznawatem ndk. [por. jakiego dozna-
tem dk.] i potwarze [oszczerstwa, kalumnie, obelgi], jakie na mnie ludzie uczciwi
[poczciwi] miotali [rzucali] (jakimi mnie obrzucali), nie ukrocity, nie ostudzity, nie
ostabily] jednak mojego zapatu” (31b), SL, 47;

5.2.1.3. W konstrukcji modalizowanej w kategoriach mozliwoSci:

- mogtem (wezwac) (1) [: mo6c (mod.) (ndk.) - wezwac dk.]:

»,Mogtem takze wezwac kazdego z cztonkéw pierwiastkowego [‘poczatkowe-
go, inicjatywnego, zatozycielskiego’] sktadu towarzystwa, zeby przyjmowat osoby
przeze mnie wskazane” (23b), [SL, 45; 91];

- przeczuwatem (1) [: przeczuwa¢ ndk., por. przeczutem dk. (: przeczud)]:

»Patrzac na te mtodziez, we wiasnem sercu przeczuwatem [wyprzedzatem my-
$lami i uczuciami] przysztos$¢ ojczyzny” 22c/23a, [SL, 58; 76];

- por. przeczuwaé ndk. VIlla - przeczu¢ dk. Ilic ‘instynktownie przewidywac
[przewidzie¢] wydarzenie sie czegos, zwykle ztego, niekorzystnego’ SWJP 11, 169;

- stp. czué, czuje ‘doznawac wrazen zmystowych’, ‘doznawac uczué¢’, ‘prze-
zywac co$ wewnetrznie’, ‘przewidywac, przeczuwac, domyslac sie’, ‘uswiadamiaé
sobie co$, z przedrostkiem: odczué, poczué, przeczué, wyczué; jednokrotne: czudé;
wielokrotne: czuwad, przeczuwaé; pst. *Cuti, *Cujo ‘doznawac wrazen zmystowych’,
‘pojmowac’, ‘zwraca¢ uwage, nie spa¢, czuwac’ (SE Borys, 102);

5.2.1.4. W kontekscie informacji metatekstowej (redagowania komunikatu na

pismie);

- pisatem (pamietnik) (1) [: pisa¢ ndk. - por. napisa¢ dk.]:
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sPisatem w Warszawie [przygotowywatem razem z Maurycym Mochnackim
(?) w ,Kurierze Polskim”] dnia 9 Grudnia 1830 r.” (38b);

5.2.1.5. Wyrdzniajaca cecha autobiografii w postaci wiasnorecznego podpisu:

[podpis drukowany wersalikami: ,PIOTR WYSOCKI podporucznik wojsk
Polskich”]

Informacja zmanipulowana by¢ moze w dobrej (,szlachetnej”) intencji przez
Maurycego Mochnackiego! dla podkreslenia wiarygodnos$ci dziatan Podchorazych
i Belwederczykéw? (Bielecki 1989: 151).

5.3. Formy pierwszej osoby liczby pojedynczej czasu przysztego

(dokonanego):

- w formie syntetycznej czasu terazniejszego czasownikéw dokonanych
(w znaczeniu czasu przysztego):

- ztoze (1) [: ztozy¢ dk. - por. sktada¢ ndk.]

... iz termin zaczecia [powstania] naznaczytem na 18 pazdziernika, z tem atoli
[jednakze, jednakowoz] zastrzezeniem, ze pierwej [wczesniej] ztoZe [odbede, zwo-
tam, por. ztoze wizyte] rade (narade wojenng] ostateczng [walna, decydujaca, roz-
strzygajaca] z Zaliwskim i Urbanskim” (31a/31b), SL, 24.

5.4. Przyklady deiksy pierwszoosobowej w postaci zaimkéw osobowych

(enklitycznych): ja (mnie, mi) oraz dzierzawczych mdj:

- ja sie tam znajdowatem (24a);

- mnie: nie czcza chluba zniewala mnie do pisania w tej materii (21b);

... jesli mnie pamie¢ nie zawodzi (23a); [w konstrukcji warunkowej], por. jesli
dobrze pamietam (SL, 16);

... cho¢ mnie do tego nie upowaznit (24a);

... potwarze, jakie na mnie ludzie uczciwi miotali (31b);

... zeby przyjmowat osoby przeze mnie wskazane (23b);

- mi: dobrze mi znanego ze szlachetnych uczu¢ patriotycznego ducha (29b);

- moj: ,Czynie to jedynie dla wySwiecenia prawdy i oddania naleznej czeSci
[zastug] wspoétpracownikom moim w tym zawodzie” (21b).

! Wiadomos¢ o tajnym Towarzystwie..., ,Kurier Polski”, nr 357 z 10 grudnia 1830. Czym
kierowat sie Mochnacki, forsujac publikacje Wiadomosci mimo niechetnego stanowiska
Wysockiego? Przede wszystkim chcial wykorzysta¢ bohatera Nocy Listopadowej dla swych
politycznych planéw, za jego posrednictwem i pod jego nazwiskiem przekaza¢ opinii
publicznej pewne idee (Bielecki 1989: 151).

2 Spér o autorstwo artykutu zamieszczonego 10 grudnia zakonczyt sie ustaleniami
wybitnego historyka powstania listopadowego Wtadystawa Bortnowskiego, ktéry doszedt
do wniosku, ze rzeczywiscie zarys [szKic] relacji i niektore jej fragmenty wyszly spod pidra
Piotra Wysockiego, natomiast wieksza czes$¢ tekstu wskazuje na autorstwo Ksawerego
Mochnackiego, ktéry cato$¢ zredagowat i przygotowat do druku w numerze 357 ,Kuriera
Polskiego” (Bortnowski 1982; Barszczewska-Krupa 1985: 137; Bielecki 1989: 149;
Swierkowski 1946).
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Uwagi kocowe

Zwiagzek miedzy dwoma stanami umystu: wiedzg i pamiecig, nie budzi wiek-
szych zastrzezen psychologéw ani jezykoznawcow. Stwierdzenie ‘pamietam’ spro-
wadza sie prawie bez reszty do powtodrzenia, ze w moim przekonaniu ‘o czyms
wiem’ lub ‘co$ znam’. Funkcjonowanie pamieci jest w tym ujeciu manifestacjg wie-
dzy, ale pamie¢ sama w sobie nie daje podstaw do nadawania jej przypomnieniom
rangi wiedzy (Ayer 1965: 174, 188), por. zwigzek frazeologiczny w postaci kon-
strukcji warunkowej jesli mnie pamie¢ nie zawodzi (nie myli).

Bertrand Russel (1973: 293) méwi o pamieci jako niezaleznym zrédle wiedzy,
natomiast E. Sosa (1991: 71) traktuje ja wrecz jako jeden z typoéw (retrospektyw-
nej) wiedzy, por. tez: to zatarto sie w mojej pamieci; trudno mi sobie przypomniec...

Przenoszac zagadnienie na grunt genologii jezykoznawczej i stylistyczne;j,
mozna powiedzie¢, ze we wspotczesnych propozycjach definiowania gatunkéow
mowy zwraca uwage wieloaspektowe ujmowanie tej kategorii. Postuluje sie me-
tody analizy wzorca gatunkowego (w naszym wypadku: pamietnika) jako meto-
dy analizy pola gatunkowego (w modularnej koncepcji narracji - R. Vion 1992)
w perspektywie poznawczej (mentalnej), strukturalnej, stylistycznej i pragmatycz-
nej ze szczegdlnym uwzglednieniem kontekstu kulturowego, aksjologicznego oraz
lingwoedukacyjnego aspektu wypowiedzi.

Badania potwierdzajg przekonanie genologdéw, iz typowe gatunki mowy funk-
cjonuja w zasadzie w ramach poszczegdlnych styléow jezykowych (Gajda 1993),
chociaz relacje styl - gatunek s3 dynamiczne i historycznie zmienne, poddawane
dziataniom innowacyjnym na gruncie praktyk tekstotworczych (Bartminski 2012).
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WSPP - Wielki stownik poprawnej polszczyzny PWN, red. A. Markowski, Warszawa 2004.

First Person Narration in ‘Pamietnik Piotra Wysockiego’ (1830)

Abstract

Currently there are many aspects of description of the speech genre (especially within the
area of the main narrative elements). One of the approaches is the analysis of the distinctive
features of the genre (in the case of the article - the diary genre) and the genre field (here:
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modular concept of narration). The analysis process involves a certain cognitive (mental),
structural, stylistic and pragmatic perspective, with special emphasis on the cultural and
axiological context of speech.

This approach confirms the belief of the genre researchers who claim that typical genres
of the speech function within specific linguistic styles (Gajda 1993; Rachwatowa 1986).
This functioning, however, is dynamic and changes throughout history. It is also subject to
innovative action within the practice of text creation (Bartminski 2012).

Key words: narration, first-person narrative, epistolary narrative, diary, autobiography,
modular narration, first person singular conjugation forms: present tense, past tense, future
tense; imperfective narration (imperfective aspect); perfective narration (perfective aspect),
pronominal forms of first person narration
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Wartosci i wartosciowanie w jezyku dzieci — dobro i zto

,Jezykowy obraz $wiata - jak pisze Janusz Anusiewicz - jest przede wszystkim ro-
zumieniem i interpretacja $wiata z punktu widzenia filozofii zdrowego rozsadku,
podsumowaniem i zestawieniem codziennych do$wiadczen i przyjetych - tudziez
zaakceptowanych przez dang wspolnote komunikatywng - norm, wartosci, sposo-
boéw warto$ciowania oraz wyobrazen i nastawien wobec rzeczywistosci...” (Anu-
siewicz 1990: 280).

Dziecko jako uzytkownik jezyka jest podmiotem, ktéry poznaje Swiat w spo-
s6b aktywny i sobie tylko wtasciwy, jest najbardziej otwarte na wszystkie tresci.
Dziecinistwo to okres szczegblnego przezywania czasu i przestrzeni. W jezyku
dziecka przejawia sie takze zakorzenienie narodu, spoteczenstwa w kulturze i reli-
gii. Dziecko - ktérego jezyk ojczysty nie zawsze jest jeszcze odpowiednio przyswo-
jony - bedac cztonkiem wspdélnoty komunikatywnej, przejmuje czesto nie§wiado-
mie jezykowy obraz $wiata i oddaje w nim naturalng, specyficzng jego wizje.

Celem niniejszego artykutu jest ukazanie jezykowego obrazu aniota i diabta na
podstawie wypowiedzi dzieci. Obraz tych postaci zostat wykreowany na podsta-
wie ogo6lnej wiedzy dzieci (z tego zakresu) i przedstawiony w postaci skonwencjo-
nalizowanych struktur pojeciowych, odnoszacych sie do postrzegania przez nich
aniota i diabta. Wypowiedzi te odzwierciedlajg réwniez wartosci transcendentne,
moralne, estetyczne i inne, w tym takze chrzescijanskie normy warto$ciowania (po-
jecie dobra i zta). Ten specyficzny sposéb widzenia $wiata chciatabym ukaza¢ na
przyktadzie jezykowej interpretacji obrazu postaci aniota i diabta, z ktérymi dzieci
nie sg zwigzane bezposrednio, jednak postacie te nie s3 im obce, poniewaz sg moc-
no osadzone w polskiej kulturze i obyczajowosci oraz w religii chrzescijanskiej.

Na dziecieca wizje postaci aniota i diabta maja niewatpliwie wptyw stereoty-
powe wyobrazenia tych postaci, mocno zakorzenione i funkcjonujace w naszej kul-
turze. W réznych stownikach spotykamy mniej lub bardziej rozbudowane definicje
diabta, por. np. ,[...] w judaizmie i chrzesScijanstwie aniot upadty, stragcony przez
Boga do piekta, kuszacy ludzi do grzechu, zty duch, szatan, czart” (Szymczak [red.]
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1978: 392). Zobacz tez definicje w Stowniku mitéw i tradycji kultury (Kopalinski
1985: 205) oraz u Jerzego Bartminskiego (Bartminski 1990: 119-120).

Przypomnijmy, ze diabet nie tylko na terenie Polski, ale takze w innych krajach
chrzescijanskich byt reprezentatywna postacia demonologii ludowej. Juz w demo-
nologii przedchrze$cijanskiej byty znane zte duchy - biesy, czarty, funkcjonujace
p6Zniej w jednej postaci - diabta, ktérego wizerunek byt réznie ksztattowany w lo-
kalnych tradycjach i obyczajach, a przede wszystkim przez stanowisko Ko$ciota.
Niemate znaczenie miata tu fantazja artystéw — malarzy, rzezbiarzy, pisarzy, ktérzy
odegrali znaczng role w kreowaniu wizerunku diabta.

Diabet we wszystkich krajach chrzescijanskich posiada wiele cech podobnych
(typowe rogi, ogon, konskie kopyto). Czuto sie od niego zapach siarki i smoty, byt
zty i bezwzgledny wobec ludzi. R6zny byt jednak obraz diabta w poszczegélnych
okresach, np. diabet z wierzen $redniowiecznych nie byt tak bardzo zto$liwy wo-
bec ludzi jak diabet z czaséw reformacji i kontrreformacji. Zazwyczaj wyobraza-
no go sobie jako posta¢ abstrakcyjna, bezosobowa, ztego ducha. Mégt przybieraé
posta¢ potwora, zwierzecia, najczesciej jednak - cztowieka. Rozrézniano diabty
szlacheckie, chtopskie, niemieckie, a takze mate, psotne diabliki i inne. MozZna byto
spotka¢ diabtéw bogatych, strojnych oraz diabtéw pomniejszych, biednych (por.
Kuchowicz 1975: 177), nadawano im rézne nazwy i imiona.

Obraz diabta w wierzeniach ludowych byt przedmiotem wielu prac nauko-
wych; zagadnienie to jednak nie zostato do korica zbadane i opracowane, stanowi
nadal obiekt zainteresowan wielu badaczy. W wierzeniach ludowych XIX i poczat-
kach XX wieku piekto miato znajdowac sie gteboko pod ziemia, a potepione dusze -
gotowac sie w smole. Wierzono, ze diabty byty najcze$ciej rodzaju meskiego, cho¢
byty i diablice. Diabet byt straszng istotg, ktérej nalezato sie ba¢ i nie wymawia¢
nawet jego imienia, cho¢ pojawiajg sie rowniez wzmianki, Ze gtupiego diabta da
sie przechytrzy¢, a za najpewniejszy srodek walki z diabtem uwazano znak krzy-
za. ,Wiara w sity nadprzyrodzone bardzo sie w ostatnich latach zmniejszyta [...] -
jak pisze B. Baranowski - dawny, grozny przedstawiciel piekiet bardzo ztagodniat.
Coraz mniej zabiega o pozyskanie dusz, natomiast cze$ciej skazany jest do ztosli-
wych psot i zartéw” (Baranowski 1981: 207).

0 ile diabet jest istota niezwykle barwna, posiada wiele nazw, typéw, gatun-
koéw itp., o tyle aniot jest postacia mniej ztozona. ,[...] w religiach wschodu, jak
podaje W. Kopaliniski, to istota niematerialna posredniczaca miedzy bdstwem
a ludZmi, wystannik Boga w mazdaizmie, judaizmie, chrzescijanstwie i islamie, z gr.
angelos ‘poset, wystannik, zwiastun’ (Kopaliniski 1985: 42).

Aniot jest postacia posredniczaca miedzy Bogiem a ludZmi, spotykamy go
w wielu miejscach Starego i Nowego Testamentu (np. zwiastuje Maryi wcielenie
Syna Bozego, ostrzega J6zefa przed zamiarami Heroda i in.). Podobnie jak w przy-
padku diabtéw réwniez wsréd aniotéw jest ustalona pewna hierarchia. ,Angelogia
chrzesdcijaniska grupuje anioty w trzech hierarchiach i dziewieciu chérach”
(Kopalinski 1985: 42). Aniotowie z natury swej sa duchami rozumnymi, biora
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udzial w szczesciu i nieszczesciu ludzi, dbajac o to, aby zamiary boskie sie spet-
nialy, a ludzie osiagneli swoje przeznaczenie. Zdaniem teologéw na sadzie osta-
tecznym beda towarzyszy¢ cztowiekowi. Wedhug $wiadectw Pisma Swietego kazdy
cztowiek ma swojego Aniota Stréza, ktéry mu towarzyszy, kieruje nim, pociesza
go i strzeze. Malarze przedstawiaja anioty zazwyczaj pod postaciami mtodzieficow
ze skrzydtami, petnych wdzieku i urody, czesto wystepujacych z harfa lub innymi
instrumentami muzycznymi na znak, ze piesniami chwalg Boga.

Jerzy Bartminski klasyfikuje anioty i diabty jako wyobrazenia mitologiczne
(por. Bartminski, Panasiuk 1993: 371).

Nalezy zaznaczy¢, ze definicje stownikowe nie zawieraja takiego bogactwa
cech, jakie jest utrwalone spotecznie - w jezykowo-kulturowym wyobrazeniu
aniota i diabta, odzwierciedlone réwniez w przystowiach i porzekadtach ludowych.
Réznorodno$¢ tych cech jest bardzo istotna przy tworzeniu stereotypow.

Biorac pod uwage wypowiedzi dzieci!, mozna wskaza¢ cechy charaktery-
styczne dla diabta i aniota, pojawiajace sie w tych wypowiedziach, a takze zesp6t
»aspektow” typowych dla tych postaci oraz wskaza¢ swoista konfiguracje czy pro-
fil poje¢, ktore one tworza. Na podstawie badanych wypowiedzi mozna wyréznié
kilka faset?, takich jak: 1) kategoria, 2) wyglad, 3) cechy charakteru, 4) funkcja,
5) miejsce przebywania, 6) relacja: dziecko - diabet, dziecko - aniot, 7) stosunek
do Boga, dzieki ktérym uzyskujemy szczegdtowy opis interesujacych nas postaci.

Dla wizerunku diabta s3 to odpowiednio: 1) wyobrazenie mitologiczne, 2) ma
rogi, ogon, jest caty czarny, ma widty, 3) zty, okrutny, przebiegty, zachtanny, 4) ku-
szenie ludzi, straszenie dzieci, 5) piekto, ludzka dusza, 6) diabet budzi lek, strach,
przerazenie, 7) przeciwstawia sie Bogu.

Dla wizerunku aniota to odpowiednio: 1) wyobrazenie mitologiczne, 2) ma
skrzydta, ma biala szate, ma aureole, 3) dobry, uczciwy, mity, pomocny, 4) pomaga
ludziom, czuwa nad ludZzmi, 5) niebo, ludzka dusza, 6) mitos¢, radosé¢, zadowolenie,
7) pomaga Bogu.

! Materiat badawczy pochodzi z ankiet przeprowadzonych wsréd ok. 120 dzieci w wie-
ku od 10 do 12 lat (w réznych publicznych szkotach podstawowych) w ostatniej dekadzie XX
wieku. Nalezy doda¢, ze wszystkie badane dzieci byly wyznania katolickiego. Ankiety skta-
daty sie z 8 pytan dotyczacych aniota i 9 - diabta. Polecenia dotyczyty m.in. synonimicznych
i antonimicznych okreslen tych postaci, miaty tez na celu uzyskanie warstwy konotacyjnej
diabtaianiota (wyglad, cechy wewnetrzne itp.), chodzito réwniez o wskazanie stereotypowe-
go miejsca zamieszkania tych postaci, o utworzenie derywatéw od podstawowych lekseméow:
aniot, diabet (rodzina wyrazéw), o konotowane leksemy desygnatu nazwy. Ponadto ucznio-
wie mieli poda¢ znane im zwigzki frazeologiczne z udziatem tych wyrazéw oraz wyrazenia
frazeologiczne, w ktéorych wyzyskana jest opozycja gtéwnych wartosci reprezentowanych
przez te postaci (dobra i zta). Ankieta miata tez na celu zbadanie zasobu leksykalnego dzieci
w zakresie stownictwa nazywajacego uczucia (okreslenie relacji: dziecko - aniot, dziecko -
diabet) i wreszcie - zbudowanie definicji aniota i diabta.

2 Przy budowie stereotypu zawierajgcego tresci potoczne, elementy kulturowe i wie-

rzeniowe, mozna wykorzysta¢ opis fasetowy zaproponowany przez Anne Wierzbicka (zob.
Wierzbicka 1985), na ktéry powotuje sie J. Bartminski (zob. Bartminski 1990: 119-120).
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Analizujac wypowiedzi dzieci, zwtaszcza te, w ktérych pokazuja one, co jest
dla nich najistotniejsze przy tworzeniu wizerunku aniota i diabta (zmierzajace do
stworzenia definicji), mozna wydoby¢ kilka poziomoéw typowosci. Najbardziej ty-
powe okazaly sie cechy charakteru tych postaci. Aniot jest dobry, o czym $wiad-
czy duza frekwencja takich wyrazéw (i potaczen wyrazowych) jak: anielskos¢ ‘do-
bro¢’, anielskie spojrzenie ‘dobre, mite’, aniotek ‘dobre dziecko’. Inne pojawiajace
sie w tych wypowiedziach przymiotniki sa nacechowane dodatnio: mity, uczciwy,
opiekuriczy, pomocny, dobroduszny, przyjacielski, uczynny itp.

Diabet natomiast jest: zly, ztosliwy, straszny, okrutny, zachtanny, przebiegty,
brutalny, ktamliwy, nieuczciwy, czyli wszystkie leksemy okre$lajace diabta sa nace-
chowane ujemnie. O stereotypowej tresci tych cech swiadcza tez potaczenia wyra-
zowe o znaczeniu jako$ciowym, por. np.: diabelskie sztuczki ‘robienie czegos$ ztego,
niebezpiecznego’ czy diabelskie spojrzenie ‘zte spojrzenie’.

Nastepnym poziomem typowo$ci w analizowanych tekstach jest okre$lenie
funkcji aniota i diabta. Dla aniota jest to pomaganie ludziom, a dla diabta - kuszenie
ludzi do ztych czynéw. Aniot kojarzony jest ze wszystkim, co dobre, pozytywne -
przynosi ludziom dobre nowiny, chroni od zta, chroni przed diabtem. Diabet za$ - wy-
dziera z cztowieka dobro, namawia mtodziez, by palita, a dorostych - aby bili swoje
dzieci. Dzieci podkres$laja, ze wazng funkcja diabta jest zabieranie do piekta ztych
ludzi oraz namawianie ich, aby przeciwstawiali sie Bogu.

Kolejny poziom typowosci to faseta wygladu aniota i diabta. W wygladzie
aniota dzieci najcze$ciej dostrzegaja: skrzydta, biatq szate, aureole, wtosy (ztociste),
usmiechniety. Najcze$ciej uzyty przymiotnik bialy pojawia sie w konteks$cie biata
szata, inne kolory, jak np. ztocisty, niebieski - to réwniez kolory o pozytywnych ko-
notacjach. Inne elementy wygladu, rzadziej wymieniane to: oczy (piekne), niewiel-
ki wzrost, bose stopy czy niebieska szata. Najczestszym elementem wygladu aniota
funkcjonujacym jako rekwizyt jest harfa.

W wygladzie diabta dzieci dostrzegaja: rogi (dwa, na gtowie), ogon, kopyta za-
miast ndg, pazury, rzadziej pojawiaja sie inne elementy wygladu, takie jak: widty
(jako rekwizyt), czerwona peleryna, czerwone oczy, czerwony diabet. Dominuje jed-
nak kolor czarny (czarny diabet).

Waznym poziomem typowos$ci sg miejsca przebywania aniota i diabta. Kon-
kretyzacja typowa w tym wypadku nawiazuje do stereotypu biblijnego i wierzen
ludowych, kulturowych, a najcze$ciej wymienianym miejscem przebywania diabta
jest piekto oraz dusza cztowieka. Natomiast za typowe miejsce przebywania anio-
ta dzieci uwazaja niebo i takze (jak w przypadku diabta) dusze ludzka: aniot moze
mieszka¢ tylko w duszy dobrych ludzi.

Bardzo typowe dla okres$lenia wizerunku aniota i diabta s3 w wypowiedziach
dzieci relacje: dziecko - aniot, dziecko - diabel, oraz oceny emocjonalne tych po-
staci. Diabet wsréd dzieci budzi strach, agresje, przerazenie, nienawisé, aniot na-
tomiast utozsamiany jest z mitosciq, dobrociq, radosciq, usmiechem, zadowoleniem.
Do takiej konkretyzacji przyczyniaja sie literatura i malarstwo. Rzadziej aniot
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postrzegany jest jako Amor badZ postacie z bajek (Kacper - dobry duszek), co
$wiadczy o elastycznosci dziecka w rozumowaniu oraz o jego otwartos$ci na nowe
znaczenia, ktére czynnie ksztattuje.

Organizujac pole pojeciowo-wyrazowe postaci aniota i diabta, mozemy za-
gadnienie to rozpatrywaé¢ w kategoriach warto$ci moralnych, estetycznych, trans-
cendentnych. Centrum wartosci transcendentnych, jak pisze Jadwiga Puzynina,
stanowi w sensie pozytywnym dobro transcendentne, za$ w sensie negatywnym -
zto transcendentne. Dobro i zto, jak wiadomo, s réznie ujmowane w réznych reli-
giach. Badaczka omawia polskie stownictwo warto$ciujace i warto$ciowania wtas-
ciwe polskiej kulturze, ograniczajac sie do chrzescijanskiego (w wersji katolickiej)
rozumienia wartos$ci transcendentnych. Uosobieniem dobra transcendentnego dla
chrzescijanina jest Boég (zob. Puzynina 1992: 149-182).

Poniewaz przedmiotem badan w niniejszym artykule jest konceptualizacja po-
je¢ aniota i diabta utrwalona w jezyku dzieci, przy organizacji pola pojeciowo-wy-
razowego warto$ci transcendentnych jako wartos$ci nadrzedne nalezy przyjac te
wtasnie wyobrazenia mitologiczne.

Dla dzieci uosobieniem dobra jest aniot pojety osobowo. Dobro aniota prze-
jawia sie w tym, ze pomaga Bogu, ktory jest warto$cia nadrzedna. Aniot chroni
dzieci przed ztym, czuwa nad ludZmi, pomaga im. Jest on zatem dobry, uczciwy,
kolezeniski, pomocny, przyjazny, swiety, troskliwy, opiekuriczy. Dzieci prosza aniota
o pomoc, modlg sie do niego; szczegdlna modlitwa poswiecona aniotowi to mo-
dlitwa do Aniota Stréza i na Aniot Paniski. Mieszkaniem aniota w wiecznosci, jak
twierdza dzieci, jest niebo, natomiast szczegélnym miejscem zamieszkania anio-
ta na ziemi jest dusza dobrego cztowieka. Dzieci postrzegaja aniota zaréwno jako
istote nadludzka, jak i cztowieka (potaczenie warto$ci transcendentnych i ludzkich
w sensie moralnym i poznawczym).

Za pojecie centralne dla kategorii warto$ci moralnych przyjmujemy dobro,
a szczegOblnie dobro drugiego cztowieka. Do poje¢ z zakresu moralno$ci naleza
przede wszystkim nazwy ludzkich postaw, ktére bezposrednio wptywaja na do-
bro drugiego cztowieka, jak: uczciwosé¢, szczerosé, opiekuriczosé itp. Sa to rowniez
cechy aniota, dzieki ktérym dziata on na rzecz dobra cztowieka, a poniewaz aniot
pojmowany jest przez dzieci takze jako dobry cztowiek, to jest to rowniez dziatanie
cztowieka na rzecz drugiego cztowieka.

Jesli na posta¢ aniota spojrzymy w kategorii wartosci estetycznych, to widac,
Ze aniot jest dla dzieci uosobieniem piekna, na co wskazujg utworzone przez nich
zwiazki frazeologiczne: anielskie wtosy, anielskie oczy, anielska twarz, usmiech itp.
Piekno aniota zaznacza sie tez przy opisie jego wygladu, gdzie czesto jest uzywany
przymiotnik piekny, np. piekne biate skrzydta, piekny usmiech i inne.

Diabel natomiast jest nosicielem zta transcendentnego, z nim zwiagzane jest
stownictwo dotyczace transcendentnych warto$ci negatywnych. Diabel w wy-
powiedziach dzieci jest zly, okrutny, przebiegty, straszny, diabta dzieci sie boja.
Nazywany jest takze szatanem, ztym duchem, demonem, wtadcq ciemnosci, przy
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czym ,ciemnos$¢” to skonwencjonalizowana metafora zta. Diabet kusi ludzi do zte-
go, straszy dzieci, zabiera do piekta, tj. miejsca wiecznego cierpienia i w tym tkwi
jego zto.

Z punktu widzenia kategorii wartoSci estetycznych diabet jest dla dzieci uoso-
bieniem brzydoty; wskazuja na to utworzone przez nich zwiazki frazeologiczne:
diabelska twarz, diabelskie spojrzenie oraz cechy wygladu: czarny, straszny, owto-
siony itp.

Centrum negatywnych warto$ci moralnych stanowig zto i krzywda drugiego
cztowieka. Podstawowa nazwa czynno$ci moralnie negatywnej jest kuszenie ludzi
do ztych czynéw, krzywdzenie cztowieka, jest tez wiele innych, jak niszczenie, stra-
szenie itp. W wypowiedziach dzieci pojawiaja sie tez nazwy postaw i cech moralnie
negatywnych, jak np.: przebiegtos¢, nienawisé, nieuczciwosé, oraz nazwy nosicieli
wartos$ci negatywnych, np. ktamca, chciwiec, oszust itp.

DOBRO
1) nazwa agensa realizowania czynno$ci - aniot
a) jego synonimy: dobry duch, pomocnik Boga

2) rezultat czynnosci: tworzenie dobra, uszczesliwianie ludzi

3) nazwy cech agensa prowadzace do realizowania czynno$ci: dobry, uczciwy,

pomocny, kolezeriski, przyjazny, zZyczliwy, sprawiedliwy

4) nazwy czynno$ci prowadzace do realizowania warto$ci: pomoc, czuwanie,
chronienie, ratowanie

5) nazwy uczué zwiazane z agensem: mitosé¢, rados¢, spokdj, uczciwosé,
troskliwosé, wspétczucie

6) miejsce znaczeniowo zwigzane z nazwa: niebo

7) derywaty stowotwoércze wartoSciujace pozytywnie: anioteczek, aniotek,
anielskosé¢, rozanielony

8) nazwy nosicieli warto$ci: opiekun, przyjaciel, dobroczyrica

70
1) nazwa agensa realizowania czynno$ci - diabet
a) jego synonimy: szatan, z1y duch, demon, czart, kusiciel

2) rezultat czynnosci: zabranie cztowieka do piekta, unieszczesliwianie ludzi

3) nazwy cech agensa prowadzace do realizowania czynno$ci: zty, okrutny,
przebiegly, niedobry, gtupi, straszny, zachtanny

4) nazwy czynnosci prowadzace do realizowania wartoSci: kuszenie, straszenie

5) nazwy uczu¢ zwiazane z agensem: strach, wstret, nienawis¢, obrzydzenie,
niecheé, przerazenie, pogarda

6) miejsce znaczeniowo zwigzane z nazwa: piekto

7) derywaty stowotworcze wartos$ciujace negatywnie: diablicho, diabelczycho,
diablisko, diabelny

8) nazwy nosicieli warto$ci: ktamca, chciwiec, oszust.
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Poréwnujac pola pojeciowo-wyrazowe utworzone wokét postaci aniota i dia-
bta, wida¢ dwa skrajne sposoby warto$ciowania przez dzieci. Nalezy jednak pamie-
ta¢, ze ,nadawca zdania warto$ciujacego nie zawsze jest jednocze$nie podmiotem
warto$ciujagcym” (Puzynina 1992: 131); czesto moze biernie przekazywac¢ cudze
warto$ciowania, przeksztatca¢ je, w rézny sposob referowa¢d, a przy tym znie-
ksztatca¢ lub ustosunkowywac sie do nich z pewnym dystansem. Natomiast ,bedac
subiektem warto$ciowania, nadawca moze chcie¢ nadawa¢ swoim wypowiedziom
pozory petnej obiektywnosci, identyfikowaé sie z jaka$ grupa ludzka, moze tez
uczciwie, czasem z naciskiem podkresla¢ subiektywnos$¢ swoich ocen” (Puzynina
1992: 131).

Wprawdzie w wypowiedziach dzieci niejednokrotnie pojawiaty sie nadrzedne
predykaty: ,mysle, ze”, ,uwazam, ze”, ,moim zdaniem” itp., podkreslajace subiek-
tywnos$¢ nadawcy, to jednak nie bez znaczenia pozostaje fakt, iz bardzo wazna role
w sposobie ich warto$ciowania i postrzegania rzeczywisto$ci odegrata religia kato-
licka i wszelkie warto$ci sacrum. Warto$ci te dla dzieci wychowywanych w wierze
katolickiej sg warto$ciami nadrzednymi. Nalezy réwniez pamietaé, ze material, na
ktérym oparte sg spostrzezenia, to wypowiedzi 10-, 11- i 12-letnich dzieci, u kt6-
rych zaséb leksykalny, a takze wiedza pragmatyczna nie sa jeszcze tak dobrze wy-
ksztatcone. Niemniej jednak dziecinistwo to szczegélny okres postrzegania $wiata,
ktérego maty wycinek zostat tu przedstawiony.

W konkluzji nasuwa sie wniosek, ze cztowiek mysli stereotypowo, na co wska-
zuje badany materiat. W jezyku dzieci mozna bowiem odnaleZ¢ cechy stereotypo-
wego postrzegania réznych zjawisk czy postaci, wyraza sie w nim réwniez sto-
sunek do desygnatéw nazw postaci diabta i aniota. Z postrzeganiem tych postaci
taczy sie tez sposéb wartosciowania (negatywne i pozytywne; dobro i zto), zacho-
wujacy wyrazne normy chrze$cijanskie (zgodne z religia katolicka).

Moze warto bytoby zweryfikowac te spostrzezenia i wnioski, przeprowadza-
jac podobne badania obecnie, w dobie wspo6tczesnych przemian cywilizacyjnych,
globalizacji, europeizacji itp. Obserwujemy bowiem dzisiaj duze zmiany w mental-
nosci spoteczenstwa nastawionego gtéwnie na konsumpcje, w jego postrzeganiu
$wiata, stawianiu sobie innych priorytetéw i wyznawaniu innych wartosci, co nie-
watpliwie znajduje odzwierciedlenie w zyciu rodzinnym, a zwtaszcza w wychowa-
niu dzieci, gdzie tradycja i religia schodza na plan dalszy i nie odgrywaja juz tak
wielkiej roli.
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Values and Valuation in the Children's Language — Good and Evil

Abstract

This article shows the linguistic view of an angel and the devil created by words of children
(10-12 years old). The child's vision of an angel and the devil is affected by stereotypical
perceptions, deeply rooted in our culture and Christian religion (Catholic). The perception
of these characters is connected with the valuation (the concept of good and evil). Catholic
religion plays an important role in the process of evaluating. All of the sacred values are the
overriding values.

Key words: good, evil, child, values, angel, devil, perception of the world
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Autorzy opracowan z zakresu stowotwoérstwa oraz monografii jezyka osobniczego
pisarzy stwierdzaja, powotujac sie na badania S. Rosponda i ]. Zaleskiego, ze zaséb
formantéw deminutywnych wyksztatcit sie w wieku XVI i wtedy juz literaci (szcze-
gblnie M. Rej) wykorzystywali stylistycznie formacje deminutywne, ale w petni
z mozliwosci tych korzystali pisarze (szczegélnie poeci kresowi) w wieku XVIII
i w wiekach nastepnych (Reczek, Deminutywa, 381; Fr. II, 125; Lom., 61). Formacje
zdrobniate rzeczownikéw oznaczajg mato$¢ desygnatéw, a spieszczenia stuzg do
wyrazania uczuciowego stosunku autora tekstu do opisywanych osdb i rzeczy, s3
wiec wyraznie nacechowane stylistycznie (Kreja, Stowotwdérstwo, 15; Reczek, De-
minutiva, 382; Kurkowska, Skorupka, Stylistyka, 45, 50). Badacze stwierdzaja, ze
zdrobnienia i spieszczenia sg znamienne dla jezyka ludowego, a chetnie stosuja je
poeci (Gawronski, Wartos¢, 209). Z zywej mowy potocznej czerpali takie wyrazy
autorzy tych utworéw, w ktérych $cisle splata sie ludowos¢ z sentymentalizmem
(Weintraub, O pewnej, 155; Kn., 87).

W o$miu wybranych poematach siedmiu romantykéw (o tgcznym stowniku
W = 12766, zob. Stachurski, Stownictwo, 103) uzyte zostaty 352 rzeczownikowe
zdrobnienia i spieszczenia (w tym 21 nazw wtasnych), co stanowi 2,76% tego
stownika (w P.T. bez Epilogu 293, czyli 3,09% stownika tego utworu; w W. 36,
czyli 2,07%; w Sz. 16, czyli 1,73%; w Z. 45, czyli 1,21%; w M. 25, czyli 0,85%;
w P. 11, czyli 0,72%; w ]. 6, czyli 0,69%; w G. 8, czyli 0,34%). Wsrdod uwzglednio-
nych w tej liczbie zdrobnien i spieszczen jest 41 takich, ktére z punktu widzenia
dzisiejszego czytelnika poematéw romantycznych nalezy traktowac jako histo-
ryczne, gdyz doszto w nich do zatraty znaczenia zdrobniatego (Reczek, Deminutiva,
274). Kilkadziesiat z nich to formacje przestarzate i dawne (26).

Az 228 indywidualnych (niewystepujacych w innych analizowanych poema-
tach) zdrobnien i spieszczen rzeczownikéw pospolitych wystepuje tylko w epopei
narodowej (co stanowi 68,88% takich formacji), po kilkanascie w Wactawie (17),
w Zamku kaniowskim (14) i w Marii (12), po kilka tylko w Szczesnej (5) i w Grazynie
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(2), jedno tylko w Przedswicie i ani jedno w Januszu Bieniawskim. Jest to zwigzane
zaré6wno z objetos$cig tekstu i wielko$cig stownika poszczeg6lnych poematéw, jak
tez z ich profilem stylistycznym, np. w epopei jest wiele dialogéw stylizowanych na
mowe potoczng szlachty kresowej. Znaczaca jest tez w tym wzgledzie kreacja po-
staci dzieciecych i kobiecych. Kilkadziesiat zdrobnien i spieszczen rzeczownikow
pospolitych wystapito wytacznie w dwéch poréwnywanych poematach (37), kil-
kanascie w trzech (14), kilka w czterech (5), a tylko pojedyncze w pieciu (dziecie/
dziecie) i w sze$ciu (listek). Nie ma takich, ktére wystapityby az w siedmiu czy we
wszystkich o$miu analizowanych poematach romantycznych.

Spieszczenia nazw wiasnych uzyte zostaty prawie wytacznie w epopei naro-
dowej (27), w tym 10 imion i nazw urzedéw funkcjonujacych jako imiona postaci
literackiej, 8 przydomkdéw szlacheckich, 1 nazwa etniczna, 4 nazwy broni i 1 nazwa
karczmy. Tylko jedno zdrobnienie (uzyte ironicznie) nazwy etnicznej jest w Zamku
kaniowskim.

W przegladzie tematycznym zdrobnien i spieszczen rzeczownikowych obec-
nych w o$miu poréwnywanych poematach romantycznych mozna zastosowaé
podziat zaproponowany w opracowaniu B. Krei (zob. Kreja, Stowotwdrstwo, 158-
179). Przy wyliczaniu przyktadéw warto uwzgledni¢ formacje uzyte przez innych
autoréw tworzacych w XVIII i XIX wieku, dostrzezone przez badaczy ich jezyka.

1) Wyrazy oznaczajgce osoby:

A) Nazwy ogélne: aniotek W. 72 (por. Ben., 37; Kn., 78); bachurek P.T. 365 r.;
chtopczyna P.T. 167 r., 258 r., 522 r. (por. Kom., 46; Kn., 84); chfopie przest., poet.
P.T.55r, 368, 449 r., 522, M. 32 (por. Kn., 85); dziatki W. 70 r. (2 razy), Z. 49;
dziecie (dziecie) P.T. 43 r., 104, 152 r., 155, 157, 165, 169 r,, 173 r,, 199 ., 247 r,,
387,477 r., 483 r.,, 484, 487,495 r,, 527 r,, 557 r. (2 razy), 572 r., M. 14, 23, 37,
46 r., 861, Sz. 48 1. (2 razy), 61, W. 72, 73, Z. 74, 86 1., 110; dziecigtko W. 96, 119,
120, P. 406 (por. Kom., 43); dziecina W. 121 r. (por. Ben., 46, Kn., 84, Syr. I, 199);
dziecinka W. 72, 96; dziewcze P.T. 118, 156, Z. 45, 72 r. (por. Syr. 11, 313); dziew-
czynka M. 12, 13, P.T. 58, 397; dziewka daw. ‘dziewczyna, bez znaczenia ujemnego’
G. 27, P.T. 480 r. (dziewa w Z.) (por. Chodz., 25, 85, Syr. 1, 212, 11, 313, Jez, 171);
figurka ‘persona’ iron. P.T. 51 r. (por. Kom., 43); (to) goscie M 18; mopanek daw.,
met. P.T. 557; osébka P.T. 55 (por. Kom., 44, Chodz., 16, 89); pachole przest. M. 24
(3 razy), 44, 47 r., P.T. 58 ., 86 r., Sz. 64 (por. Kn., 85, Syr. 11, 343); panek ‘panicz’
daw. G. 31 r., P.T. 8 r. (por. Kom., 41); paniczyk P.T. 41; panienka P.T. 146, 156 r.
(2 razy), 162, 264 r. (2 razy), 398 r,, 431 (2 razy), 468 r., 523 (por. Kn,, 81, Syr. |,
207, 11, 344, Chodz., 46, 89); panieta daw. P.T. 104 (por. Kn., 85, Stow., 173, Syr. II,
344); staruszek P.T. 249, 339, 340, 463, 531 (por. Kn., 80).

B) Nazwy pokrewienstwa: braciszek P.T. 112, 176, 225 r., ciocia P.T. 65 r., 72,
126, 127, 261 r., 263, 267 r. (2 razy); céreczka P.T. 145 (por. Kn., 82); cérka hist.
P.T. 20 r,, 33 r,, 104, 115, 475, 476, 481, 482, 492, 568, M. 12 (2 razy), 14 r., 48
(2 razy), J. 155 r., P. 94 (céra w G., M., P.T., Z.); dziadus$ P.T. 264; matula przest.
P.T. 429; siostrzyczka P.T. 375; stryjaszek P.T. 19, 20, 32, 396 (2 razy), 397, 398



Zdrobnienia i spieszczenia w wybranych poematach romantycznych [59]

(2 razy), 399 (por. Fr. II, 126); synaczek daw. W. 95 (por. Ben., 39); synek W. 71,
81, 89,91, 92,97, 111 (por. Ben,, 37, Kn., 79); wnuczka hist. P.T. 520 r. Mieczystaw
Szymczak stwierdza, Ze niektére z nazw stopni pokrewienstwa (m.in. cérka, wnucz-
ka) historycznie byly niewatpliwie hipokorystyczne, ale ,z czasem zatracity swdj
ekspresywny charakter, stajac sie nazwami neutralnymi” (Szymczak, Nazwy, 193).

C) Nazwy zawodowe i godnosciowe: chtopek P.T. 218 (por. Kn., 78, Lom., 91);
czeladka P.T. 78, 226, 308 r. (por. Ben., 44, Kn., 80); dziewka ‘stuzaca dworska’
przest. P.T. 265 r., 577; grafigtko lekc. P.T. 262 (por. Kreja, Stowotwdrstwo, 17);
ksiezyna P.T. 246 r., 349 r.; kuchcik P.T. 108, 449, 509 (3 razy), 528, 531; pacholik
przest. G. 37 (por. Stow., 166, Syr. I, 186); szlachetka lekc., pogardl. ‘o szlachcicu,
zwykle ubogim, zasciankowym’ P.T. 290 (por. Stow., 171) (szlachta w M., P., P.T.);
zaczek P.T. 60.

D) Nazwy wtlasne:

- Imiona i nazwy urzedéw funkcjonujace jako imiona postaci literackich:
Bartek P.T. 342, 348; Gerwazeniek P.T. 370 r., 413, 476, 518; Jankielek P.T. 365 r.;
Maciek P.T. 337, 338, 358 (4 razy); Podkomorzeniek P.T. 287; Protazeniek P.T. 518,
520; Tadeuszek P.T. 167 itd. (Yacznie 10 razy); Zosia P.T. 172 itd. (facznie 100 razy);
Zosientka (Zosienka) P.T. 521; Zoska P.T. 173.

- Przydomki szlacheckie: Brzytewka P.T. 348 r., 355 r., 358, 361 r.,, 362, 414,
441; Konewka P.T. 348 r., 358, 361 r., 362, 367, 370, 442 (2 razy); Kropidetko P.T.
347; Krélik P.T. 330, 346 r.; Kurek (na kosciele) P.T. 329, 356, 551; Mopanek daw.
P.T.97r., 98,99 r. (2 razy), 100 (2 razy), 103, 298, 337 r., 359 ., 366, 554 (Mospan
w P.T.); Rézeczka P.T. 427, 432; Szydetko P.T. 361, 414.

- Etnonimy: Laszek Z. 57 r. (Lach w G., P.T., W., Z.); Zydek P.T. 365 (2 razy).

E) Nazwy z wyrazem ekspresywnym w podstawie stowotwdrczej: delikacik
‘pieszczoch, niewieSciuch’ przest,, iron. P.T. 367; dziecinka W. 72, 96; kokietka hist.
P.T. 310, 535 (kokieta w rymie w P.T.); niewinigtko hist., iron. P.T. 401 (od dawne-
go niewinieta - zob. Kreja, Stowotwdrstwo, 101); pieszczoszek Z. 38, 73; prostaczek
P.T. 258 (por. Ben., 39); ttuscioszek P.T. 428; trupek W. 96 r.

2) Nazwy réznego rodzaju sprzetéw, naczyn, przyrzadéw (tez broni), pojaz-
dow i ich czesci: armatka P.T. 319 r.; bandurka ‘instrument’ hist. Z. 44 (2 razy),
54; bebenek P.T. 261, 577 r.; brusek ‘kamien szlifierski’ hist. P.T. 193; bryczka hist.
P.T. 341; butelka hist. P.T. 120 r., 293 r., 297, 429 (butel daw., reg. w P.T); chorg-
giewka P.T. 501 r.; czareczka P.T. 163; czarka hist. Z. 53 (czara w Sz., W.); czétenko
‘mate cz6tno’ Z. 54 r.; denko P.T. 120, 223 r.; drabinka P.T. 415; drqzek P.T. 575
(2 razy), 576 (3 razy), 578, 580 (2 razy); dryndulka hist. P.T. 45 r.; dzbanek Z. 57 r.,
63, P.T. 407 r.; dzwonek P.T. 24 r., 87 r. met., 272, 426 r.,, 497, 512, 513, 577 (tak-
Ze z innym znaczeniem niZ wyrazu podstawowego - por. Kreja, Stowotwdrstwo,
18); faska hist. P.T. 228; flaszeczka P.T. 526; flaszka hist. P.T. 248 r., 430 r. (flasza
w P.T., Z.)(por. Doroszewski, Monografie, 69; Syr. 11, 315); fuzyjka P.T. 243 (2 razy)
(por. Filom., 34); gateczka P.T. 184, 209, 347, 375 (3 razy); gatka hist. P.T. 542
(por. Doroszewski, Monografie, 69); garnuszeczek P.T. 121; garnuszek P.T. 123 r,;
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igietka P.T. 409 r.; imbryczek P.T. 345; kieliszek P.T. 64 r., 163, 291, 478, 548; kijek
P.T. 557; kluczyk P.T. 191; kiebek P.T. 260, 278, 433; kitebuszek P.T. 431; ktodka
‘mata ktoda do wiezienia jencéw’ P.T. 436; kociotek P.T. 247 r., 248; kolaska przest.
Z. 76 r. (kolasa w P.T.); kotek hist. P.T. 8, 13, 145 (por. Doroszewski, Monografie,
51); kotyseczka W. 72; konewka P.T. 158 r., 265 r.; koszyczek P.T. 145, 583 r.; koszyk
P.T. 118 (2 razy), 120, 190; kétko P.T 144; krobeczka reg. ‘koszyczek, plecionka’ P.T.
190 r., 203 (por. Chodz., 69, 86); krzyzyk P.T. 436, 517 (por. Kn., 84); kulbaczka
P.T.529; kulka P.T. 348,426, 521; kurek met., hist. P.T. 335, Z. 102; lornetka hist. P.T.
177; topatka P.T. 308 met., 414 r.; tédka Z. 56 (3 razy), 57 r., 98, 99, P. 62, 107; toz-
ko hist. P.T. 205, 429, 457,473,529 r., Z. 86 r,, 100 (foze w G., M., P.T., Sz.,, W., Z.);
mieszek hist. P.T. 508 (miech w P.T.); mtotek P.T. 306 r.; mtynek P.T. 433 met. (por.
Syr. 1,193, Fr., 125); nozyk P.T. 528; obrézka P.T. 530 r.; pateczka M. 32; patka P.T.
184 r., 185, 310, 322; pastka daw. ‘mata pas¢, potrzask’ P.T. 191 (por. Stow. 174);
pieprzniczka hist. P.T. 164 (por. Doroszewski, Monografie, 57); prqgtek daw. ‘drut
do robot recznych’ P.T. 308 r., Z. 87 r. (por. Doroszewski, Monografie, 51. Jez., 151,
Stow., 174) (pret w P.T., Z.); puzderko hist. ‘mate puzdro; pudetko, skrzyneczka,
szkatutka, futeralik’ P.T. 247; ramka P.T. 180 r.; relikwijarzyk P.T. 467 r.; siatka hist.
Z.71r,104r., P.T.579 (sie¢ w M., P. P.T.); sidetko Z. 64 (por. Fr., 126); stoik P.T. 265,
526; spodek hist. P.T. 523 r. (spdd w M.); stoliczek Sz. 49 r.; stolik P.T. 124, 526 r.,
541; strunka (strénka) P.T. 579; stryczek hist. P.T. 415, 425 (por. Doroszewski,
Monografie, 53); strzatka M. 29 (por. Kn., 82); szerpentynka daw. P.T. 252; szkietko
P.T. 150 r. (por. Kn., 83); sznurek P.T. 11 r., 119 r., 246 r., 310, 533; szpadka P.T.
361, 414 r., 557; szpilka hist. P.T. 87, 445 r.; swieczka P.T. 377 r.; tabakierka P.T.
518, 223; trgbka G. 11, 12, P.T. 65, 189, 206, Z. 70, 105, J. 153; trumienka W. 95 r.,
96 r.; trzonek hist. P.T. 55 r., 294 (2 razy); worek hist. P.T. 570, 571, Sz. 52 r. (por.
Doroszewski, Monografie, 54); wézek P.T. 44 r. (por. ChodZ., 95, Syr. 11, 386); zega-
rek P.T. 194. Tu takze nazwy wtasne broni: Konewka ‘szturmak’ P.T. 367, 414, 417
(2 razy); Kropidetko ‘maczuga’ P.T. 348; Rézeczka ‘szabla’ P.T. 299 r., 335 r., 336,
337, 346, 356 1., 359, 427; Scyzoryczek ‘miecz’ P.T. 299 r.

3) Nazwy roéznego rodzaju pomieszczen, budowli, zabudowan i ich czes$ci:
alkéwka P.T. 312 (por. Kn., 80, Syr. I, 193, II, 300); apteczka P.T. 190; budka P.T.
365; chatka P.T. 305, Z. 90 r. (por. Kn., 80); daszek Z. 57 r.; domek P.T. 130, 285,
473, 502 r. (por. Ben., 37, Kn., 78); drzwiczki P.T. 14 r., 286, 294, G. 36; dworek Sz.
52 r.; furtka hist. Sz. 59; kqgtek P.T. 121 r., 308 r., 402 r.; kominek P.T. 348, Sz. 57;
kosciétek W. 68; kratka P.T. 448; tazienka hist. W. 104 r. (faZnia w P.T.); okienko
P.T. 119 r., 147 r. 156 r. (por. Kn., 83); oftarzyk P.T. 74, 467 r.; patacyk P.T. 130,
Sz. 59; ptotek P.T. 14 r., 16; pokoik P.T. 525, 526. Tu takze nazwa wtasna karczmy
Niedzwiadek P.T. 256.

4) Nazwy odziezy, jej czesci, poscieli i ozddb: chusteczka P.T. 129, 190 r., 266;
chustka hist. P.T. 166, 167, 177, 445, 472, W. 91 (chusta w W.); czamarka hist.
‘dawne meskie ubranie wierzchnie’ P.T. 9, 224 (2 razy) (czamara w Z.); czapka
hist. P.T. 286, 310, 340, 501, 537, 544, M. 4, 5, 15 (3 razy), 16 19, 29, 31, 44, 48,
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Z. 57, 99; falbonka daw. P.T. 526 r.; fartuszek P.T. 407 (por. Kn. 78); guzik hist.
P.T. 209 r,, 529, 562 r. (guz ‘do zapinania’ w P.T.); kirejka ‘od kireja, kiereja daw.
szuba, oponicza’ P.T. 251; kitka ‘rodzaj ozdoby, wachlarz piér na czapce’ P.T. 151,
513; kotnierzyk P.T. 54, 55, 533 (2 razy); koszulka P.T. 533; koZuszek met. P.T. 123;
kurtka hist. P.T. 93, 268 r. (kurta w P.T.); taricuszek P.T. 194 r., 526 r. (por. Kn., 78,
Syr. 11, 327); maszkarka ‘maska’ M. 28; muszka ‘kokardka’ P.T. 526 r.; nitka P.T.
339; obrqgczka hist. ‘znak zareczyn’ P.T. 465 r., 485 r. (inne znaczenie niz wyrazu
podstawowego - zob. Kreja, Stowotwdrstwo, 18) (obrecz w ]., P.T., Z.); pasek P.T.
88 r. (2 razy), 150 r.; peretka P.T. 545; perkaliczek P.T. 327 r.; pierscionek P.T. 465
r., 466, 524, 526 r., 535 r.; poduszeczka P.T. 529; poriczoszka P.T. 429, 460, 525 r.,
526; pudermanik daw. P.T. 265 r.; rekawek P.T. 54 r., 574 r. (por. Kn., 79); rekawicz-
ka P.T. 327 r. (rekawica w P.); sakiewka przest. P.T. 442 r.; spodniczka daw. P.T. 532
(por. Syr. 11, 368); stanik przest. ‘gorset’ P.T. 265 r.; sukienka hist. P.T. 13, 119 r,,
145r., 147,272,532, 563, 583 r., ‘habit zakonny’ 489 (por. Kn., 116) (suknia w P.T,,
W., Z.); tasiemka P.T. 558; trzewiczek P.T. 265, 327 r., Sz. 57 r.; wstqzeczka P.T. 119,
517, Z. 47 (por. Stow. 176); wstqgzka hist. P.T. 14, 118, 472, 533 r. (2 razy) (wstega
w P, P.T,, Z.); zauszniczka ‘ozdoba’ P.T. 292, 533, 583 r. (por. Stow., 171).

5) Nazwy zwierzat i ich stad - domowych: baranek met. P.T. 401 (por. Kn., 78);
gotgbek P.T. 479 (por. Kn., 78); kasztanek ‘kon’ P.T. 361; kogutek P.T. 260, 415, 568,
583 r.; konik P.T. 70, 579 (2 razy), M. 5; koziotek met. P.T. 63, 247; krélik hist. P.T.
331r., 340 (4 razy) (por. Doroszewski, Monografie, 166); kréwka P.T. 228 (por. Kn.,
81); kurek met.P.T. 621,237,238 325r., 335 (kurw G, M., P.T,, Z.); kurka P.T. 262 .,
568 r.; owieczka P.T. 527 r. (por. Ben., 45, Kn., 82); piesek P.T. 45 r., 133, 528; psina
P.T. 131 r.; trzédka P.T. 340 (por. Ben., 45, Syr. II, 337); - innych: ggsieniczka P.T.
483; jelonek W. 67; lwigtko M. 37; muszka P.T. 376; niedZzwiadek P.T. 293 (por. Kn.,
78); orlik P.T. 438 (por. Kn., 84, Syr. I, 186, 11, 341); ptaszek P.T. met. 119, 204, 349,
Z.50 r., 118 r. (por. Kn., 79, Filom., 34, Syr. II, 360); ptasze M. 8 (por. Stow., 176,
Syr. 11, 360); ptaszyna M. 44, P.T. 243, W. 75 r., Z. 64 (por. Kn., 85); robaczek P.T.
met. 348, 483 (por. Kom.,, 41, Kn., 79, Stow., 176); rybka met. P.T. 118 (por. Kn,,
81); sarneczka przest. met. W. 94 (por. Kn., 82, Stow., 287); Zabka met. P.T. 33 (por.
Kn.,, 82).

6) Nazwy cze$ci ciata i ich utozenia: brédka P.T. 534 (por. Kn., 80); ciatko W.
72; czubek ‘u ptaka’ P.T. 261; dziobek M. 89; gtéwka P.T. 149, 150, 151, 152, 269,
511, met. 332 r., W. 112; kitka ‘ogon wiewiorki’ P.T. 203; kostka P.T. 145; tapka P.T.
203, 340; minka P.T. 397 r. (por. Kn., 81); nézka P.T. 14 r. (2 razy), 54, 118 (por. Kn.
81); oczeta daw. P.T. 57 r,, 156 1., 277 r., 525 r. (por. Kn., 85, Syr. I, 193); oczko P.T.
340, 375, 468, 518, W. 71 r. (2 razy), Z. 38 (por. Kn., 83, Syr. I, 193); paluszek W.
112 (por. Kn., 80); pidreczko P.T. 513 (por. Kn., 83); piérko P.T. 513, met. 203, M. 13
(por. Kn., 83, Filom., 65); rgczeta P.T. 152 r., 293 r. (por. Kom., 46); rqczka P.T. 13,
188, 189, 204, 521, 575 (por. Kn., 81); rézek (rozek) P.T. 158, 253 (por. Chodz., 23,
92); serduszko P.T. met. 533, W. 133 (por. Kom., 46, Kn., 83); skrzydetko P.T. 117,
150 r., Z. 78 r. (por. Kn., 83); twarzyczka P.T. 205 (2 razy), W. 120 (por. Kom., 45);
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usteczka W. 112; uszko P.T. 292 (por. Kn. 83); waqsik P.T. 534, Z. 47; zgbek P.T. 205
(por. Kn., 79).

7) Nazwy drzew, roélin i ich cze$ci: brzezinka P.T. 341; brzozka P.T. 330 r.
(por. Syr. 11, 304); drzewina M. 11, W 108 r.; gatqzka P.T. 542 r. (2 razy), Z. 92, 99,
J. 152 r. (por. Ben., 45, Kn., 80, Filom. 34); groszek P.T. 148 (por. Chodz., 41, 85);
gruszka P.T. 175, 548, met. 194; grzybek P.T. 93; krzaczek M. 5 (por. Kn., 78); krze-
wina P.T. 148, 220 r., M. 46 (por. Ben., 46, Kn., 85); kwiatek P.T. 189, 190, 191, 518
r., Sz. 58 r., 65, W. 72, Z. 43 (por. Kn., 78); listek Z. 43 r. (2 razy), 48 r., 92, P.T. 153,
533, M. 46 1. (2 razy), J. met. 152, P. 92, Sz. 50 (por. Kn., 78, Stow., 168, Fr. I, 125);
marchewka P.T. 158 r.; murawka Z. 88 (por. Syr. I, 193); pgczek P.T. 152, 517, met.
532, M. met. 13, P. met. 99 (por. Kn., 79); rézyczka met. W. 71; snopek P.T. 158, 512,
531, Z. 62; strqgczek met. P.T. 15, 205; ziarenko P.T. 379, 549 (por. Kn., 83, Syr. II,
399); ziétko (ziotko) P.T. 13 r., 531 (por. Kn., 83).

8) Nazwy zjawisk atmosferycznych oraz okreslajace fizjograficznie i topogra-
ficznie teren: chmurka P.T. 147 r., 188 r. 509, 510, 588 r. (2 razy), Z. 37 r., 44,
J. 148 (por. Kn., 80); drozka P.T. 271 r. (por. Chodz., 23, 84, Syr. 11, 312); drozyna P.T.
15, M. 31 r., Z. 93; grzqdka P.T. 7 r., 14 (por. Doroszewski, Monografie, 69); jamka
P.T. 305; jeziorko P.T. 203, 231 (por. Fr. 11, 126); lasek Z. 93,98 r., 118 r. P.T. 149 .
(por. Kn., 78); miasteczko P.T. 422; miescina G. 21; ogrddek (ogrodek) P.T. 14, 148,
149 r., 463 r., 583 r. (por. Kn., 79); pagérek P.T.5,6,117 r,130r, 202, ]J. 155,
Z. 42 (por. Doroszewski, Monografie, 52, Syr. 11, 343); rzeczka P.T. 378 r., 414 r.
(por. Kn., 81, Syr. I, 193); strumyczek M. 13 (por. Kn., 80); wietrzyk M. 7, 9, 38, 42,
Z. 43,53 r., 73, P.T. 512 (por. Kn. 84); wioska P.T. 50, 84, 137 r., 535 r., 540, 560,
566, 571, Z. 90, 98 (por. Syr. II, 384) (wies w M., P.T., Sz., Z.).

9) Nazwy zwigzane z pismem, drukiem, papierem, méwieniem i przekazem
informacji, sztuka, utworami artystycznymi: bilecik P.T. 265 r. (por. Kom. 42, Kn.,
84); broszurka P.T. 42; dumka hist. M. 4, 24 (duma ‘smetna pie$n’ w Z.); kartka P.T.
177,189, 191; ksigzeczka P.T. 74; ksigzka hist. P.T. 13, 165, 169, 186, 361, 381, 392,
551 (ksiega w M., P.T., Sz.); listek ‘maty list’ P.T. 189; mazurek ‘taniec’ P.T. 11 r., 365
r. (2 razy), 430 r. (3 razy), 431, 583; nowinka P.T. 345 (por. Kom. 44); obrazek P.T.
15r., 1501, 205, 467 r. (2 razy), 468, M. 14 r. (por. Syr. 11, 337); piosenka (piosn-
ka) P.T. 162, 212, 223 r., 306, 500, 579 r., 580 (4 razy), Z. 40, 54, 86, 87, 88 r., 96
(3 razy) (por. Ben., 45, Kn.,, 81, Filom., 50, Syr., I, 194, 11, 126), piosneczka przest.,
poet. M. 26 (por. Kom., 44, Kn., 82, Fr. I1, 126); powiastka Sz. 54 (por. Filom., 151);
stéwko G. 32, P.T. 424 r., Sz. 57 (por. Kn., 83); Zarcik P.T. 61, 64 (por. Kn., 84).

10) Nazwy rézne, m.in. od podstaw abstraktéow, okreslenia czasu, miar, po-
traw, pieniedzy, astronomiczne itp.: chetka P.T. 29, 58 (por. Kom., 43, Kn., 80);
chwilka P. 70 r., 97, P.T. 396 r., Z. 103 (por. Ben., 45, Kn., 80, Fr. II, 126); czgstka
P.94, 98,108, P.T. 27, 353 (por. Ben,, 44, Kn., 80); drwinka P.T. 562 r. (por. Kn., 80);
dziurka P.T. 394; fortunka P.T. 172; gawedka ‘plotka’ P.T. 49 r. (por. Syr. I, 193, 1],
315, Jez.,, 322); gtosek W. 81, Z. 113 (por. Filom. 33, Fr. II, 125, Syr. I, 177, 11, 361);
gwiazdeczka met. W. 89 (por. Ben., 46); gwiazdka met. G. 13 (por. Kn., 81); iskierka
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P.T. 481 r. (2 razy), 488, Sz. 60, Z. 69 r. (por. Kn., 81, Syr. 1I, 319); kawatek hist.
P.T. 105; kropelka P.T. 53 (por. Ben., 45, Kn., 81); kupka P.T. 541 r. (3 razy), 542;
tezka 7. 73, 76, W. 79 r. (por. Ben., 45, Filom. 50); mitostka P.T. 532, Z. 90 r. (por.
Ben., 44, warto$¢ emocjonalna tego wyrazu ujemna - zob. Kreja, Stfowotwdrstwo,
12); miodek P.T. 523 r. (por. Kn., 78, Syr. 11, 329); ognik P. 83 (por. Syr. I, 185,
I, 340); pensyjka P.T. 174; pianka P.T. 540 r. (2 razy); plamka Z. 83 r.; ptomyk
P.T. 481, 533 r., P. met. 83, W. 79, Z. 44 (por. Kn., 84); ponczyk P.T. 429, 460 (por.
Filom., 41); portrecik P.T. 132 (por. Ben., 39); potrawka P.T. 547; promionek daw.
W. 72; promyk Z. 49 r., 73, P.T. 88, 497, M. met. 12, P. 103 (por. Kn., 84); proszek
P.T. 526 (por. Kn., 79, funkcja wyrazu melioratywna - zob. Kreja, Stfowotwdrstwo,
19); pustotka przest. ‘zabawa’ Z. 40; puszek P.T. 529 r. (por. Kn., 79); pytek P.T.
164, 277 (funkcja wyrazu syngulatywna - zob. Kreja, Stowotwdrstwo, 18); resztka
W. 97, 119, P.T. 455; rubelek P.T. 424 (2 razy); sejmik P.T. 101, 106 r., 112 r., 251,
319r,323,411r.,478,541,r. (2 razy), 544 r. (2 razy); skarbczyk P.T. 571; stoneczko
P.T. 302 (por. Kn., 83); stonko P.T. 339 (por. Stow., 176, Syr. 11, 367); strzepek Z. 60;
sumka P.T. 535; szczqtek hist. M. 13 r., P.T. 380 r. (por. Syr. I, 213) (szczet w P.T.);
sztuczka P.T. 461 r., Z. met. 89 (por. Kn., 82); Smietanka P.T. 121 r.; swiatek Sz. 58 r.;
Swiatetko 7. 56, 71, 73 r., M. 4, P.T. 407 (por. Kn., 83); troszeczka daw. P.T. 466
(tez w funkcji liczebnika troszeczke P.T. 263) (por. Chodz., 30, 94); wezetek P.T. 15,
486; wiadomostka przest. ‘btaha, mato znaczaca wiadomo$¢, plotka’ P.T. 314 (por.
Syr. 1, 193, 11, 383, Kreja, Stowotwdrstwo, 94); zbiorek P.T. 180 r.; ztomek daw. ‘nie-
wielki ztom czego, utomek, kawatek’ Z. 115, 119.

Zdrobnienia i spieszczenia wystepujace w tekstach o$miu poréwnywanych po-
ematéw romantycznych najcze$ciej utworzone zostaty za pomoca sufikséw: w rze-
czownikach zeniskich -ka (127 formacji), w rzeczownikach meskich -ek (91),
w rzeczownikach nijakich -ko (39). Do$¢ liczne sa rzeczowniki meskie z -ik/-yk (32),
ponaddwukrotnie rzadsze Zenskie z sufiksem skontaminowanym -eczka (13). Inne
sufiksy sa bardzo stabo reprezentowane: w rzeczownikach meskich -uszek (6),
-iczek/-yczek (5), inne w pojedynczych wyrazach: -aczek, -aszek, -iszek, -uszeczek,
-us; w rzeczownikach zenskich: -yczka (3), -‘a (2), w pojedynczych formacjach:
-erika, -ula, -uszka; w rzeczownikach nijakich: -gtko (4), -e (4), -eczko (3), w jednej
formacji —uszko. W zdrobnieniach i spieszczeniach, ktére wystepuja tylko w liczbie
mnogiej, funkcjonuje kilka sufikséw: bliZnieta, oczeta, panieta, rqczeta, drzwiczki,
dziatki, usteczka. Sufiks -ina/-yna wystepuje w blisko dziesieciu formacjach o cha-
rakterze deminutywnym utworzonych od rzeczownikéw wszystkich trzech rodza-
jow, majacych réznorodne zabarwienie emocjonalne: chtopczyna, drozyna, drzewi-
na, dziecina, krzewina, ksieZyna, miescina, psina, ptaszyna. Sufiks ten tworzonym za
jego pomoca zdrobnieniom ,nadaje odcienn wspétczucia potaczonego z sympatia,
politowania, a takze lekcewazenia” (zob. Kurkowska, Skorupka, Stylistyka, 46, por.
tez Kreja, Stowotwdrstwo, 187).

Az 70 zdrobnien i spieszczen (czyli 19,55%) autorzy poematow uzyli tylko
w pozycjach rymowych. Mozna zatem domniemywac¢, ze kierowali sie w doborze
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wyrazowym nie tylko przydatnosciag stylistyczng tych formacji stowotworczych,
ale takze ich walorem brzmieniowym. Zdarza sie nawet forma specjalnie utwo-
rzona dla osiggniecia rymu - niespotykana w stownikach forma w poemacie
Malczewskiego: ,Skoro dom mdj uczcito takie lube goscie/ I w kielich sie uderzy
- i nie bedziem w pos$cie” M., 18.

Przy opisywaniu zdrobnien i spieszczen rzeczownikowych warto tez zwrdcic
uwage na przymiotniki odprzymiotnikowe i zadiektywizowane imiestowy z wy-
ktadnikami jezykowymi wzmozonej intensywnos$ci znaczeniowej (por. Kurkowska,
Budowa, 93-94). To deminutywny sposéb stopniowania cech i wtasciwosci (zob.
Reczek, Deminutiva, 374). W poréwnywanych poematach romantycznych wysta-
pito kilka takich formacji przymiotnikowych z sufiksami: -uchny : bieluchny P.T.
147, 271 (por. Kn., 86, Fr. 1I, 128), miluchny Z. 38 r. (por. Fr. 1I, 128); mtodziuch-
ny P.T. 156, -enki (-enki): maleriki (malenki) P.T. 223 r., 511 r., W 95 r. (por. Ben,,
73, Kn., 87, Fr. 11, 128), -uczki: maluczki przest. P.T. 520 r. (por. Fr. 11, 128), -utki:
czarniutki P.T. 57, malutki M. 39 (por. Ben., 73, Fr. 1I, 128), rodzoniutki P.T. 112.
Przymiotnikowe intensywa maja silne zabarwienie uczuciowe i mozna je trakto-
wac jako wyrazy spieszczajace (zob. Kurkowska, Skorupka, Stylistyka, 55). Zdarzaja
sie one takze w wyrazeniach przyimkowych funkcjonujacych jako przystowki: od
malenka P.T. 264 r., z cichutka Z. 37.

Nalezy podkresli¢, ze zgrubienia rzeczownikéw o wydzwieku pejoratywnym
sa bardzo rzadkie w epice romantycznej - w o$miu analizowanych poematach wy-
stapito ich zaledwie okoto dziesieciu (cielsko, grablisko daw., reg., imionisko ‘prze-
zwisko, przydomek’ w rymie, Niemczysko, panisko, zamczysko, zielsko, Zydzisko
w rymie, szlacha, szlachciura (w rymie), a wiec na jedno zgrubienie w tych tekstach
poetyckich przypada okoto 35 zdrobnien i spieszczen. Podobnie rzadkie sa zgru-
bienia w jezyku utworéw Fredry (por. Fr. 11, 129).

Uzywanie przez pisarzy w utworach literackich zdrobnien i spieszczen ma
réznoraka motywacje. Przyczyny moga by¢ $cisle literackie, np. w poezji formacje
takie s3 tradycyjnie czestsze niz w prozie. Uzyte przez autoréw poetyzmy sa przy-
datne dla podniesienia stylu, np. chtopie, dziecie (dziecie), oczeta, piosneczka, pta-
sze. Poetyckosci tekstu stuzg liczne metafory i poréwnania, ktérych komponenta-
mi sg formacje deminutywne, np. potaczenia wyrazowe o znaczeniu przeno$nym:
gtowki ¢wiekow P.T., 332, fuzyjka ptaszyna P.T., 243, iskierka czucia P.T. 481, dzie-
cie Smierci pozaru Z., 110, ry$ wydyma sie ktebuszkiem P.T., 474, listkéw namiot |.,
152, woda dnieprowa czestym catunkiem o piers$ #6dki pluska Z., 56, Smier¢ matu-
la P.T. 429, pgczek marzenia M., 13, ptomyk zycia P.T. 481, promyk nadziei Z., 73,
synek, réza ztota W., 89, szczqtki patacu szczescia M., 13, Swiatetko spojrzenia Z.,
73, cien obtoku gnany od wietrzyka Z., 53., wietrzyk harmonia pie$ni jej powiewa
Z., 43, wstqzki stokrotek P.T., 14. W poréwnaniach rzadko zdrobnienia wystepuja
jako czton pierwszy, np.: cérka jak aniot P.T. 104, pagdrki ponetne jak jej piers
dziewicza Z., 42, zgbki jak perty P.T. 205. Zwykle zajmuja drugie miejsce, np. dusza
jak aniotek W., 72, surojadki niby czareczki P.T., 163, strumien jak dziecie P.T., 165,
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dzieci jak ggski P.T., 157, gruby zegarek jak gruszka P.T., 194, kapelusze jak grzybki
P.T, 93, lampa jak gwiazdka G., 13, Hrabia jako niedZwiadek P.T., 293, duchy jak
ogniki P., 83, 99, [Jacek Soplica] milczat jak owieczka P.T., 479, pier$ jako pgczek
P.T. 533, piesn jak pieszczoszek Z., 73, purchawka jak pieprzniczka P.T., 164, ra-
dos¢ jak promyk M., 12, dziecko jako rézyczka W., 71, Tadeusz czut sie rzeZwym jak
ptaszek P.T., 204, Polacy jak ptaszyny ptoche Z., 64, promienie stonca jak sarneczki
ztote W., 94, papiloty niby srebrzyste strgczki P.T., 205, rado$¢ jak swiatetko M., 4,
domystéw tysiace jako zabki P.T., 33, Tadeusz jak Zaczek P.T. 60. W obu cztonach
poréwnania zdrobnienia wystepuja wyjatkowo, np. kitka jak piérko P.T. 203,
szpadka jak kijek P.T., 557.

Zdrobnienia stuza miedzy innymi do modelowania poetyckich obrazéw przy-
rody. Autorzy analizowanych poematéw romantycznych wykorzystali w tym celu
np. takie wyrazy: brzezinka, drzewina, krzaczek, krzewina, lasek, gatqzka, listek, pq-
czek, kwiatek, murawka, pagérek, jeziorko, rzeczka, strumyczek, swiatetko, stonko,
stoneczko, promionek, chmurka, ptaszek, ptasze, ptaszyna, jelonek, orlik, sarnecz-
ka, zabka. WyraZne sa réznice w tonacji i nastroju kreowanych obrazéw miedzy
przedstawicielami tak zwanej szkoty litewskiej i szkoty ukrainskiej w polskiej po-
ezji romantycznej (por. Wilkon, Styl, 42). Dla ukazania tych réznic warto poréwnacé
obrazy z wykorzystaniem zdrobnien chmurka (w 3 poematach) i listek (w 6 po-
ematach) w Mickiewiczowskiej epopei i w poematach innych romantykéw.

Mickiewicz prezentuje dynamiczne i optymistyczne opisy przyrody, wykorzy-
stujac metafore i rozbudowane poréwnania metaforyczne: ,te biate chmurki, jak
odmienne!/ Zrazu jak stada dzikich gesi lub tabedzi,/ A z tytu wiatr jak sokot do
kupy je pedzi;/ Sciskaja sie, grubieja, rosna, nowe dziwy!/ Dostaja krzywych kar-
kéw, rozpuszczaja grzywy,/ Wysuwaja nég rzedy i po niebios sklepie/ Przelatuja
jak tabun rumakoéw po stepie; / Wszystkie biate jak srebro, zmieszaty sie - nagle/
Z ich karkéw rosng maszty, z grzyw szerokie zagle,/ Tabun zmienia sie w okret
i wspaniale ptynie/ Cicho, z wolna, po niebios btekitnej réwninie!” P.T., 188. W opi-
sie wschodu stonca: ,z boku chmurka biata, sama jedna,/ Podlatuje i skrzydta
w btekicie zanurza,/ Podobne do niknacych piér Aniota Stréza,/ Ktéry nocng mo-
dlitwa ludzi przytrzymany/ Sp6znit sie, $pieszy wraca¢ miedzy spéiniebiany” P.T.,
509. W opisie zachodu stonca: ,0krag niebios gdzieniegdzie chmurkami zastany,/
U géry biekitnawy, na zachdd rézany;/ Chmurki wréza pogode, lekkie i §wiecace,/
Tam jako trzody owiec na murawie $pigce,/ Owdzie nieco drobniejsze, jak stada
cyranek” P.T., 585. Pan Tadeusz jest okreslany ,pie$nia Zycia, pie$nig pogodna i ku
urokom zycia zwrécong” (Wilkon, Styl, 42).

W poematach Goszczynskiego i Zaleskiego obrazy sa szkicowe i wywotuja po-
nury nastroéj: ,Bo przykry wicher po$réd muréw swisnat/ I mgliste jety podnosi¢
sie chmurki” Z., 37; ,Jak cienie chmurek majacza w krag laski./ Lecz z przeciwnego
dnieprowego brzega,/ Jak nawatnica, gdy sie na $wiat zwala,/ Grozaca ciemnos¢
czarny bor zalega” Z., 44; ,Chmurki pod stoncem wedruja drobne/ I na okropne
pobojowisko/ Rzucaja cienie czarnozatobne” ., 148.
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Wyjatkowo w rapsodzie Zaleskiego zdrobnienie listek jest komponentem po-
godnego pejzazu: ,Tam przez rozpiete brzéz, wierzb gatqzki/ Pod szeleszczacych
listkéw namiotem,/ Srebrzy sie strumien przejrzysty, waski,/ Ktocac sie z wiatry
dZzwiecznym klekotem” ]., 152. W poemacie Goszczynskiego wyraz ten stuzy do
podkreslenia samotno$ci kozackiego atamana Nebaby, ktéry w napieciu oczekuje
bezskutecznie na ukochana Orlike: ,A zakochany, w oku, w uchu wszystek,/ Tak
w okrag strzela okiem i uszyma,/ Czy wiatr przeleci, czy upadnie listek,/ Kochane
widmo marzy jego dusza!” Z., 48. W lesie nastuchuje: ,Nic tu nie wida¢, nie stycha¢
nikogo;/ Chyba sie listek odezwie pod noga” Z., 92. Ponury jest w tym utworze za-
chod stonca: ,Ten listek, taki §wiezy, zalu nie wyszepnie./ Gdy z rodzinnej gatqzki
wicher go odetnie/ I na wywiedtej braci jeszcze dzisiaj skona!/ Zegnam cie wiec,
o gwiazdo, przed smutnym noclegiem;/ Jekiem listka, co gtuchnie nad ogtuchtym
brzegiem” Z., 43.

Poetycki i psychologiczny obraz z tym wyrazem stworzyt w swym poemacie
Malczewski: ,W tym ciemnym ludzkich uczu¢ i posepnym lesie,/ Dla jednych czas
powoli odretwienie niesie;/ Gubig listek po listku, az w pdznej jesieni/ Jak mszyste,
gtuche deby stoja obnazeni” M., 46. W epopei zdrobnienie to wystepuje w opisach
wygladu postaci, np. Hrabiego buszujacego w ogrodzie: ,Na wtosach listki ziela
i kosmyki trawy,/ Ktoére Hrabia oberwat petznac przez zagony,/ Zielenity sie jako
wieniec rozpleciony” P.T., 153; jako sktadnik metafory w opisie ludowego stroju
Zosi na zareczynach: ,Gorset takze zielony, r6zowemi wstegi/ Od tona az do szyi
sznurowany w pregi;/ Pod nim piers jako pgczek pod listkiem sie tuli” P.T., 533.
Jako sktadnik poréwnania, ale z ironicznym zabarwieniem funkcjonuje ten wyraz
w opisie stroju bohaterki tytutowej powiesci poetyckiej Norwida: ,trzewik z bia-
tego attasu,/ Chocby do lilii listka byt podobny,/ Zeszpeci¢ musi pét-owal obcasu”
Sz., 50.

Parodystycznemu ujeciu strojenia sie Telimeny za pomoca nowego narzeczo-
nego stuzy wyjatkowe nagromadzenie zdrobnien: ,Teraz bawit tam Rejent cudnie
wystrojony/ 1 ustugiwatl damie, swojej narzeczonej,/ Biegajac i podajac sygnety,
taricuszki/ Stoiki i flaszeczki, i proszki, i muszki” P.T., 526.

Innych zdrobnien uzyt Goszczynski, cieniujac psychologiczny profil swoich bo-
hateréw - Orliki: ,Niby jej wietrzyk, co przez szyby dmucha,/ Ni6st od przyjazni
stowa pociech mite;/ Powoli wida¢ w poruszeniach site;/ Promyk nadziei w spoj-
rzenia Swiatetku,/ Tecza rado$ci mglita sie z jej czota” Z., 73; - budzacego sie i znow
zasypiajacego rzadcy: ,I znéw, od zmystow poptoszone zgietku,/ Cichnace czucia
wrdcity do tona; / Tak zgraja pisklat, od kani sptoszona/ Tuli sie ufnie w matczy-
nem skrzydetku” Z., 78.

Widoczne jest tez uzaleznienie tego chwytu stylistycznego od pradu literac-
kiego, np. w utworach sentymentalnych obserwuje sie zwiekszona frekwencje for-
macji deminutywnych, to tak zwana maniera sentymentalna. Niektérzy badacze
zauwazaja, ze mtody Mickiewicz, bedac pod wpltywem sentymentalizmu, w bal-
ladach bardzo czesto uzywat deminutywdéw, ale z czasem tej maniery sie pozbyt
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(por. Weintraub, O pewnej, 161). Ballady maja ludowy charakter i dlatego ,po-
mniejszanie $wiata” w nich zdrobnieniami jest bardziej uzasadnione niz w powie-
$ciach poetyckich, np. w napisanej w tym samym okresie GrazZynie poeta uzyt mato
takich formacji wyrazéw (tylko okoto dziesieciu). U autoréw kresowych dodatko-
WO wazng przyczyna uzywania zdrobnien i spieszczenn moze by¢ fakt, ze w polsz-
czyznie kresowej, podlegajacej wptywom ruskim, jest takich wyrazéw duzo (por.
Kurkowska, Skorupka, Stylistyka, 51, Kn., 77, Fr. 11, 125, Syr. I, 193).

Sladéw sentymentalnego ujmowania elementéw przyrody mozna sie dopatry-
wac w niektorych opisach w epopei, np. we fragmentach: ,Blizej siedzi wiewio6rka,
orzech w tapkach trzyma,/ Gryzie go i zawiesita kitke nad oczyma,/ Jak pidrko nad
szyszakiem u Kkirasyjera” P.T., 203; ,Na ten $wist ro6j krélikéw spod ziemi wytry-
snat./ Jako narcyzy nagle wykwitte nad trawe,/ Bielg sie dtugie stuchy; pod niemi
jaskrawe/ Przeswiecaja sie oczki jak krwawe rubiny/ Gesto wszyte w aksamit zie-
lonej darniny./ Juz kréliki na tapkach staja, kazdy stucha,/ Patrzy, na koniec cata
trzédka biatopucha/ Biezy do starca” P.T., 340.

Charakter religijny majg metaforyczne obrazy w poemacie Krasinskiego,
w ktérych funkcjonujg deminutywa, np. Matka Boska jako Krélowa Polski: ,Twarz
Z powietrza sie wyrywa,/ Twarz - czy widzisz? - Anielicy!/ Jak gwiazdeczka na
ciemnicy,/ W goérze, w gorze zawieszona./ Wschodzi - weszta - tli - drga - pto-
nie!/ Ot! Z btekitéw i szkartatéw/ Juz otecza jg przestona!/ Na tle z peret, na tle
z kwiatéw/ Diamentowa léni korona.../ W krzyz na piersiach zwite dtonie/ Ztote
gwiazdy na jej tonie” P., 85; duchy ojcéw: ,Na opokach sie wieszaja; / Jak ptomyki
- jak ogniki,/ To sie wznosza, to znizaja!” P., 83; perspektywy kobiety w nowym
porzadku spotecznym: ,Nie ma takze podrzednicy,/ Bo niewieScie w koncu serce/
Po lat dtugich poniewierce/ Btysto z pgczka tajemnicy” P., 99; wyjatkowe zadanie
wyznaczone przez Boga dla prochéw patriotéw w umierajacym $wiecie: ,My jak
prochy - my jak pyty -/ I wynioste$ nas z mogity,/ | nam rzektes$: <O tej porze/
Z was Ja wszystko nowe tworze> -/ Prochy, lecim juz w przestrzenie -/ [ w pio-
runach Twego glosu:/ <Swiatto, stan sie!> - éréd chaosu/ Z prochéw staty sie -
promienie!/ I do $wiata, ktéry kona,/ Ty$ nas postal nazad w gosci,/ By, promyki
z Twego tona,/ My $wiadczyli o przesztosci!” P., 102-103.

W tekstach literackich formacje deminutywne sg wykorzystywane jako $ro-
dek stuzacy do charakteryzacji kreowanych postaci. Weintraub podkresdlit, ze
Mickiewicz, wyzwoliwszy sie z wplywoéw sentymentalnych, w Panu Tadeuszu
oszczednie postuzyt sie deminutywami nie tylko w opisach Hrabiego i Telimeny,
ale tez Zosi - postaci poematu, do ktérej ,,czut najwiecej sentymentu”. Jednak na
potwierdzenie tej konstatacji badacz wymienit tylko cztery zdrobnienia odnoszace
sie do tej bohaterki (zob. Weintraub, O pewnej, 161), podczas gdy w tekscie epopei
jest ich ponad dwadziescia. Sama forma Zosia wystapita sto razy, tylko raz Sedzia
uzyt formy Zoska, a Protazy formy kresowej Zosienka. Do scharakteryzowania tej
dorastajacej bohaterki poeta uzyt w narracji odautorskiej i w dialogach takich
formacji: dziewcze, dziewczynka, panienka, gtéwka, nézka, oczeta, oczko, rqczeta,
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rqgczka, serduszko, twarzyczka, zqbki, strqczki (o wtosach), trzewiczek, poriczoszka,
pudermanik, spodniczka, sukienka, stanik, koszulka, kotnierzyk, wstqzeczka, chu-
steczka, taricuszek, zauszniczki. Do niej odnosza sie intensywa przymiotnikowe:
bieluchna (sukienka), maluczka (dziewczyna), mtodziuchna (dziewczyna). Warto
w tym miejscu przytoczy¢ fragmenty dwoch poetyckich opiséw tej bohaterki na
tle ogrodu, widzianej przez zachwyconych nig mezczyzn - oczyma Tadeusza: ,za-
tozyta rece/ Na piersiach, przydawajac zastony sukience./ Wtos w pukle nie rozwi-
ty, lecz w wezetki mate/ Pokrecony, schowany w drobne strqgczki biate,/ Dziwnie
ozdabiat glowe, bo od storica blasku/ Swiecit sie jak korona na $wietych obrazku”
P.T, 15; oczyma Hrabiego: ,0d skroni powiewaty dwie wstqzki r6zowe/ I kilka pu-
kléw swiattych, rozwitych warkoczy;/ Na reku miata koszyk, w dét spuscita oczy;/
Prawg reke podniosta, niby do chwytania;/ Jako dziewcze, gdy rybki w kapieli
ugania/ Bawiace sie z jej nozkq” P.T., 118. W opisie ludowego stroju Zosi na zare-
czynach okazaly sie przydatne (poza juz dwoma cytowanymi) takie zdrobnienia:
spodniczka, wstqzka (2 razy), koszulka, kotnierzyk (2 razy), zauszniczki, serduszko
i ptomyk P.T., 533.

Mniej zdrobnien i spieszczen stuzy kreacji postaci Telimeny: osébka, nozka,
rgczka, oczeta, sukienka, falbonka, rekawek, kotnierzyk, poriczoszka, pierscionek
i charakterystyczne dla sposobu bycia tej bohaterki zdrobnienie kokietka (w ry-
mie takze kokieta). Rwniez w opisie tej postaci funkcjonujg dwa intensywa przy-
miotnikowe: bieluchna (poriczoszka), czarniutkie (oczeta). Echa uwielbienia Jacka
Soplicy dla cérki Stolnika Ewy sa obecne w uzytych przez umierajacego ksiedza
Robaka poréwnaniach jej do (fagodnego) gotgbka, (motylego) robaczka i (wiosen-
nej) gqsieniczki.

Z oczywistych wzgledéw zdrobnienia i spieszczenia nie bardzo sie przydaja
do charakteryzowania postaci meskich. Nawet obdarzony sympatig autora bohater
tytutowy epopei, ktérego imie zdrobnione zostato 10 razy (Tadeuszek), ma w swo-
jej charakterystyce takich form tylko kilka - w narracji panek i Zaczek (w porow-
naniu), a w wypowiedziach Telimeny uzyte ironicznie niewinigtko, baranek, z po-
litowaniem - (poczciwy) chtopczyna i krytycznie prostaczek. Natomiast Hrabiego
wyroézniaja tylko: wasik (poczerniony) i brédka (hiszpanska).

Formy zdrobniate sg przejawem pieszczotliwego stosunku dorostych do dzieci
(Kurkowska, Skorupka, Stylistyka, 51). W poemacie Stowackiego Wactaw wykre-
owana jest tragiczna posta¢ poetycko utalentowanego chtopca Eoliona, miedzy
innymi za pomoca takich wyrazéw: dziecie, dziecigtko, dziecina, dziecinka, syna-
czek, synek, trupek, ciatko, gtéwka, oczko, paluszek, serduszko, twarzyczka, ustecz-
ka, kotyseczka, trumienka. Stosunek emocjonalny autora do tego dziecka ujawnia
sie takze w poréwnaniach i metaforach, ktérych komponentami sa: aniotek, gto-
sek (serafina), gwiazdeczka, ptaszyna, rézyczka. Tak méwi do ksiedza o swym syn-
ku Wactaw: ,Mys$latem, ze mu skrzydetka motyla/ Z ramion wyrosng, ze gtéwka
za$wieci/ Ogniem niebieskim i w niebo uleci;/ Bo na paluszkach wstat” W., 112.
Telimena tak zwraca sie do swej trzynastoletniej wychowanicy: ,Kochana Zosiu,
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[...] czas rzuci¢ indyki i kurki; / Fil To godna zabawka dygnitarskiej corki!/ [...] Ja
wiem lepiej, jak dtugo trzeba sie sposobi¢/ Panience, by wyszedtszy na swiat, efekt
zrobi¢./ Wiedz, Zosiu, ze kto ro$nie na widoku ludzi,/ Cho¢ piekny, cho¢ rozumny,
efektéw nie wzbudzi,/ Gdy go wszyscy przywykna widzie¢ od malerika./ Lecz nie-
chaj uksztatcona, dorosta panienka/ Nagle ni stad, ni zowad przed $wiatem zabty-
$nie,/ Wtenczas kazdy sie do niej przez ciekawos$¢ ci$nie” P.T., 262, 264.

Jako modna i egzaltowana kobieta Telimena takze w innych swych wypowie-
dziach chetnie uzywa zdrobnien i spieszczen, co mozna uznaé za rys indywidualny
jej jezyka osobniczego. Tak na przyktad rozpoczyna opowiadanie o swoim pobycie
w Petersburgu: ,Mieszkatam w patacyku tuz nad Newa rzeka,/ Niezbyt blisko od
miasta i niezbyt daleko,/ Na niewielkim, umyslnie sypanym pagdrku./ Ach, co to
byt za domek! Plan mam dotad w biérku” P.T., 130. Wspomina przy tym swego pie-
ska bononczyka: ,Ach, byta to rozkoszna psina!/ Miatam ja w podarunku od ksiecia
Sukina/ Na pamigtke; rozumna, Zywa jak wiewidérka,/ Mam jej portrecik, tylko nie
chce i8¢ do biérka” P.T., 131-132. Tak mysli ona o bohaterze tytutowym epopei:
»A Tadeusz? prostaczek! Poczciwy chtopczyna” P.T., 130; wzburzona brakiem jego
wzajemno$ci w uczuciach i obawa przed ujawnieniem ich romansu zwraca sie
do niego ironicznie: ,Niewinigtko! baranek! Ja, bedac kobieta,/ Jesli z mitosci nie
dbam, cho¢by mnie odkryto,/ Cho¢by mnie ostawiono; a ty, ty mezczyzna?” P.T,,
401. W innych jej wypowiedziach wystepuja takie wyrazy: braciszek, dziadus, dzie-
cie, pensyjka, ramka, zbiorek.

Wykorzystywanie w wypowiedziach szlachty na Kresach zdrobnien i spiesz-
czen to cecha regionalna, nic wiec dziwnego, Ze poeta nasladuje ten zwyczaj
w wypowiedziach kreowanych postaci szlachcicow w Soplicowie, np. Sedzia poza
spieszczeniami imion Tadeuszek i Zosia uzyt tez takich wyrazéw pospolitych:
domek, apteczka, armatka, kasztanek, sejmik, dziewczynka, minka, niedZzwiadek,
obrqczka, pierscionek, kréciuchna (oferta); ksiadz Robak poza czutymi wyrazami
w swych wspomnieniach o cérce Stolnika w innych wypowiedziach stosuje takie:
matula, dziecie, cérka, owieczka, iskierka, ptomyk, obrqczka, kieliszek, ponczyk, ma-
zurek, ttuscioszek; w wypowiedziach Zosi: ciocia, obrazek, pokoik, stolik, kogutki,
kurki; w wypowiedziach Tadeusza: stryjaszek, panienka, chwilka, troszeczka; Rejent
w opisie swego rzedu konskiego: kulbaczka, poduszeczka, puszek, guziki; Asesor za-
chwala swoje obrézki, a swoja strzelbe nazywa fuzyjkq i ptaszyng; Podkomorzy iro-
nicznie do Hrabiego podczas ktétni: grafigtko, uszko (delikatne), zauszniczki. Takze
Jankiel nie odstaje od jezykowego zwyczaju i w swym zaproszeniu do szlachty sto-
suje takie formy: Jankielek, Zydek, bachurek, budka, mazurek.

Dokonana analiza tekstéw o$miu poematéw romantycznych prowadzi do
wniosku, ze zdrobnienia i spieszczenia majg w nich znaczny udziat ilo$ciowy
i petnig réznorakie funkcje stylistyczne. Ujawnity sie w tym zakresie réznice mie-
dzy epopeja narodowa a innymi poematami, w tym takze historyczna powiescia
poetycka Mickiewicza, czyli Grazynqg. Wyrazna motywacje uzycia formacji demi-
nutywnych i hipokorystycznych wykrywamy zaréwno w narracji odautorskiej
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(poetyckie opisy przyrody i kreowanych bohateréw, szczegélnie dzieci - najpetniej
w Wactawie, oraz kobiet - najszerzej w Panu Tadeuszu), jak i w dialogach (styliza-
cja na mowe potoczng wypowiedzi kresowych szlachcicéw i indywidualizacja jezy-
ka osobniczego niektérych bohateréw), przy czym mozna sie dopatrywac $ladow
maniery sentymentalnej w tym wzgledzie. Ujawnity sie tez réznice stylistyczne
dotyczace zastosowania tej warstwy wyrazéw w obrazowaniu poetyckim miedzy
»Szkota litewska” (zapoczatkowang epopeja narodowa Mickiewicza) i ,szkotg ukra-
inska” (,oparta na ludowosci i mitologii Dzikich P4l i jaréw, tajemniczoSci i moty-
wach nieustajgcych wojen” - por. Wilkon, Styl, 42). Dla celéw poetyckiej ironii takie
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Diminutives and Affective Forms in Selected Romanticist Poems

Abstract

The article tries to characterise diminutives and affective forms both in terms of quantity
and quality. It analyses eight poems written by seven Polish writers of the Romanticism
period. The analysis is based on the assumptions of B. Kreja and presents the classification
of derivational forms according to: words describing people (general names, relatives family
names, professional and formal names, proper names, names with expressive forms in the
root); names of tools; utensils, equipment (also weapons); vehicles and their parts; various
structures, buildings, constructions and their parts; names of garments, beddings and linens,
names of animals and their groups; names of body parts and their positioning; names of
trees and plants and their parts; names of natural phenomena and of topographic shapes;
names relating to writing, printings, paper, speaking and conveying information, art, artistic
forms; various names of abstracts; time; measures; dishes; money; astronomical terms; etc.
Additionally, attention has been paid to the function of these diminutives and affective forms
within the analysed poems.

Key words: diminutives, affective forms, romanticist poems
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Wprowadzenie

Niniejszy tekst jest poktosiem uczestnictwa autora w konwersatorium poswieco-
nym jezykowemu obrazowi warto$ci w dyskursie edukacyjnym, zorganizowanym
i kierowanym przez prof. dr hab. Teodozje Rittel w Katedrze Logopedii i Lingwi-
styki Edukacyjnej Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie. Naukowe spotkania
rozpoczete pod koniec lat dziewiec¢dziesigtych XX wieku owocowaty pracami ma-
gisterskimi oraz artykutami naukowymi, za$ ich zwienczeniem byt tom pt. War-
tosciowanie w dyskursie edukacyjnym, zredagowany przez Jana Ozdzynskiego oraz
Stawomira Sniatkowskiego i wydany w Krakowie w 1999 roku. Uczestnicy kon-
wersatorium brali pdzniej udziat w Dniach Jana Pawta II organizowanych przez
Kolegium Rektorow Szkét Wyzszych Krakowa, poczawszy od roku 2006. Pierwsze
z tych spotkan zostato poswiecone wartosci prawdy w mysli Ojca Swietego. Czyn-
nym uczestnikiem konwersatorium byta $p. Doktor Maria Rachwat.

Jestem ten tekst winien $p. Doktor Marii Rachwat z kilku powodéw. Po pierw-
sze, ,jezyk”, ,wartoSciowanie”, ,Jan Pawet II” to stowa klucze, otwierajace szeroko
drzwi do nie tylko naukowego $wiata zmartej przed ponad rokiem Badaczki. Po
drugie, dyskretnie patronujagc mojemu wchodzeniu w $wiat nauki i jezykoznaw-
stwa, $p. Doktor Maria Rachwat zawsze zachecata mnie do tego typu analiz. Po
trzecie, Swiat odkrywany w analizowanych tekstach, bedacy réwniez Swiatem $p.
Doktor Marii Rachwal, ktérego granice sg wytyczane pomiedzy takimi leksemami
jak ,prawda”, ,dobro”, rzetelnosc¢”, ,skrupulatnos$¢”, ,bezinteresownos¢”, ,niezalez-
nos¢”, ,wartos$c”, ,prawos¢” sprawia wrazenie stawania sie $wiatem minionym. Bez
watpienia zZrédtem mego pesymizmu jest nie tylko naukowe sieroctwo, ktére stato
sie moim udziatem w dniu $mierci $p. Doktor Marii Rachwat. Wierze, nie tylko jako
lingwista, iz za pomoca jezykowych analiz zaré6wno wyimek $wiata, jak i pamie¢
o Osobie mozna ocalic.
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Wartosci i wartosciowanie w lingwistyce

Stownik jezyka polskiego zredagowany przez Mieczystawa Szymczaka przyta-
cza nastepujace definicje terminéw, wokdt nosnosci semantycznej ktérych oscylo-
wac bedg podjete analizy:
wartos¢ - 1. ‘to, ile co$ jest warte pod wzgledem materialnym; cecha jakiej$ rzeczy
dajaca sie wyrazi¢ rownowaznikiem pienieznym lub innym $rodkiem ptatniczym;
ceng; 2. ‘cecha lub zesp6t cech wtasciwych danej osobie lub rzeczy, stanowigcych
o jej walorach (np. moralnych, artystycznych) cennych dla ludzi, mogacych zaspo-
koi¢ jakie$ ich potrzeby; wazno$¢, znaczenie kogos, czegos; 3. fiz. mat. ‘liczba okres-
lajaca, ile jednostek zawiera dana wielko$¢ fizyczna’;
wartosciowanie - rzeczownik od warto$ciowad;
wartosciowac - ‘okresla¢ wartos¢ czego$ (rzadziej kogos); formutowac sady oce-
niajgce co$’ (Szymczak [red.] 1995: 614-615).

Najwazniejsza w perspektywie dalszych partii opracowania jest druga eks-
plikacja terminu ,wartos$¢”, ktdérej ceche charakterystyczng, w przeciwienstwie
do niektorych ujec filozoficznych’, stanowi jej nieautonomiczno$¢ znaczeniowa -
,warto$¢” to zawsze cecha kogos lub czegos.

Jadwiga Puzynina, dazac do maksymalnie szerokiego definiowania terminu
»~wartosc¢”, podaje:

LWartos¢ rzecz. z. [rzeczownik rodzaju zenskiego - M.M.]
1. W sensie aksjologicznym:
a) blm,, ‘to, czy, w jakim stopniu cos jest dobre lub Ze jest dobre’ [...];
b) ‘to, co jest dobre’ [...];
c) ‘to, co jest dobre w sensie duchowym’ [...];
d) filozof. ‘to, co jest dobre lub zte’ [...].
2. W sensie matematycznym: ‘wynik obliczen, badan, pomiaréw fizycznych wyra-
zalny znakami jezyka matematycznego’ [...].
3. W sensie logicznym:

! Przyktadowo Wtadystaw Strézewski pisze: ,Wartos¢ jest ogdlnym terminem, ktérego
desygnatami sg niezwykle réznorodne wartos$ci, okreslane takimi nazwami, jak np. »dobro,
»uzytecznosc, »efektywnosé«, »piekno, »tragiczno$é« [...] itd” (Strézewski 1965a: 400). Na-
tomiast Maria Gotaszewska twierdzi, ze ,»warto$¢« okresla sie najczesciej jako dobro, czyli
wszystko, co jest cenne i moze stanowi¢ cel dazen ludzkich” (1994: 55). Z kolei Wtadystaw
Tatarkiewicz definiuje: ,»Warto$¢ dodatnia« znaczy to samo co »dobro«, »warto$¢ ujemna«
znaczy to samo co »zto«; »przedmiot jaki$ posiada warto$¢ dodatnig« znaczy to samo, co
»przedmiot jakis$ jest dobry«, a »przedmiot jaki$ posiada warto$¢ ujemna« znaczy to samo, co
»przedmiot jakis jest zty«...” (za: Str6zewski 1965a: 405; por. takze Michalik 2010). Syntetycz-
nie rozbieznos$ci znaczeniowe niweluje cytowany Strézewski. Wedtug niego: 1) sad o warto-
$ci - ‘wszelki sad opisowy moéwigcy co$ na temat wartosci’; 2) warto$ciowanie - ‘zdawanie
sprawy z wtasciwej danemu obiektowi wartosci, uzupetnione o réwnoczesne préby dociera-
nia do indywidualnej istoty tej wartosci, w $wietle wartosci idealnej, ktorej jest realizacja’;
3) ocena - ‘odwotywanie sie do kryteriéw zewnetrznych (np. do skali warto$ci) w stosun-
ku do tego porzadku, ktérego realizacje stwierdza sie w sadzie warto$ciujacym’ (Strézewski
1965b: 460-465; por. takze Michalik 2010).
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a) ‘stosunek zdania do wyrazanej przez nie rzeczywistosci’[...];

b) ‘to, co odpowiada w jezyku danym zmiennym (tj. np. nazwy indywiduéw jako
odpowiedniki zmiennych indywiduowych, nazwy klas indywiduéw jako od-
powiedniki zmiennych predykatowych)’.

4 blm., w sensie ekonomicznym:

a) ‘suma pieniedzy lub ilo$¢ dobr, na ktére mozna wymieni¢ dany przedmiot
[..];

b) ‘suma pieniedzy, na ktérag mozna wymienié¢ pieniagdz w innej walucie’ [...]"
(Puzynina 1993: 16).

Na pierwszym miejscu, co warte podkreslenia, usytuowane jest rozumie-
nie aksjologiczne, wedtug ktérego ,wartoscia” jest ‘to, co dobre’. ‘“To, co dobre’
(w znaczeniu ogélnym tych stéw) obejmuje wszelkie warto$ci ludzkie, takze he-
donistyczne (przyjemnos¢), witalne (zycie, zdrowie), pragmatyczne (uzytecznosc).
Z powyzszego ujecia wynika zatem jednoznacznie, iz kluczowe dla opracowania
pojecie, bez wnikania w niuanse filozoficzne, jest wartoscia, gdyz - jak podaje
Emilia Kozarzewska - ,z leksemem »prawda« zwigzana jest na zasadzie konotacji
pozytywna ocena poznawcza. Wypowiedzi prawdziwe sg wysoko ocenione przez
uzytkownikoéow jezyka z tego wzgledu, ze sg wiarygodne” (1991: 190).

Z kolei konkretyzujac warto$¢ semantyczng leksemu ,wartosciowanie”,
Krystyna Waszakowa, powotujac sie na J. Puzynine, uwaza, ze: ,sad warto$ciujacy
to sad o tym a) czy [...] przedmiot (cecha lub stan rzeczy) jest pod jakims$ wzgle-
dem dobry czy zty i w jakim stopniu (jest to warto$ciowanie jakosciowe) lub tez
b) czy jest on pod jakim$ wzgledem mniejszy lub wiekszy, niz przewiduje norma,
i w jakim stopniu (jest to wartosciowanie ilosciowe)” (Waszakowa 1991: 181). Ta
sama autorka, podazajac za wcze$niejszym wyrdznieniem i przenoszac je na grunt
ewaluatywnosci w stowotworstwie, twierdzi, iz: ,wartoSciowanie moze przy tym
mie¢ dwojaki charakter: moze polega¢ na ocenianiu zgodnosci danego przedmiotu
(stanu rzeczy) z jakim$ wzorcem, traktowanym jako pewien ideat czy stan optymal-
ny, albo tez moze przybiera¢ posta¢ subiektywnego sadu nadawcy” (Waszakowa
1991: 182). Natomiast Emilia Kozarzewska, wypowiadajac sie w tej samej kwe-
stii, dodaje, Ze ,obiektem warto$ciowania jest najczesciej wytwor czynnosci (tekst
i jego tres¢), ktéry bywa oceniany ze wzgledu na podstawowe warto$ci: poznaw-
cze, moralne, estetyczne i inne (np. pragmatyczne) (Kozarzewska 1991: 192). Za
J. Puzyning mozna jeszcze podkresli¢, iz: ,warto$¢ zaktada zawsze osobe warto-
$ciujaca i przedmiot, a w rzeczywistos$ci raczej ceche (stan czynnosci) czy tez cechy
jakiego$ przedmiotu, ktére sg wartosciowane” (1996: 199). Wida¢ zatem wyraZnie,
ze dla wartosci charakterystyczna jest relacja podmiotowo-przedmiotowa?.

2 Warto doda¢, iz w poréwnaniu z wartoSciowaniem filozoficznym lingwistyczne zain-
teresowania aksjologia sa dziedzing mtoda. Jezykoznawcze analizy jezyka warto$ci rozpocze-
ty sie bowiem w latach sze$¢dziesiatych XX wieku od opracowan dotyczacych przymiotnika
,dobry” (por. np. Robert Paul Ziff, Semantic Analysis, Georg Henrik von Wright, The Varieties
of Goodness oraz Zeno Vendler, The Grammar of Goodness). Przetomowym dla aksjolingwi-
styki opracowaniem jest artykut Semantic Theory and the Meaning of Good Jerrolda Katza,
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W perspektywie podjetych analiz punktem odniesienia bedzie rozumienie
warto$ciowania w wydaniu J. Puzyniny, dla ktérej jest to ,sposéb i zakres wyra-
zania warto$ci przez jednostki systemu jezykowego” (1991: 129). Reasumujac:
w ujeciu jezykoznawczym wartoscia jest ‘to, co dobre’ (lub ‘to, co zte’), wartoScio-
waniem - ‘sposéb wyrazania wartosci przez jezyk’ (por. Puzynina 1993; Michalik
2010).

Wartosciowanie za pomoca konwencjonalnych wyrazen przenosnych
w tekstach homilii

Wyartykutowane przed laty zdanie Teresy Dobrzynskiej, iz ,rozwazania po-
Swiecone metaforze sa dzi$ kanonicznym sktadnikiem opracowan z zakresu se-
mantyki i pragmatyki lingwistycznej, przekraczajac tym samym granice jedynej do
niedawna ich domeny - stylistyki” (1994: 5), nie stracito nic ze swej aktualno$ci.
Bez watpienia aktualnym, bo otwierajacym ciagle nowe $ciezki interpretacyjne
rozwinieciem sadu autorki Studiéw o metaforze moze by¢ teza George’a Lakoffa
i Marka Johnsona: ,[...] metafora nie jest jedynie ornamentem stylistycznym czy
retorycznym. Przeciwnie, jest ona centralnym sktadnikiem codziennego postugi-
wania sie jezykiem, a co wiecej, wptywa na nasz sposéb postrzegania, myslenia,
dziatania” (1988: 6). Przywotane zatozenia oraz ich naukowi patroni pozwalaja
wykorzysta¢ w analizach wyekscerpowanego materiatu metodologie kognitywna,
przystajaca w znacznym stopniu do problematyki lingwistycznego warto$ciowa-
nia. Korelacje owa tatwiej dostrzec, gdy interpretacji podda sie ponizsze zdanie
cytowanych juz kognitywistéw amerykanskich: ,najbardziej podstawowe wartosci
w danej kulturze sa koherentne z metaforyczng strukturg najbardziej podstawo-
wych poje¢ wystepujacych w tej kulturze” (Lakoff, Johnson 1988: 45).

Mimo iz w petni akceptuje podziat metafor na poetyckie3, bedace domeng sze-
roko rozumianego stylu artystycznego, szczegélnie liryki, oraz konwencjonalne,

bedacy dokumentacjg dalszego stadium rozwoju gramatyki generatywno-transformacyjnej.
Katz sugeruje, aby dla kazdego hasta rzeczownikowego witaczy¢ znacznik wartosci - evalu-
ation semantic marker, tzw. Eval - tam gdzie istnieje mozliwos$¢ taczliwosci z przymiotnikami
,dobry” i,zty”, oraz zastosowania subkategoryzacji, dzieki ktérej bytoby wiadomo, czy ocena
dotyczy uzy¢ rzeczownika, jego funkcji, roli spotecznej, celu itp. (za: Puzynina 1992: 45; por.
takze Michalik 2010).

% Teoria metafor artystycznych, z uwagi na siegajace starozytnosci zainteresowania, jest
niewatpliwie o wiele bardziej rozbudowana od sposobdw analizy potocznych wyrazen prze-
nos$nych. Najogdlniej - metafory s tradycyjnie dzielone ze wzgledu na identyfikacje podmio-
tu predykacji przenosnej, czyli temat gtéwny przenosni, na: konfrontacyjne (in praesentia) -
zestawienie dwéch wyrazéw, z ktérych jeden uzyty jest w znaczeniu wtasciwym, drugi -
w przenos$nym, np. ,las to kolumnada”, oraz na ewokacyjne (in absentia) - w ktérych temat
metafory jest tylko domniemany, np. ,w oczach pojawity sie brylanty” (Dobrzynska1994: 16—
18; por. takze Markiewicz 1983: 12-15). Powyzszy podziat nie moze by¢ jednak zastosowany
w podjetych dociekaniach z dwéch powoddw: po pierwsze, nie przystaje do metafor kon-
wencjonalnych, po drugie, kazda wyrézniona metafora poetycka zawiera leksem ,prawda”,
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potoczne, charakteryzujace pozostate style funkcjonalne jezyka, teoria tych drugich

w przypadku zebranego materiatu okazata sie szczeg6lnie no$na interpretacyjnie.

Zgodnie z nig metafory konwencjonalne, z punktu widzenia formalnego, mozemy

za Lakoffem i Johnsonem (1988: 32-63) podzieli¢ na:

1. Metafory strukturalne - pozwalajg konceptualizowac to, czym jest racjonalne
argumentowanie, w terminach tego, co tatwiej nam zrozumie¢, np. w terminach
rolniczych, mechanicznych, ekologicznych. Tego typu ,wyrazenia przenos$ne
w jezyku codziennym umozliwiaja dostep do metaforycznej istoty poje¢ ksztat-
tujacych nasze codzienne postepowanie” (Lakoff, Johnson 1988: 29)*

2. Metafory orientacyjne - ,caty system poje¢ nadaje strukture innemu syste-
mowi” (Lakoff, Johnson 1988: 36). Wiekszo$¢ z nich ma zwiazek z orientacja
przestrzenna. ,[...] Ukierunkowania przestrzenne powstaja na skutek tego, ze
mamy takie, a nie inne ciata i ze funkcjonuja one w naszym otoczeniu fizycz-
nym. Metafory orientacyjne nadaja danemu pojeciu orientacje przestrzenng, na
przyktad SZCZESLIWY TO W GORE. Fakt, ze pojecie szcze$liwy zorientowane
jest w GORE, wiaze sie wyrazeniami typu: »Czuje sie dzi$ podniesiony na du-
chu«” (Lakoff, Johnson 1988: 36).

3. Metafory ontologiczne - umozliwiajg doswiadczanie poje¢ w kategoriach bytow
innego niz percypowane pojecia rodzaju. Wynika to z tego, ze ,doswiadczanie
przedmiotéw fizycznych [przez cztowieka] (zwtaszcza wtasnego ciata) dostar-
cza podstawy do tworzenia niezwyktej rozmaito$ci metafor ontologicznych, to
jest sposobdéw na to, by pojmowac wydarzenia, czynno$ci, uczucia, wyobrazenia
itd. jako rzeczy i substancje” (Lakoff, Johnson 1988: 48-49).

Przywotana klasyfikacja stanie sie punktem wyjscia do systematyzacji wyeks-
cerpowanych wyrazen przeno$nych zawierajacych leksem ,prawda”. Zwazywszy
jednak na to, iz jest to sposéb uwypuklajacy raczej rodzaj struktury i formy wy-
razen przenos$nych, musi zosta¢ on uzupeiniony o ujecie tematyczne, najczesciej
pozwalajace postrzegac ,prawde” jako Kogo$ lub Co$ (por. Michalik 2010). Préby
takiej dokonat wspomniany juz K. Korzyk (1993: 41-63), na ktérego przy eksplika-
cji materiatu bedziemy sie powotywac, gtéwnie z racji tego, iz sama analiza struk-
tury metafor bytaby dla naszych zamierzen niewystarczajaca. Natozenie na siebie
dwéch kryteriéw (strukturalnego - Lakoff i Johnson, i tematycznego - Korzyk) oraz
ztozonos$¢ badanego w tej pracy problemu zaowocowaty implikacja nastepujacego

bedacy jej jadrem semantycznym i zarazem tematem wyrazenia przenosnego. Wszystkie s
zatem metaforami konfrontacyjnymi (in praesentia).

* Lakoff i Johnson ttumaczg zawilo$ci istoty metafor strukturalnych na przyktadzie wy-
razenia ,Czas to pieniadz”, z ktérym semantycznie tgcza sie takie sformutowania jak: ,tra-
cisz czas”, ,0szczednos¢ czasu”, , zaoszczedzi¢ wiele godzin”. Kultura Zachodu sprawita, ze
,postepujemy tak, jakby czas byt przedmiotem warto$ciowym o ograniczonej ilosci, a nawet
pieniagdzem - pojmujemy czas w ten wtasnie sposéb” (Lakoff, Johnson 1988: 30). Cytowane
wyrazenia sg pojeciami metaforycznymi. ,.S3 one metaforyczne, poniewaz wykorzystujemy
nasze codzienne doswiadczenia z pieniedzmi, [...] po to, by uzmystowi¢ sobie pojecie czasu”
(Lakoff, Johnson 1988: 31).
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rodzaju: przejrzysty i jednoznaczny podziat Lakoffa i Johnsona ulegt modyfikacji,
dajac w rezultacie nastepujacy wynik: pojawita sie nadrzedna kategoria, nazwana -
nieprzypadkowo i paralelnie do uje¢ kanonicznych - metaforami ontologicznymi.
W jej obrebie sytuuja sie metafory strukturalne, orientacyjne i wyrazenia przenosne
z pogranicza dwdch ostatnich - strukturalno-orientacyjne. Wydaje sie, iz metafory
strukturalne, orientacyjne i strukturalno-orientacyjne sa metaforami ontologicz-
nymi, gdyz kazda zmiana znaczenia elementéw sktadowych, osiggana przez odpo-
wiednie ich zestawienie, wiaze sie z operacja myslowa analizujaca réznego rodzaju
byty, ktérych wymiar oscyluje miedzy konkretnymi przedmiotami a wymiarowa-
niem i orientacjg w przestrzeni. Zaré6wno konkretne rzeczy, jak i wymiarowy obraz
przestrzeni sa przedmiotem nauki o bytach, czyli ontologii, stad w tym opracowa-
niu metafory ontologiczne tworza kategorie nadrzedna, nie odpowiadajac zakreso-
wo kognitywnym metaforom ontologicznym.

Przed przystapieniem do prezentacji zebranego materiatu warto zastanowic¢
sie nad uzyteczno$ciag wyrazen przenos$nych w tekstach z impresywna, perswazyj-
na funkcja jezyka jako prymarna. Na pewno jednym z czynnikéw, ktéry ma wptyw
na popularnos$¢ tego typu wyrazen w badanych tekstach, jest wielo$¢ znaczen lek-
semu ,prawda” (por. Michalik 2010), ktére nie zawsze moga by¢ wyrazone dostow-
nie; czesto jedynie metafora moze oddac ich istote (por. Dobrzynska 1994: 79).
Poza tym funkcja metafory jest pragmatyczna, poniewaz wyrazenie przenos$ne po-
zwala wej$¢ méwigcemu i odbiorcy jego wypowiedzi w bliski kontakt (Dobrzynska
1994: 80) - ma to niewatpliwie zasadnicze znaczenie w czasie wygtaszania homilii
i przemoéwien. Oprécz tego daleko idaca stereotypizacja tych srodkéw w wypowie-
dziach oficjalnych, a takimi niewatpliwie sa badane teksty, sprawia, ze odbiorca
tatwo moze odtworzy¢ sens przenos$ny, dobierajac odpowiednie konotacje no$ni-
ka semantycznego (Dobrzynska 1994: 136). Sugestywnos$¢ i sensualno$¢ metafor
powoduje takze uwypuklenie pewnych istotnych dla nadawcy cech omawianego
zjawiska, co ma kluczowe znaczenie w technikach naktaniania. Subiektywny do-
bér metafor przesadza ponadto o sposobie ogladu, wydobywa jedne cechy zjawi-
ska, przystania inne (Dobrzyniska 1994: 137). Wzajemne oddziatywanie podsta-
wowego i pochodnego-przenosnego znaczenia stowa komplikuje wtasciwg stowu
funkcje nazywania - staje sie ono $rodkiem subiektywnej oceny oraz ukazywania
przedmiotu odniesienia w pewnej perspektywie aksjologicznej, narzucajac tym
samym odbiorcy okre$long postawe wartos$ciujaca (por. Czerkasowa 1971: 268;
Dobrzynska 1994: 136). Umiejetnie dobrana metafora, rozumiana pragmatycznie
i aksjologicznie, moze sie zatem sta¢ skutecznym narzedziem warto$ciowania, su-
gestywnie oddziatujac na odbiorce.

Z kolei rozpatrywanie wyrazen przenos$nych na tle teorii aktéw mowy pozwa-
la postrzega¢ metaforowanie jako akt mowy zblizony do o$wiadczenia lub rozkazy-
wania, ,,akt wyrazajacy wzglednie sugerujacy opinie przeciwng faktom, w zasadzie
za pomoca asercji potaczonej znacznikiem poréwnania z presupozycja, co jednak
nie zawsze jest widoczne w strukturze powierzchniowej wyrazenia” (Japola 1994:
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148). Eksplikacja semantyczna rozkazywania - wedtug Anny Wierzbickiej - wygla-
da nastepujaco:

»chce, Zzeby$ zrobit X”

»,mowie to, bo chce, zeby$ to zrobit”

»~wiem, Ze to zrobisz, bo wiesz, ze musisz zrobi¢ to, co ja chce, zeby$ zrobit” (Wierz-
bicka 1983: 129).

Eksplikacji semantycznej dla o§wiadczenia w rozumieniu J. Japoli A. Wierzbicka
nie podaje. Mozna jednak zatozy¢, iz bedzie ona podobna do zawiadomienia lub
dawania $wiadectwa. Dla zawiadomienia eksplikacja semantyczna przedstawia sie
tak:

,sadze, ze nie wiesz X"
»sadze, ze chciatby$ to zrozumiec¢”
,moéwie: ..."”
»,moéwie to, bo chce, zeby$ to zrozumiat” (Wierzbicka 1983: 132).
Eksplikacja $wiadectwa ma nastepujace komponenty znaczeniowe:
»,moéwie to, co wiem (X)”
»~wiem to nie dlatego, Ze kto$ inny mi to powiedziat”
,sadze, ze nikt nie moze powiedzie¢, ze ja tego nie wiem”
»,moéwie to, bo chce, Zzeby wszyscy wiedzieli, Ze to jest prawda” (Wierzbicka 1983:
134).

Analiza materiatu

Zasadniczym celem podjetych analiz jest, po pierwsze, proba zbadania jezy-
kowego sposobu docierania za pomoca skonwencjonalizowanych metafor do war-
tosci prawdy w wybranych homiliach Jana Pawta I, po drugie - interpretacja spo-
sobu jezykowego warto$ciowania tej kategorii aksjologicznej za pomocg wyrazen
przenos$nych. W tym celu poddano analizie lingwistycznej 551 uzy¢ leksemu praw-
da z okresu pieciu pierwszych pielgrzymek Jana Pawta Il do Ojczyzny®. Celowo zre-
zygnowano, biorgc pod uwage ramy studium, z badan niektérych wyrazéw z pola
semantycznego prawdy - nie bedzie zatem mowy o leksemach typu prawdziwy,
prawy itp.

Zatozono, iz skonwencjonalizowane wyrazenia przenos$ne sytuujg sie w pew-
nym sensie na granicy metafor poetyckich i zwigzkéw frazeologicznych. Metafora
poetycka moze pod wptywem czestego uzywania sta¢ sie polaczeniem wyrazo-
wym o réznym stopniu tgczliwosci - najczesciej statym. W procesie tym zachodzi
relacja jednokierunkowa - zwigzek frazeologiczny nigdy nie stanie sie metafora

5 Ograniczenie analiz wytacznie do tekstow Jana Pawta Il wygtoszonych tylko podczas
pieciu pierwszych pielgrzymek do Ojczyzny jest zabiegiem celowym. Uwzgledniono bowiem
jedynie te teksty, ktére napisat i wypowiedziat cztowiek jeszcze w znacznym stopniu wolny
od skutkéw zwyrodnieniowej postepujacej choroby uktadu nerwowego. Zwrécenie uwagi na
ten kontekst neurolingwistyczny (w tym logopedyczny) stuzy¢ miato podwyzszeniu stopnia
wiarygodnosci badan.
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poetycka, chyba Ze ulegnie jednemu z typéw modyfikacji. Jednakze pojecie metafo-
ry konwencjonalnej obejmuje swym zasiegiem nie tylko mato oryginalne poetyckie
wyrazenia przenos$ne. Jezeli bowiem zatozymy za kognitywistami, Ze jezyk ma cha-
rakter symboliczny, a procesy my$lenia s w gtéwnej mierze metaforyczne (Lakoff,
Johnson 1988: 13, 28), wowczas okaze sie, ze metafory spotyka sie znacznie cze-
$ciej niz tylko przy analizie mniej lub bardziej nowatorskiej tworczosci poetyckie;j.
Mato tego, cytowani wcze$niej kognitywisci twierdza, ze ,wieksza cze$¢ naszego
codziennego systemu pojeciowego ma nature metaforyczng” (Lakoff, Johnson
1988: 26). Zwazywszy na fakt, iz pojecie prawdy jest jednym z podstawowych ter-
mindéw aksjologicznych, mozemy przewidywac, Ze najszerzej - w duchu semantyki
kognitywnej - rozumiane metafory konwencjonalne beda petni¢ funkcje nie tylko
informacyjna, ale réwniez ewaluatywng w stosunku do prymarnej dla tej pracy
wartosci.

Analiza zgromadzonego materiatu wykazata, ze na 551 przywotan leksemu
prawda konwencjonalne wyrazenia metaforyczne z tymze wyrazem wystapity 255
razy. Te state, spetryfikowane potaczenia wyrazowe wystepuja zatem czesto - do-
ktadne dane statystyczne zawiera tabela podsumowujaca te cze$¢ rozwazan.

Analityczna prezentacja materiatu przebiegnie dwutorowo: za K. Korzykiem
leksem prawda zostanie poréwnany z tre$ciami znaczeniowymi wnoszonymi
przez pojecia: osoby, przedmiotu, pojemnika, substancji, Swiatta, za§ na podsta-
wie uwag Lakoffa i Johnsona kazda z metafor zostanie okreslona pod katem for-
malnym jako ontologiczna strukturalna, ontologiczna orientacyjna, ontologiczna
strukturalno-orientacyjna.

I. Prawda jako osoba

Traktowanie pojecia prawdy w kategorii osoby wystapito w homiliach i prze-
moéwieniach wygtoszonych podczas pieciu pielgrzymek do Ojczyzny 126 razy.
Najczesciej miato miejsce uosobienie pojecia - 95 przyktadéw; w 29 przypadkach
prawda stata sie synonimem Boga Chrystusa, tylko dwukrotnie prawdzie nadano
cechy istoty zywej, niekoniecznie cztowieka. Znikoma ilo$¢ tych ostatnich wysta-
pien pozwoli nam eksplikowac te przypadki tacznie z personifikacjami pojecia.

1. Uosobienie prawdy

Prawie wszystkie metafory reprezentujace ten typ semantyczny sa z punktu
widzenia formy ontologiczne, strukturalne, dlatego Zze pozwalajg konceptualizowac
trudne zjawiska w terminach tego, co tatwiej nam zrozumie¢ (struktura), i wigza
sie z okreslong forma bytu (ontologia).

Prawda jawi sie jako osoba domagajaca sie $wiadectwa lub jako $wiadek, np.:
»[..] podstawowy status cztowieczenstwa wyraza sie w dawaniu $wiadectwa
prawdzie” (os)® - J.P.II, d: 3887.

¢ Kazdy z przyktadéw zostanie opatrzony symbolicznym okresleniem, pozwalajgcym za-
kwalifikowac go do okreslonego typu metafor: (os) - metafora ontologiczna strukturalna, (oo) -
metafora ontologiczna orientacyjna, (0s-0) - metafora ontologiczna strukturalno-orientacyjna.

7 Por. rozwigzanie skrotow. Liczba po dwukroku odsyta do strony, z ktorej pochodzi cytat.
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»Status $wiadka (tego, ktéry daje Swiadectwo prawdzie) jest podstawowym statu-
sem cztowieka” (os) - ].P.II, d: 388.

Tego rodzaju kontekst wystapit 17 razy na 126 uzy¢ prawdy jako osoby.

Prawde mozna postrzega¢ w kategoriach cztowieka, ktéremu stuzymy, np.:
»Postuga mysleniag, o ktérej méwie, to w swej istocie nic innego jak stuzba praw-
dzie w wymiarze spotecznym” (os) - J.P.IL, e: 186.

»~Powotaniem kazdego uniwersytetu jest stuzba prawdzie [...]” (os) - J.P.II, e: 185.

Tego rodzaju uzycie wystapito rowniez siedemnastokrotnie.

Pojecie prawdy jest tez uosobione w postaci kogos, kto wyzwala, np.

»[---] tylko prawda czyni wolnymi”® (os) - J.P.II, d: 280. ,Wiemy, ze byt Ktos, kto
powiedziat: »poznacie prawde, a prawda uczyni was wolnymi«” (os) - J.P.II, c: 28.
Uzy¢ tego typu zanotowano 16.
Prawda jest tez obiektem mitosci, np.:
,Mito$¢ prawdy w stuzbie cztowiekowi” (os) - J.P.I, c: 38.
»Spotykamy sie przeciez w imie wspélnej mitosci do prawdy, dzielac troske o dal-
sze losy nauki w naszej OjczyZnie” (os) - ].P.II, e: 181.

Tego rodzaju konteksty spotkano 15 razy.

Pojecie prawdy jest réwniez podobne do cztowieka obdarzonego mocg, np.:
,0siagneli wewnetrzng moc prawdy i mito$ci (apostotowie - M.M.)” (os) -].P.II, c: 110.
»,Stowa te maja w sobie szczeg6lng moc prawdy (stowa $w. Piotra - M.M.)” (os) -
J.PIL, d: 179.

Uzycia te wystepuja w badanych tekstach 7 razy.

Prawda jawi sie tez jako osoba, ktéra moze by¢ lub jest zdradzana, np.:

,1 my, my Polacy tej prawdy o cztowieku nie mozemy zdradzi¢!” (os) - J.P.II, d: 284.
»Wielki zamet wprowadza cztowiek w nasz ludzki $wiat, jesli prawde prébuje od-
dac¢ na stuzbe ktamstwa” (os) - J.P.II, d: 1721,

Tego typu uzycia pojawity sie w tekstach homilii i przemoéwien trzykrotnie.

Prawda jest réwniez osobg, z ktéra mozna sie wspétweseli¢. Wszystkie przy-
ktady zawierajg w sobie cytat z Pierwszego Listu $w. Pawta Apostota do Koryntian.
Oto fragmenty dwéch wypowiedzi Jana Pawta II:

»[--.] mitos¢, ktora »wspotweseli sie z prawdax[...]” (os) - J.P.I1, d: 286.
»,Musicie by¢ mocni mitoscig, ktéra »cierpliwa jest [...] nie cieszy sie z niesprawie-
dliwosci, lecz wspoétweseli sie z prawda« [...]” (os) - J.P.IL, d: 210.

W tego rodzaju przypadkach prawda jest tozsama z osoba wesotg, a ,,wspoétto-
warzyszem” wesoto$ci jest wchodzaca w syntagme z prymarnym dla nas pojeciem
,mitos¢”. Uzycia tego typu pojawity sie trzykrotnie.

Maréwniez miejsce personifikacja prawdy w kategoriach osoby, ktérakréluje, np.:

8 Por.] 8, 32.
9 Por. ibidem.

1 Drugi z przyktadéw ilustruje inny rodzaj zdrady - ,oddanie na stuzbe ktamstwa” to
zdrada ideatu ,,prawdy” powodujgca okres$lone i wymienione konsekwencje.
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»[.-.] aby Polska mogta sta¢ sie krélestwem mitosci, prawdy, sprawiedliwosci i po-
koju” (os) - J.P.II, e: 110-111.

,Niech Maryja bedzie z Wami przez dalsze lata i pokolenia, przyblizajac Wam Chry-
stusa i Jego kroélestwo: krélestwo taski i prawdy [...]” (os) - J.P.II, b: 81.

Na pierwszy rzut oka nie wida¢ w tych przyktadach podmiotu krélowania,
jednak jesli zatozymy, Ze krélowanie wigze sie z osoba (rzeczownik ,krol” jest rze-
czownikiem osobowym), wéwczas mozemy dopatrywac sie tutaj podmiotowego
traktowania prawdy, ktéra taczy sie z wiadza krolewska. Zanotowano trzy tego
typu konteksty.

Prawda jest osobg staba, potrzebujaca obrony, np.:

»[...] cztowiek coraz bardziej musi na gruncie postepu cywilizacji [...] broni¢ praw-
dy o sobie samym” (os) - J.P.II, c: 31.

,Ciesze sie, ze [...] moge [...] odda¢ hotd robotnikom, ktorzy ztozyli swoje Zycie
w obronie prawdy [...]” (os) - J.P.II, e: 92.

Takie uzycia odnotowano trzykrotnie.

W przeciwienistwie do przyktadéw poprzednich prawda jest réwniez silna.
Oto przyktady:

»,Wasze pokolenie odczuwa [...] gtéd prawdy [...] trudnos¢ petnego otwarcia sie na
prawde [...] trudno$¢ »zaufania sile prawdy«” (os) - J.P.I, c: 94.
,Deo et Patriae, poprzez site prawdy” (os) - J.P.I], c: 38.
Stwierdzono tylko dwa uzycia tego typu.
Prawda jest postrzegana tez jako cztowiek:
— ktéremu jesteSmy wierni, np.:
— ,Prawa moralne musza by¢ podstawa tej moralnej mocy, jaka cztowiek osiaga
przez wierno$¢ prawdzie i powinnosci” (os) - J.P.II, c: 109;
— ktoéry od kogos$ lub czego$s wymaga okreslonej postawy, zachowania lub rzeczy,
np.:
»W mocy mitosci cztowiek gotéw jest przyjac¢ nawet najtrudniejsza, najbardziej wy-
magajaca prawde” (os) - J.P.II, b: 125;
- ktory kieruje, np.:
sLudzkie zapotrzebowania tacza sie z wymiarem Stowa, Logosu: a wiec Prawdy.
Lacza sie takze z wymiarem Etosu: a wiec wolnosci kierowanej prawda” (os) -
J.P.IL, c: 161;
— ktéry ma spadkobiercéw, np.:
»Episkopat Polski wspotczesnej jest w szczegdlny sposédb spadkobierca i wyrazicie-
lem tej prawdy” (os) - J.P.I, a: 85;
— ktory posiada imie, np.:
— ,Bogaty kazdym, ktéry czuwa w imie prawdy [...]” (os) - J.P.II, b: 62;
— ktéry moze by¢ ponizany, np.:
,Prawda zostaje ponizona takze wéwczas, gdy nie ma w niej mitosci do niej samej
i do cztowieka” (os) - J.P.II, d: 171;
— ktory jest piekny, np.:
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JJest [...] doniostym zadaniem synodu ukazanie piekna Bozej Prawdy” (os) - J.P.II,
d: 246;
— ktéry ma autorytet, np.:
JProrok - to cztowiek, ktéory mowi w imieniu Boga, w oparciu o autorytet prawdy
[...]” (os) - J.P.II, d: 383;
— ktory jest przywddca, np.:
,Czlowiek idzie za prawda tutaj wyrazong, ktéra rownoczesnie dyktuje mu sumie-
nie [...]” (os-0) - J.P.II, ¢, 108'%
2. Prawda - Bogiem Chrystusem
Stosunkowo duzo, bo 29 razy, prawda jest tozsama z Chrystusem. Wszystkie
tego typu metafory sa ontologiczne, strukturalne. Ontologiczne dlatego, ze Chry-
stus, Bég jest bytem; strukturalne, gdyz nadaja strukture prawdzie, bedac dla wielu
jej synonimami. Wyrazenie przeno$ne tego typu stanowi sktadnik mniej lub bar-
dziej zmodyfikowanego cytatu z Ewangelii $§w. Jana: ,Ja jestem droga i prawda,
i zyciem”!?, np.:
,Niech Chrystus pozostanie dla Was »droga, prawda i zyciem«” (os) - J.P.Il, a: 184.
,On bowiem sam jeden jest Droga, jedyng Droga, Prawda i Zyciem” (os) - J.P.II, d: 245.
Zanotowano dziewietnastokrotne uzycie tego typu metafor.
Tego rodzaju metafora ontologiczna zostaje uzyta réwniez w oderwaniu od
cytatu ewangelicznego, np.:
»Ja jestem Prawdaq [...]” (os) - J.P.II, d: 170.
,Otwierajcie sie na prawde, jaka jest Chrystus [...]” (os) - J.P.II, c: 94.
Tego typu zjawisko zaobserwowano dziewieciokrotnie.
3. Ozywienie prawdy
Tylko dwukrotnie prawda jawi sie w badanych tekstach jako istota zywa, nie
przyjmujac cech ludzkich. Animizacje tego typu sa w dwoch przypadkach metafo-
rami ontologicznymi, strukturalnymi. Oto te przyktady:
— prawda jako byt organiczny -
,Prawdziwa wolnos¢ jest $cisle i organicznie zwigzana z prawda [...]"” (os) - J.P.],
d: 388;
— prawda jako zZywy organizm -
»[---] pragne tu powtérzy¢ zwrot, ktérego czesto uzywam, bo odbija on zywa praw-
de o kazdej tasce [...]” (os) - J.P.II, d: 193.

11 Ostatni z cytatéw zawiera, w przeciwienstwie do pozostatych, metafore ontologicz-
ng, strukturalno-orientacyjng. Wszystkie elementy sktadowe tego wyrazenia przenosnego
mozna potraktowac jako pewnego rodzaju byty - stad metafora ontologiczna jest okresle-
niem nadrzednym. ,Przywddca”, jaki wytania sie ze struktury gtebokiej tego sformutowania,
wiaze sie z metaforg strukturalng w rozumieniu Lakoffa i Johnsona, gdyz pozwala rozumie¢
abstrakcyjng ,prawde” za pomocg wyobrazen blizszych zdolno$ciom intelektualno-percep-
cyjnym uzytkownikéw jezyka. Natomiast podazanie za przywoédca implikuje z kolei ruch
w okreslonym kierunku, taczacy sie z orientacjg przestrzenng, stad rowniez mozliwo$¢ anali-
zy wyrazenia w kategoriach metafory orientacyjne;j.

2 Por.] 14, 6.
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Prawie wszystkie wyrdznione tu przypadki personifikacji badZ animizacji
prawdy s3 metaforami ontologicznymi, strukturalnymi (w sumie 125 przyktadéw).
Tyko raz metafora ontologiczna miata znamiona strukturalno-orientacyjne;j.

II. Prawda jako pojemnik/przestrzen

Postrzeganie prawdy na wzér pojemnika, czyli naczynia zajmujacego i zamy-
kajacego okreslony obszar, ma miejsce w badanych tekstach 59 razy. Wszystkie
tego typu konwencjonalne wyrazenia przenosne sa metaforami ontologicznymi,
orientacyjnymi, gdyz kazdy pojemnik jest bytem i wigze sie z orientacja prze-
strzenng, okres$lajac fragment rzeczywistosci fizyczne;j.

Prawda jawi sie jako naczynie, w ktérym co$ sie znajduje - w opracowaniu
niniejszym zostato to okreslone jako ,pojemnik »w«”, np.:

,Czlowiek jest powotany do tego, aby [...] »Zyt w prawdzie«” (oo) - J.P.II, d: 388.
,Dlatego ufaja sobie wzajemnie matzonkowie, Ze sobie wierza, ze spotkaja sie
w prawdzie” (oo) - J.P.II, b: 124-125.

Tego typu kontekstéw odnotowano 29.

Mamy réwniez do czynienia z prawdq jako calym pojemnikiem, np.:

»,Czasem konieczny jest taki zbawczy wstyd, azeby zobaczy¢ cztowieka w catej
prawdzie” (oo) - J.P.IL, c: 52.

,Czlowiek bowiem musi mie¢ ta podstawowa pewnos¢, ze jest mitowany - Ze jest
afirmowany w catej prawdzie swego cztowieczenstwa” (oo) - J.P.II, c: 184.

Zastosowan tego rodzaju wyodrebniono 11.

Pojecie prawdy prezentuje sie jako naczynie o r6znym stopniu gtebokosci, np.:
,Pozostancie wierni tej prastarej tradycji! (rozpoczynaniu dnia pracy imieniem
Boga - M.M.) Ona wyraza najglebsza prawde o sensie i owocno$ci waszej pracy”
(00) - J.P.IL, e: 212.

Prawda tego typu konteksty wspottworzyta oSmiokrotnie.

Zdarzyto sie rowniez, Ze samo pojecie prawdy nie jest percypowane w kate-
gorii pojemnika, lecz w pewnym sensie wypetnia ono inne pojemniki - najczesciej
w ten sposéb postrzeganego cztowieka, np.:

»[--.] nie mozna zamkna¢ cztowieka wytacznie w obrebie §wiata materialnego z po-
minieciem Stwoércy. Jest to bowiem [...] przeciw wewnetrznej jego prawdzie [...]"
(00) - J.P.IIL, e: 92.

»[.-.] niebezpieczny [...] dla KoSciota [...] jest cztowiek, ktéry nie wybiera ryzyka,
nie wybiera wedle swojej wewnetrznej prawdy [...]” (oo) - J.P.II, a: 134.

Tego rodzaju zastosowania wystapity pieciokrotnie.

Prawda jest takze eksplikowana w postaci naczynia o ré6znym stopniu napet-
nienia, np.:

»[.-.] nie mozna powiedzie¢ peinej prawdy o cztowieku, nie pamietajac, Ze jest on
Boskiego pochodzenia [...]” (0o) - ].P.II, d: 284.

»,Mozna tutaj méwi¢ o solidarnosci réznych dyscyplin naukowych w stuzbie cztowie-
kowi i odkrywaniu coraz peiejszej prawdy o nim samym [...]” (oo) - J.P.II, e: 185.
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Uzycia takie stwierdzono trzykrotnie.

Pojecie ,prawdy” jest postrzegane takze w kategoriach makroprzestrzeni/ma-
kropojemnika-kosmosu. Np.: ,Cztowiek ma zywa $wiadomos¢, iz prawda jest poza
i »ponad« nim samym” (oo) - J.P.II, e: 185.

W takim konteks$cie prawda wystapita dwukrotnie.

Kluczowe dla tych rozwazan pojecie przybiera takze posta¢ pojemnika-rejonu.
Odnotowano jeden taki przyktad:

»T0 s3 wlasnie takie wymowne stowa, ktére wskazuja, jak delikatny, jak odpowie-
dzialny jest ten rejon prawdy i nieprawdy [...]” (oo) - J.P.II, d: 173.

Podsumowujac ten fragment rozwazan, nalezy podkre$li¢ raz jeszcze, iz
z punktu widzenia struktury - formy, wszystkie wyréznione przypadki sa metafo-
rami ontologicznymi, orientacyjnymi.

III. Prawda jako przedmiot

Prawda przedstawiana jako przedmiot wystapita w homiliach i przemoéwie-
niach wygtoszonych podczas pieciu pierwszych pielgrzymek papieza do Ojczyzny
48 razy. Z punktu widzenia formalnego pojawiaja sie w tej grupie konceptualizacji
metafory zar6wno ontologiczne strukturalne, ontologiczne orientacyjne, jak i on-
tologiczne strukturalno-orientacyjne. Z tego powodu materiat w tym podrozdziale
zostal podzielony na trzy, odpowiadajace wyréznionym typom, czesci.

1. Metafory ontologiczne strukturalne

Prawda jest w tej grupie postrzegana jako roslina lub atrybut swiata flory, np.:
,Co sie dzieje z ziarnem Bozej prawdy w moim Zyciu ?” (os) - J.P.II, d: 120.
,Prawdziwa wolno$¢ jest $cisle i organicznie zwigzana z prawda: prawda stanowi
korzen wolnosci” (os) - J.P.II, d: 388.

SzeSciokrotnie prawda stanowita cze$¢ sktadowa takich potaczen.

Prawda jest réwniez darem - warto$ciowym przedmiotem, ktéry wreczamy
lub przyjmujemy, np.:

»[---] ufaja o tyle (dzieci rodzicom - M.M.), o ile otrzymuja od nich prawde” (os) -
J.P.IL, b: 125.

,Zeby wam byta dana prawda i mito$¢” (os) - J.P.II, b: 140.

Stwierdzono pie¢ tego typu uzy¢.

Pojecie prawdy jawi sie takze jako przedmiot widzialny, np.:

,Czlowiek nie tworzy prawdy, ale ona sama sie przed nim odstania, gdy jej szuka
wytrwale” (os) - J.P.II, e: 185.

A w zjednoczeniu z prawda o krélowaniu Chrystusa wytania sie przed oczyma
naszej wiary réwniez prawda o krélowaniu Maryi” (os) - J.P.II, b: 78.

Odnotowano cztery tego rodzaju konteksty.

Wystepuja w poddanych analizie tekstach réwniez dwie metafory ontolo-
giczne strukturalne, w ktoérych prawda jest przedstawiana w kategoriach fun-
damentu, podpory. Wszystkich tego typu metafor jest natomiast 11 - pozosta-
te zostang przytoczone we fragmencie dotyczacym wyrazen ontologicznych
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strukturalno-orientacyjnych. Oto dwie wyréznione metafory ontologiczne
strukturalne:

»Prawda jest wiec fundamentem ufnosci” (os) - J.P.II, b: 125.

L,Uniwersytet jest jakby wielka rodzina. Wszyscy zjednoczeni wzajemnie umi-
towaniem prawdy - tej prawdy, ktora jest fundamentem rozwoju cztowieka w jego
wilasnym cztowieczenstwie” (os) - J.P.II, b: 14413,

Znaleziono réwniez po jednym przyktadzie rozumienia prawdy jako:

- narzedzia:
»[.-.] ale »wolnosci nie mozna tylko posiada¢ i uzywac. Trzeba ja stale zdobywa¢
przez prawde«” (os) - J.P.I, e: 45.

- przedmiotu niszczonego:
JJest to szczegblna postac niszczenia prawdy” (os) - J.P.II, d: 173.

- przedmiotu noszonego:

Wy bowiem prawde o Chrystusie [...] nosicie w Waszym catym Zyciu na co dzien”
(os) - J.P.II, c: 8.

2. Metafory ontologiczne orientacyjne

W wyréznionej grupie semantycznej znaleziono w sumie osiem wyrazen prze-
nosnych tego typu.

Prawda jest obiektem dazenia, wyznaczajacym okres$lony kierunek postepo-
wania, np.:

,Droga, jaka wskazuje nam Chrystus zyjacy w Kosciele, prowadzi [...] ku prawdzie
[...]” (00) - ]J.P.I], e: 115.
»(Przebacza¢ - M.M.) oznacza: zmierza¢ do prawdy i sprawiedliwosci droga Ewan-
gelii” (oo) - J.P.II, b: 93.

Zanotowano piec tego typu kontekstow.

Prawda jest przedmiotem posiadajacym wymiar, np.:

,Kosciét [...] konsekwentnie wnosit w dzieje ludzkosci wielkg prawde o mitosci
bliZzniego [...]” (0oo) - J.P.I], e: 101-102.

»Jego pasja naukowa (Jerzego Ciesielskiego - M.M.) byta nierozerwalnie zwigzana
ze $wiadomo$cia transcendentnego wymiaru prawdy” (oo) - J.P.II, e: 186.

W  badanych tekstach stwierdzono dwukrotne wystepowanie takiego
wyrazenia.

Tylko raz prawda przedstawia sie jako pewien obiekt z centrum. Oto ten
przyktad:

,Na Goérze Swietej Anny ta centralna prawda dziejéw zbawienia uwydatnita sie
w sposéb szczegdlny [...]" (oo) - J.P.II, b: 133.

3. Metafory ontologiczne strukturalno-orientacyjne

W badanych tekstach wyodrebniono dwadziescia tego typu konstrukcji, beda-
cych reprezentantami dwéch metafor ontologicznych.

13 W tych przyktadach ,fundament” jawi sie jako pewna struktura pozwalajaca koncep-
tualizowac pojecie ,prawdy”. Nie mamy tu natomiast do czynienia z orientacja przestrzenna.
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Prawda pojawia sie jako pewna cato$¢ strukturalna lub fragment owej catosci,
np.:
sJest po prostu cze$cig prawdy o dziejach wtasnej Ojczyzny (fakt, ze Kosciét po-
zwolit przetrwac polskosci - M.M.)” (o0s-0) - J.P.I], a: 85.

,1 oto ja — Jan Pawet II - biore to dzieto z Waszych rak i przyjmuje je jako czastke
tej prawdy i dobra, ktérym zyje Kos$ciét Chrystusa na catej ziemi” (os-o0) - J.P.II, b:
168.

Wyekscerpowano 10 tego typu kontekstow.

Prawda jako metafora ontologiczna strukturalno-orientacyjna pojawia sie
rowniez pod postacia fundamentu, podpory'*. Oto dwa przyktady tego typu
zastosowania:

»[.-.] stawajcie sie budowniczymi nowego $wiata: §wiata innego, opartego na praw-
dzie, na sprawiedliwo$ci, na mitosci” (os-o0) - J.P.II, d: 367.

,Winnis$my wyznawa¢ Boga [...] w duchu troski o przyszto$¢ narodu budowana na
prawdzie Ewangelii” (os-0) - ].P.I, e: 62.

Przyktady te ré6znia sie od dwéch wczesniej analizowanych tym, ze wystepu-
jacy tu fundament ma wyré6znik orientacyjny w postaci przyimka ,na”, sytuujacego
rzeczownik w okreslonym punkcie przestrzeni'®. Ogétem, konceptualizacja prawdy
w ten sposéb zachodzita dziewieciokrotnie.

Raz prawda wystepuje w potaczeniu z droga, ktora jest nie tylko struktura,
ale zwykle wyznacza kierunek. Oto ten przyktad: ,[...] péjdziemy dzi$ tg droga, ta
droga prawdy i mito$ci” (o0s-0) - J.P.II, b: 146.

IV. Prawda jako substancja

Ten typ metafor ontologicznych, w ktérym pojecie prawdy jest konceptuali-
zowane w kategoriach substancji, pojawiat sie w tekstach homilii i przeméwien
stosunkowo rzadko.

Prawda moze by¢ interpretowana jako pokarm, co$, czym mozemy sie odzy-
wiac lub czego brak powoduje odczucie gtodu, np.:

»Duch ludzki zyje prawda i mitoscig” (os) - J.P.II, c: 163.

»~Wasze pokolenie odczuwa, moze bardziej niz inne, gtéd prawdy [...]” (os) -
J.P.IL, c: 94.

Powyzsze przyktady unaoczniaja, iz substancja jadalna (byt) - pokarm pozwa-
la zrozumie¢ prawde dzieki innej niz abstrakcyjne pojecie strukturze. Mozna wiec
zatozy¢, ze wystepuje tu metafora ontologiczna strukturalna. Tego typu konteksty
notowano szesciokrotnie.

Niekiedy trudno okresli¢ rodzaj substancji, do ktérej prawda zostaje poréwna-
na. Oto dwa tego rodzaju przyktady:

,Czlowiek jest powotany do tego, aby »byt z prawdy«” (os) J.P.II, d: 388.

* Dwukrotnie prawda jako fundament wystgpita w formie metafory strukturalnej -
por. wczesniejsze partie artykutu.

5 Por. przypis nr 13.
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,Kazdy, ktory jest z prawdy, stucha gtosu mego”*® (os) - J.P.II, d: 388.
Wyrézniono cztery tego typu niejednoznaczne interpretacyjnie przyktady.
Zostaly réwniez ujawnione jednostkowe odniesienia pojecia prawdy do:
— wody, np.:
»[...] bedziecie wiec zdolni sami stanowi¢ o tym, co jest dobre, a co zte, niezaleznie
od Zrédta prawdy i dobra, jakim jest sam Bég” (os) - J.P.IL, d: 365;
- substancji uzalezniajacej, np.:
sJednakze owa mito$¢ jest jeszcze uzalezniona od prawdy” (os) - J.P.II, b: 124.
W tej grupie tematycznej mozna wyrézni¢ 12 przenosni, ktére z punktu wi-
dzenia struktury sa metaforami ontologicznymi strukturalnymi.

V. Prawda jako $wiatto

Ten typ odwotan pozwalajacy konceptualizowaé pojecie prawdy w katego-
riach energii $wietlnej lub zjawisk pokrewnych wystapit sporadycznie. W catosci
badanych tekstéw pojawity sie tylko cztery tego typu metafory - wszystkie sa wy-
razeniami przeno$nymi ontologicznymi strukturalnymi. Oto te przyktady:
~Wszelka prawda, do ktérej dochodzi umyst stworzony, jest tylko czastka i odbla-
skiem tej Prawdy, jaka jest w Bogu” (os) - J.P.II, d: 170.

»[--.] nasza wolnos$¢ przenika blask prawdy i oswietla mito$¢” (os) - J.P.1II, e: 45-46.
»Deo et Patriae |[...] Poprzez stuzbe tej prawdzie, ktéra jest odblaskiem Prawdy Nie-
skoniczonej [...]” (os) - J.P.IL, c: 38.

,O0dwiedzam je (wspdlnoty Ludu Bozego - M.M.), aby jeszcze przejrzystsza stala sie
prawda, ze w Chrystusie Bég zadat KosSciotowi kazdego cztowieka” (os) - J.P.I], c: 5.

W ostatnim przyktadzie prawda sytuuje sie na granicy energii, ktéra czyni
przejrzysta, i przejrzystej cieczy.

Poza przedstawiong powyzej systematyzacja metafor potocznych, omawia-
nych wedtug kryteriéw semantycznego i formalnego, sytuuja sie wyrazenia prze-
nosne, w ktorych nie ma odniesien do pieciu gtéwnych kategorii, czyli prawdy jako:
osoby, pojemnika, rzeczy, substancji i $§wiatta. Oprécz tych kategorii prawda jest
bowiem konceptualizowana w odniesieniu do stowa.

VL. Prawda jako stowo

W tekstach papieskich wystgpito okreslenie ,stowo prawdy”, bedace z punktu
widzenia frazeologii wyrazeniem taczliwym (por. Michalik 1999). Oto dwa uzycia
takiej konstrukcji:
,Bog [...] wpisuje swoje transcendentne stowo prawdy w zmieniajaca sie stale im-
manencje ludzkiego bytowania” (os) - J.P.II, d: 385.
»[---] przeciez my wszyscy wypowiadamy to stowo prawdy” (os) - J.P.II, d: 111.

¢ Por.] 18, 37. Nasuwa sie tu analogia do krwi i ko$ci. Cztowiek z krwi i ko$ci - cztowiek
z prawdy.
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Jezeli zatozymy, ze prawda jest wyrazana stowami, i tak okaze sie, iz cytowane
uzycia nie sa wyrazeniami dostownymi. ,Stowo prawdy” mozna bowiem postrze-
gac jako synekdoche pars pro toto - ,stowo” zastepuje ,stowa”. Natomiast z punktu
widzenia formalnego mozna klasyfikowa¢ te metafore jako ontologiczna (stowo
jest jakas$ forma bytu), strukturalng (pojecie ,stowo” pozwala zblizy¢ sie do przy-
najmniej potocznego rozumienia ,prawdy”). Wiecej tego typu problematycznych
przyktadéw w grupie metafor potocznych nie znaleziono.

Konczac te cze$¢ rozwazan, trzeba podkreslié, ze znaczny odsetek konwen-
cjonalnych metafor jest tozsamy ze zwigzkami frazeologicznymi o réznym stopniu
taczliwosci (por. Michalik 1999), np. metafory w ktérych prawda: domaga sie $wia-
dectwa, jest zywa, ma moc, jest pojemnikiem o ré6znym stopniu gtebokosci lub na-
pelnienia, ktérej stuzymy, ktéra wyraza sie za pomoca stéw. Potocznos$¢ uzy¢ tych
konwencjonalnych wyrazen sprawita, ze uleglty one petryfikacji, stajac sie tym sa-
mym zwigzkami frazeologicznymi. Nie wszystkie jednak metafory potoczne mozna
traktowac jako zestawienia mniej lub bardziej state. Kryterium rozstrzygajacym
o takiej mozliwos$ci powinny by¢ stowniki frazeologiczne i stowniki jezyka polskie-
go, kodyfikujace zasob tej ptaszczyzny jezyka, lub - w ostatecznos$ci - kompetencja
jezykowa uzytkownika.

Statystyczne podsumowanie analiz, zaréwno pod katem semantycznym, jak
i formalnym, stanowia nizej przedstawione tabele. Tabela 1 jest zestawieniem ana-
lizowanych w sze$ciu punktach metafor potocznych, Tabela 2 przedstawia mate-
riat zgrupowany pod katem znaczeniowym.

Tab. 1. Metafory konwencjonalne z leksemem prawda w ujeciu strukturalnym

Typ metafory z punktu widzenia formalnego Dane liczbowe | Dane procentowe
Metafora ontologiczna strukturalna 167 65%
Metafora ontologiczna orientacyjna 67 26,9%
Metafora ontologiczna strukturalno-orientacyjna 21 8,1%
Suma 255 100%

Zrédto: opracowanie wtasne

Z tabeli wynika, iz zdecydowang przewage w analizowanych tekstach maja
metafory strukturalne, w ktérych jedno pojecie nadaje strukture innemu (por.
Lakoff, Johnson 1988: 36). Zdecydowana przewaga tego typu wyrazen nad meta-
forami orientacyjnymi, w ktorych ,caty system nadaje strukture innemu systemo-
wi” (Lakoff, Johnson 1988: 35), moze $wiadczy¢ posrednio o tym, ze Jan Pawet Il
unikat sposobow eksplikacji pojecia prawdy powodujacego glebokie, bo zupeine
zmiany w stosunku do dostownego punktu wyjscia.
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Tab. 2. Metafory konwencjonalne z leksemem prawda w ujeciu znaczeniowym

T.yp mfetafory ! p.unktu Podtypy Dane liczbowe | Dane procentowe
widzenia znaczeniowego

Prawda jako osoba Uosobienie prawdy 95 37,3%

Prawda-Bog 29 11,4%

Ozywienie prawdy 2 0,8%
Prawda jako pojemnik/przestrzen - 59 23,1%
Prawda jako przedmiot - 48 18,8%
Prawda jako substancja - 12 4,7%
Prawda jako $wiatto - 4 1,6%
Prawda jako stowo - 6 2,4%
Suma 255 100%

Zrédto: opracowanie wtasne

Zestawienie przedstawione w Tabeli 2 ukazuje pewne niedostrzezone wcze$-
niej zjawisko. W ponad potowie przypadkéw (50,6%) prawda jest eksplikowana
w kategoriach osoby. Zdecydowana przewaga tego rodzaju konceptualizacji moze
by¢ przypadkowa; z drugiej jednak strony nie mozna wykluczy¢, iz Jan Pawet 11
preferowal, mniej lub bardziej $wiadomie, wtasnie taki personalistyczny sposéb
postrzegania prymarnej dla tego opracowania wartosci.

Analiza zaprezentowana w dotychczasowych rozwazaniach miata na celu uka-
zanie sposobdw, w jakich autor homilii przedstawia, a wcze$niej sam dostrzega
i rozumie pojecie prawdy. Obserwacja metafor konwencjonalnych - srodkéw po-
zornie tylko nienacechowanych tadunkiem estetycznym - pozwala w pewnym sen-
sie okresli¢ strukture myslenia oscylujacego wokét pojecia prawdy. W celu pogte-
bienia analiz warto zerwac ze $cistym podziatem na kategorie zaprezentowanym
w Tabeli 1, dzieki czemu mozna sie dowiedzie¢, jak Jan Pawet Il postrzegat prawde,
stosujac schemat: Kto lub Co. Zestawienie takie zawiera Tabela 3.

Tab. 3. Konceptualizacje prawdy wg schematu Kto lub Co?’

Prawda jako osoba-Kto | Dane liczbowe Prawda jako rzecz - Co Dane liczbowe
Bog-Chrystus 29 Pojemnik ,w” 29
Domagajaca sie Swiadectwa 17 Fundament, podpora 11
Ktorej stuzymy 17 Caty pojemnik 11
Wyzwalajaca 16 Catosc¢ strukturalna 10
Ktdrg kochamy 15 Pojemnik o réznej gtebokosci 8
Mocna 7 Rodlina 6
Zdradzana 3 Pokarm 6
Wspodtweselgca sie 3 Obiekt dazenia 5

17 Poza powyzsza klasyfikacja znalazly sie konceptualizacje prawdy jako organizmu zy-
wego i organicznego oraz jako stowa.



Jezykowe wartosciowanie leksemu ,prawda”... [91]

Krélujaca 3 Dar 5
Staba 3 Wypetnienie pojemnika 5
Silna 2 Rzecz widzialna 4
Kierujaca 1 Substancja nieokres$lona 4
Wymagajaca 1 Swiatto 4
Przywddcza 1 Pojemnik réznie napetniony 3
Ponizana 1 Przedmiot wymiarowy 2
Piekna 1 Pojemnik — , kosmos” 2
Autorytarna 1 Przedmiot niszczony 1
Majaca imie 1 Przedmiot noszony 1
Majaca spadkobiercow 1 Narzedzie 1
Ktdrej jestesmy wierni 1 Droga 1
Suma 124 Rejon 1

Woda 1

Substancja uzalezniajgca 1

Suma 122

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Lakoff, Johnson 1988; Korzyk 19938

Podsumowanie

Analiza konwencjonalnych metafor zbliza do zrozumienia struktury mysli
ludzkiej oraz pozwala wniknaé w jakim$ stopniu w procesy myslowe danej jed-
nostki. Mozliwo$ci te wynikaja z tego, Ze mys$lenie ma nature metaforyczng (Lakoff,
Johnson 1988: 26).

Analiza ewaluatywnej funkcji wyrazen przeno$nych z leksemem prawda jako
jadrem semantycznym pozwala na sformutowanie przynajmniej dwé6ch wnioskéw:

18 Korzyk w zakonczeniu swego artykutu uwaza, ze omdwione przez niego ,aspekty
»prawdy« opracowujq [...] metaforyczne formuty, odzwierciedlajace usankcjonowane przez
»konwencjonalny symbolizm« jezyka sposoby odnoszenia sie do niej jak do:

Obiektu warto$ciowego [...],

Autonomicznego w swoim istnieniu,

Aktywnego,

0 duzej sile oddziatywania na ludzi:

Oddziatywania, ktére moze wywota¢ rozmaite reakcje i powodowac utrwalenie sie ich
oraz zwigzanych z nimi stereotypdéw zachowan w formie postaw wobec obiektu; to z kolei
moze prowadzi¢ do rozmaitych (Re) Interpretacji dotyczacych wartosci i natury obiektu [...]”
(Korzyk 1993: 63).

Zdajac sobie sprawe, iz badany materiat nie byt rozpatrywany pod katem ww. punk-
tow, mozemy, zwazywszy chociazby na wielo$¢ uzy¢ i kontekstow, zatozy¢, ze prawda homilii
i przemoéwien implikuje wiele z wyrdznionych przez Korzyka sposobéw odnoszenia sie do niej.
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1. Stosowane przez Jana Pawta Il konwencjonalne metafory ktada nacisk na kon-
ceptualizacje prawdy w kategoriach osobowych (por. Tabele 2 i 3), co $wiadczy
o personalizmie ich uzytkownika;

2. Wielo$¢ odwotan tych wyrazen do bytéw utatwiajacych zrozumienie abstrak-
cyjnego pojecia potwierdza troske méwcy o stuchacza i efektywnos¢ przyjetej
strategii perswazyjnej (por. Tabele 11 2).
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Expression of Ethical Values by the Lexeme ‘truth’ in the Metaphorical Phrases
Used by Pope John Paul Il during His Homilies and Speeches

Abstract

The purpose of this paper is to discuss how the lexeme ‘truth’ is responsible for expressing
ethical values when it is used within metaphorical phrases in the homilies of Pope John
Paul II during his pilgrimages to Poland. The data of the research consists of 255 passages
which contain common metaphorical phrases with the lexeme ‘truth’. The process of analysis
included methodology based on the concepts of George Lakoff, Mark Johnson and Krzysztof
Korzyk.

Key words: expressing ethical values, homily, truth, metaphorical phrases, Pope John Paul II
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Formy adresatywne w wybranych odcinkach programu
telewizyjnego Europa da sie lubi¢

Sposrod réznych propozycji terminologicznych, miedzy innymi takich jak: ,formy
zwracania sie do odbiorcy” (Pisarkowa 1979) czy ,sposoby zwracania sie do dru-
gich” (Miodek 1980), najczesciej przyjmowang w polskiej literaturze jezykoznaw-
czej jest definicja ,form adresatywnych”, ktéra sformutowat E. Tomiczek (1983:
45) nastepujaco:

Formy adresatywne (FA) to wszystkie te wypowiedzi performatywne, ktére za pomo-
ca niektérych wyrazen pronominalnych, form nominalnych, atrybutywnych oraz ich
potencjalnych wzajemnych kombinacji stuzg nadawcy do nawigzania kontaktu jezy-
kowego z adresatem, podtrzymania tego kontaktu, jak réwniez do okreslenia statusu
spotecznego wobec adresata zgodnie z przyjetymi spotecznymi normami kulturowymi
i obyczajowymi decydujacymi o stopniu i charakterze dystansu miedzy partnerami aktu
bezposredniej komunikacji.

Tak nakres$lony powyzej termin obejmuje bezposrednie zwroty do odbiorcow
komunikatu, pomijajac te, ktoére sa wyrazeniami opisujacymi osoby trzecie.
Ewolucja jezyka od dawna pociaga za soba réwniez zmiany w obrebie FA
(Rachwat 1991; Grybosiowa 1998), cho¢ widoczna jest takze w szerszym spojrze-
niu na zagadnienia z nimi zwigzane, na réznych jego poziomach (por. Dunaj 2000;
0z6g 2001; Marcjanik 2002).
Funkcje FA (nazywanych réwniez zwrotami do adresata) opisuje K. Ozég
(1990: 62-63), dzielac je na:
— apelatywna - okreslajaca nazwanie odbiorcy, aby zwrdéci¢ jego uwage, przywo-
ta¢ go,
— fatyczng - dla podtrzymania, potwierdzenia kontaktu,
— pragmatyczna - na okre$lenie odbiorcy, mozliwo$¢ wyrazenia specjalnego sza-
cunku (lub jego braku), zalezno$¢ nadawcy od odbiorcy, hierarchie, rodzaj wiezi
taczacych partneréw,



Formy adresatywne w wybranych odcinkach... [95]

— ekspresywna - opisujaca stosunek partneréw rozmowy, maskowanie wiasnych
uczu¢ pod ostong wyrafinowanej grzecznosci, schlebianie odbiorcy dla osiagnie-
cia jakiego$ celu praktycznego.

Funkcje te wspotistnieja, czesto naktadajac sie na siebie, co pokazuja anali-
zowane przyktady (np. tacza funkcje apelatywng z ekspresywna lub apelatywna
z pragmatyczng albo tez fatyczna z ekspresywna i pragmatyczng jednoczesnie).

Przedmiotem tego artykutu bedzie analiza FA zawartych w tekstach czterech
odcinkéw programu Europa da sie lubié, ktéry byt emitowany w TVP2 w latach
2003-2008.

Pomimo Ze komunikowanie sie 0séb bioracych udzial w programie cechuje
swobodny, humorystyczny czy wrecz ludyczny charakter, jezyk tych wypowie-
dzi nie jest spontaniczny. Chociaz przynalezy do odmiany méwionej, to jednak
charakteryzuje go pewien sposob opracowania (Kurzowa, Szpiczakowska 1985;
Cockiewicz 1994), co wynika z realiow programu telewizyjnego wykluczajacego
zupeina niezalezno$¢ wobec wczesniej zatozonego scenariusza.

Zaproszeni do kazdego odcinka goscie (obcokrajowcy - w wiekszosci stali
bywalcy) oraz prowadzaca program Monika Richardson tworzg wspélnote komu-
nikacyjng na wzér grupy znajomych, przyjaciét, uzywajac FA opartych na relacji
réwnorzednej (TY oraz IMIE). Natomiast zaproszeni do studia goscie specjalni, be-
dacy ekspertami w temacie, ktéremu poswiecony jest dany odcinek, komunikuja
sie, uzywajac form zaleznych od ich wieku, odgrywanych rél spotecznych i prestizu
(Grybosiowa 1990: 88). NajczeSciej role ekspertéw petnig osoby znane: piosenka-
rze, autorzy tekstow, muzycy, sportowcy, aktorzy, politycy, osobowosci radia, te-
lewizji, duchowni czy naukowcy. Znamienng rzecza jest, iz w gronie tym bardzo
rzadko pojawiajg sie osoby sprawujace wysokie funkcje, uwazane w spoteczen-
stwie za najbardziej prestizowe. Ich sporadyczna obecnos$¢ wprowadza w takiej
samej mierze FA oparte na relacji nieréwnorzednej, w wiekszos$ci natomiast po-
zwala tworzy¢ atmosfere komunikacji w wiekszym zaufaniu, braku poczucia dy-
stansu oraz swobody.

W materiale poddanym analizie dominuja - jak wcze$niej wspomniano - FA
okres$lajace relacje rownorzedna:

1. Formy pronominalne z TY//WY:

E.D.: Francuzi mnie zabija, ale za to to ty mnie, Paolo, polubisz. (Sp)*

S.M.: Ty to robisz czy zona? (Ro)

M.R.: Y..., a teraz powiem ci, co twoja Zona Emilia powiedziata. (Ro)

J.C.: Marylo, napisatem dla ciebie kiedy$ piosenke... (Sw)

M.R.: Sonia, jak to jest w Portugalii, czy ty uzywasz wszystkich tych imion i na-
zwisk? (Ms)

M.R.: Szczeécia, zdrowia wam zyczymy, moi mili, Zeby$cie dtugo w zgodnej Eu-
ropie zyli. (Sw)

! Objasnienia skrotéw na koncu artykutu.
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C.M.: Parowcy (sic!), zeby wam sie pozenili, majentne (sic!) dziewki za Zony
wzieli! (sic!) (Sw)
P.C.: Zeby wam sie zdarzyto w oborze, komorze! (Sw)

1.1. TY - w sytuacjach intymnych o charakterze erotycznym

Jak pisze E. Tomiczek (1983: 57): ,[...] jezyk dysponuje tutaj ogromnym bogac-
twem form, ktérymi partnerzy moga sie postugiwac w takiej sytuacji. W ponizszym
przypadku przyktady sa inscenizacja poczatku rozmowy miedzy Zona i mezem,
w ktérym operuja pojeciem specyficznym dla swojego matzenskiego idiolektu:

M.W.: CzeS$¢, Misiek.

T.W.: Cze$¢, Misziek, cosz tam kcesz (sic!), na pewno. (Ro)

2. Formy nominalne z IMIENIEM:
2.1. W potocznie przywolywanym ksztatcie:

M.R.: Darku, czy mégtbys by¢ sedzig w tych zawodach? (Sp)
M.R.: Steffen [wym.: Sztefen], zanotuj, prosze cie, w swoim notesiku: mozna
sobie utozy¢ zycie matzenskie, tak... (Ro)
S.M.: Monika, wtasnie ja chce dzisiaj zrobi¢ sobie notatki, wtasnie jak
wszystkie matzenstwa zaraz opowiadaja nam, jak sie poznali, to ja chce
ustali¢ sobie kryteria, pod jakim katem. Dzieki Kevin. (Ro)
M.R.: Dobrze, a Emilio, twoja wersja jest podobna chociaz? (Ro)
M.R.: Mariusz, czy twoja wersja jest podobna? (Ro)
M.R.: Yy..., ty sie wcale nie musisz ttumaczy¢, Matfgosiu. No i co ty wtedy
robisz, Teo? (Ro)
M.R.: Kevin, jak ty gotujesz, no to ty robisz zakupy. (Ro)
M.R.: Conrado [wym.: Konrado], w Hiszpanii? (Sw)
M.K.: No oczywiscie, ze siadamy. Moniko, my sie nawet caty rok oszczedza-
my... (Sw)
M.R.: Wiesz, Roxana [wym.: Roksana], bardzo dobry pomyst, bo my bedzie-
my tutaj ubiera¢ nasza... (Sw)
M.R.: Basia, w Wielkiej Brytanii, jak juz jest kto$§ bardzo zmeczony tymi
zakupami codziennymi, to gdzie wyjezdza na wczasy? (Ms)
S.M.: ... i tam jest w $rodku czekoladka, prosze, Marylu... (Sw)

2.2. FA z IMIENIEM uzytym w formie deminutywnej:
M.R.: Martynka? (Sw)
K.A.: Yy... ja znam to uczucie, Stefcio. (Ro)
T.H.: Yy... a nie Maryla Rodowicz, Marylko, bardzo cie prosze, chodZ do Mi-
kotaja... (Sw)
T.H.: Monika Richardson, chodz, Moniczko, tutaj, moja ztota. (Sw)
T.H.: No Martinko, blizej, nie boj sie. (Sw)
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Tego rodzaju formy najbardziej charakterystyczne sa dla jezyka familijnego,
ktéry K. Handke (2006: 98) charakteryzuje jako: ,[...] potoczng, gtéwnie méwiona,
odmiane jezyka narodowego, uzywang w $rodowisku rodzinno-przyjacielsko-sa-
siedzkim, a zatem w kregu ludzi stale lub przez dtugi czas pozostajacych ze soba
w Scistych kontaktach”. Znamienny jest fakt uzywania deminutiwéw przy okazji
poruszania takich tematéw jak rodzina czy $wieta, czyli obszaréw zycia kojarzo-
nych najmocniej z familijng atmosfera.

2.3. FA z IMIENIEM uzytym w petnym, formalnym brzmieniu:
M.R.: Bardzo panom i dziewczynom dziekujemy. Urszulo, gratuluje meza
(Ro)

Imie uzyte w oficjalnej, petnej formie (w przeciwienstwie do innych, ktore
nawet w pelnej postaci nie wnosza patosu do komunikatu) przywotuje uroczy-
ste uznanie jakiej$§ wartos$ci, waloru wobec innych oséb i zapewne - w kontek-
$cie, w jakim zostato zastosowane - ma dowarto$ciowaé¢ meza Urszuli, ktéry jako
pierwszy ukonczyt zawody w zaplataniu warkoczykéw kobietom.

2.4. Z IMIENIEM w znaczeniu funkcji:
- MIKOLA] (funkcja: przynoszenie prezentéw)
M.R.: Witaj, swiety Mikotaju, witajcie renifery, ksieze Wtadystawie. Jak sie
ksiedzu podoba nasz laponski Mikotaj? (Sw)
- MIKOLA] z pozytywnym zabarwieniem emocjonalnym
M.R.: Dziekuje ci bardzo, drogi Mikotaju, ale przeciez nie moze by¢ tak, ze-
by$ odszedt z pustymi rekami, i my dla ciebie przygotowali$my maty pre-
zencik... (Sw)
- SNIEZYNKA (funkcja: pomoc w rozdawaniu prezentéw)
T.H.: Chodz, Sniezynko, usiadzmy sobie na tym wygodnym krze$le i zoba-
czymy, czy ktokolwiek na cokolwiek zastuzyt. (Sw)

3.1. TYTULATURA OFICJALNA - PAN + tytulatura funkcyjna:
M.R.: Pani Dyrektor, panie Prezesie, je$li moge prosi¢ o zyczenia... (Sw)
N.T.: Czy Prezes sie zgadza? (Sw)

Ten rodzaj zwrotéw do adresata pojawit sie tylko przy okazji wizyty w stu-
dio prezesa zarzadu TVP Jana Dworaka oraz dyrektor programowej TVP2 Niny
Terentiew.

3.2. TYTULATURA OFICJALNA, formy nominalne z PAN/PANSTWO
3.2.1. neutralne
M.R.: Tam popatrz [zwraca sie do syna, pokazujac palcem w strone kame-
ry]. Dzien dobry. Witamy paristwa w programie Europa da sie lubié. Dzi-
siaj we dwoje, ja i méj syn Tomasz. Bo dzi§ méwimy w tym programie
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o rodzinie, tej matej, ztozonej z mamy, taty i dzieci, i tej wielkiej europej-
skiej rodzinie narodéw. (Ro)

K.A.: Optatka tez nie mamy, w ogéle ja nawet pamietam, prosze paristwa,
pierwszy raz jak przyjechatem do Polski (Sw)

M.R.: Prosze paristwa, z bardzo dobrym. (Ro)

M.R.: A oto nasi goScie specjalni, panie i panowie, kapelan Zwigzku Podha-
lan, ksigdz Wtadystaw Zazel. (Sw)

3.2.2. z pozytywnym zabarwieniem emocjonalnym:

M.R.: Drodzy paristwo, Pawel, Lukasz Golcowie ze swoja orkiestra, siadajcie
tu z nami przy naszym wigilijnym stole. (Sw)

M.R.: Drodzy paristwo, nadeszta chwila prawdy. Yy..., moje drogie, spéjrzmy
na efekty pracy panéw. (Ro)

3.2.3. w sytuacji oficjalne;j:

- w relacji nadrzednej

J.G.: Zycze Panu duzo szczeécia, zdrowia, duzo btogostawienistwa Bozego
i ten chleb, ktérym sie tamiemy, optatek, to jest Zyczeniem co$ z twojego
dla mnie i mojego dla ciebie. (Sw)

- relacji rownorzednej, w ktorej niemozliwe jest uzycie formy adresatyw-
nej TY

S.M.: Nie, tylko grubszy i méwit: prosze pana, pan chyba nie do konca rzuca
prosto te tu piteczki. Ja méwitem do niego: prosze pana, w miare moich
mozliwosci jo rzucom (sic!) prosto, niech pan inaczej rzuca. Na co on: to
niech pan podaje te 3 piteczki... (Sp)

Forma PAN - w relacji réwnolegtej miata bardzo rzadkie wystgpienia:
M.R.: Panowie, ale dla was tez mam pomyst [...] (Ro)

Forma PANIE + imie

P.C.: Witam, panie Bogustawie. (Ms)

M.R.: Dobry wieczoér, panie Bogustawie, dziekujemy, Ze przyjat pan nasze
zaproszenie. (Ms)

Wedtug J. Miodka ta konstrukcja (PANIE + imie w wotaczu) ma charakter in-
teligencki (1980, 178); odstania normatywno-socjolingwistyczny aspekt zwracania
sie do drugich.

4. TYTULATURA FAMILIARNA

4.1.

Mama

E.M.: Kawat mam, ale to to nie o ciebie, mamo (sic!) (Ro)

M.K.: I mi sie przypomniat taki yy... czeski dowcip a propo yy... a propo Mi-
kolaja (sic!) yy... Taki czeski Pepiczek yy... pyta mamusi yy... A mamusiu, ¢y
to prawda, ze yy... B4g nam daje jes¢? Tak, prawda. Yy... mamusiu, a ¢y to
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prawda, ze dzieci przynosi bocian? Tak, Pepi¢ku, prawda. Mamusiuu, a czy
to prawda, Ze prezenty przynosi yy... Mikolaj? Tak jak dzisiaj, yy... Tak, Pe-
pi¢ku, prawda. To po co mamusiu trzymamy tatusia? (Sw)

4.2. Bracia
M.R.: Bracia Golcowie, poniewaz was nijak nie rozr6zniam, to jak bedziecie
mowili o swoich prezentach, to powiedzcie, ktéry méwi.

5. TYTULATURA KOLEGIALNA
K.A.: To oznacza, kolego, ze jak twoje teSciowa przyjedzie, to ty masz przechla-
pane. (Ro)
K.A.: Czeszcz tam, kolezko.

Jej rzadkie uzycia, w dodatku tylko przez obcokrajowca, w wybranych odcin-
kach programu Europa da sie lubi¢ $wiadcza o zaniku tej formy adresatywnej w na-
cechowanym zyczliwo$ciag komunikowaniu sie oséb.

6. TYTULATURA OKOLICZNOSCIOWA
6.1. O charakterze potocznych form kontaktowych:

- DZIEWCZYNY
M.R.: MySle, Ze to bedzie bardzo ciekawe wydarzenie w waszym zyciu,
dziewczyny. (Ro)
- CHLOPAKI
D.M.: To, chtopaki, chodZcie, za§piewamy yy... bedziecie mi asystowac. (Sp)
T.H.: W prezencie, chtopaki, dostaniecie po lornetce, zZebyScie wypatrzyli
w swoich nutach kilka nowych przebojéw na miare Lornetki.

6.2. O charakterze uroczysto-okazjonalnym:
- POLSKA
K.A.: Good evening [wym.: gud iwning], Polska, dobry wieczor! (Ro)
S.M.: Guten Aben Damen und Herren, dobry wieczor, Polska! (Sp)

Powyzsza forma, stosowana przez obcokrajowcéw, podkresla ich odreb-
nos$¢ narodowa, co wzmacnia dodatkowo wczesniej uzyte powitanie w ich jezyku
ojczystym.

- PUBLIKA
P.C.: Sj, si, si. Cze$¢ publika!

7. TYTULATURA KOSCIELNA
M.R.: Uméwmy sie, ze choinka ubrana, szopka pod choinka stoi, zasiadamy do
wigilijnego stotu, w Polsce pod obrusem na pewno znajdowato sie sianko, a na
wigilijnym stole dwanascie potraw, prawda, ksieze Wiadystawie? (Sw)
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M.R.: Witaj nam, ksieze Wiadystawie, zapraszamy do naszego stotu. (Sw)
7.1. W jednym przypadku w omawianych odcinkach pojawita sie tytulatura ko-
$cielna z FUNKCY]JNA:

M.R.: Dziekujemy Ksiedzu Prymasowi za te audiencje. (Sw)

7.2. Pojedynczy przypadek stanowi réwniez FA Eminencjo (tu z forma zaimko-
wa Wasza), ktéra Tomiczek (1983, 74) zalicza oproécz tytulatury koscielnej do
form symbolicznych:
C.M.: Chciatbym Waszej Eminencji ztozy¢ yy... najserdeczniejsze i najlepsze
zyczenia $wiateczne. (Sw)

8. TYTULATURA O CHARAKTERZE EKSPRESYWNO-IMPRESYWNYM
8.1. Pozytywne zabarwienie

M. Ro.: Kochani, powieécie sobie moje serce na choince. (Sw)
P.C.: Kochani, Livigno [wym.: Liwinio] passe, passe Cortina [wym.: Kortina],
Madonna di Campiglio [wym.: Madonna di Kampilio], Cervinia [wym.:
Czerwinia], dopiero.
B.D.: I tak jak trzeba mie¢ w Santrope, to nigdy nie bedzie passe, kochani,
Monako, ksiecia Monako plac zabaw bogatych po prostu. (Ms)

8.2. Zartobliwe, ironiczne (o wzroécie P.C.)
T.H.: ... Chodz, karzetku, tutaj do mnie, nie do §nieZynki! Ze mng rozma-
wiasz... (Sw)

W omawianych odcinkach programu Europa da sie lubi¢ oprécz swojej grzecz-
nos$ciowej funkcji zastosowane FA maja rowniez wywoltywac pozytywne skojarze-
nia, emocje podobne do tych, ktére widzowie programu kojarza z rodzing i spo-
sobem zwracania sie oséb bliskich. Tytulature obecng w najblizszym kregu oséb
Tomiczek (1983: 68) opisuje nastepujaco: ,bardzo wiele wtasciwosci emocjonal-
nych, z tym zastrzezeniem, iz bedg to wtasciwosci o pozytywnych konotacjach,
a wiec przyjazn, blizsza znajomo$¢, zaufanie czy intymnos¢”. Ta metaforycznie ro-
zumiana rodzina jest jednak inna od modelu tradycyjnego, zakorzenionego w na-
szej narodowej Swiadomosci (Tomczak 1991: 79).

Zaprezentowany repertuar FA wyekscerpowanych z wybranych odcinkow
programu charakteryzuje w zasadzie brak zwrotéw o cechach negatywnych, pod-
kreslajacych nieréwnorzednos$¢ relacji, dystans miedzy rozmdéwcami lub majacych
charakter regionalny.

Taka swoista perswazja, postugujaca sie niemal tylko pozytywnymi przykta-
dami, zawarta w zamys$le programu (por. Bogusz 2011: 410) poprzez familijnie
nacechowane FA ma na celu pokazanie wspélnoty narodowej Europy jako jednej
wielkiej rodziny, ktéra zrealizuje sie w Unii Europejskiej. W rozbudowanej for-
mule powitalnej odcinka pt. Rodzina dostownie formutuje ten poglad prowadza-
ca program Monika Richardson (M.R.): ,[...] Bo dzi§ mowimy w tym programie
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o rodzinie, tej matej, ztozonej z mamy, taty i dzieci, i tej wielkiej, europejskiej ro-
dzinie narodéw”.

Wykaz skrétow

(Sp) - odcinek programu pt. Sport, emisja: TVP2, 18.10.2003 .

(Ro) - odcinek programu pt. Rodzina, emisja: TVP2, 17.05.2003 r.

(Sw) - odcinek programu pt. Europa $wigteczna, emisja: TVP2, 24.12.2004 r.
(Ms) - odcinek programu pt. Modne snobizmy, emisja: TVP2, 31.01.2004 r.

W odcinku pt. Sport wystapili:

Steffen Moller (S.M.), Elisabeth Duda (E.D.), Kevin Aiston (K.A.), Paolo Cozza (P.C.),
Toni Hyyrylainen (T.H.)

Gos$¢ programu: Dariusz Michalczewski

Prowadzenie: Monika Richardson (M.R.)

W odcinku pt. Rodzina wystapili:

Brian Scott z rodzing (B.S.), Judit Lencse z mezem (J.L.), Ermano Martini ze swoja
wtoska rodzing i przyjaciétmi (E.M.), Teofilos Wasidis z zong, dzie¢mi (T.W.), Kevin
Aiston wraz z synem (K.A.), Steffen Méller (S.M.)

Prowadzenie: Monika Richardson (M.R.)

W odcinku pt. Europa swigteczna udziat wzieli:

Martina Karlova (M.K.), Roxana Lichtman (R.L.), Kevin Aiston (K.A.), Paolo Cozza
(P.C.), Toni Hyyryldinen (T.H.), Conrado Moreno (C.M.), Steffen Méller (S.M.)
Goscie programu:

Jacek Cygan (J.C.), Jan Dworak (J.D.), Lukasz Golec (G.1), Pawet Golec (G.2), Maryla
Rodowicz (M.Ro.), Nina Terentiew (N.T.), ks. Wtadystaw Zazel (W.Z.), kard. J6zef
Glemp (J.G.)

Prowadzenie: Monika Richardson (M.R.)

W odcinku pt. Modne snobizmy wystapili:

Kevin Aiston (K.A.), Paolo Cozza (P.C.), Barbara Dudzik (B.D), Sonia da Fonseca (So-
nia Cristina Margarida da Costa Rodrigues Espada da Fonseca) (S.F.), Toni Hyyry-
lainen (T.H.), Steffen Moéller (S.M.),

Gos¢ programu: Bogustaw Kaczynski (B.K)

Prowadzenie: Monika Richardson (M.R.)

Bibliografia

Bogusz B., 2011, Wyktadniki argumentacji w méwionym tekscie programu telewizyj-
nego ,Europa da sie lubi¢”, [w:] Argumentacja w dyskursie edukacyjnym, red.
J. Ozdzynski, S. Sniatkowski, M. Michalik, ,Annales Universitas Paedagogicae
Cracoviensis. Studia Logopaedica” 11, Krakéw, s. 404-411.



[102] Bogustaw Bogusz

Cockiewicz W., 1994, Jezyk telewizji polskiej jako przyktad opracowanej odmiany polsz-
czyzny moéwionej, [w:] Wspétczesna polszczyzna méwiona w odmianie opracowanej
(oficjalnej), red. Z. Kurzowa, W. Sliwiniski, Krakéw, s. 187-196.

Dunaj B., 2000, O stanie wspoétczesnej polszczyzny, [w:] Jezyk trzeciego tysigclecia, red.
G. Szpila, Krakéw, s. 25-34.

Grybosiowa A., 1990, Formy ,ty” i ,pan(i)” w kontaktach spotecznych, ,Poradnik
Jezykowy”, nr 2, s. 79-92.

Grybosiowa A., 1998, Przyczyny zmian w polskim systemie adresatywnym, [w:] Jezyk
w miescie. Problemy kultury i poprawnosci, red. K. Michalewski, ,Acta Universiatatis
Lodziensis. Folia Linguistica”, t. 37, £.6dz, s. 57-61.

Handke K., 2006, Co to jest jezyk familijny, [w:] Retoryka codziennosci. Zwyczaje jezyko-
we wspotczesnych Polakéw, red. M. Marcjanik, Warszawa, s. 98-120.

Kurzowa Z., Szpiczakowska M., 1985, W poszukiwaniu przedmiotu, celéw i metod ba-
dawczych, [w:] Badania nad jezykiem TELEWIZJI POLSKIE]. Studia metodologiczne
i opisowe, red. Z. Kurzowa, Warszawa, s. 11-24.

Marcjanik M., 2002, Proces przewartosciowywania polskiej grzecznosci jezykowej, [w:]
Zbiér referatow z konferencji ,Jezyk trzeciego tysiqclecia 11", t. 1: Nowe oblicza ko-
munikacji we wspotczesnej polszczyznie, red. G. Szpila, Krakdw, s. 391-396.

Miodek J., 1980, Jeszcze o sposobach zwracania sie do drugich, ,Jezyk Polski”, z. 2-3,
s.177-179.

0z6g K., 1990, Zwroty grzecznosciowe wspotczesnej polszczyzny méwionej (na mate-
riale jezyka méwionego mieszkaricow Krakowa), ,Zeszyty Naukowe Uniwersytetu
Jagielloniskiego. Prace Jezykoznawcze”, z. 98, Warszawa - Krakdw, s. 64-70.

0z6g K., 2001, Polszczyzna przetomu XX i XXI wieku. Wybrane zagadnienia, Rzeszow.

Pisarkowa K., 1979, Jak sie tytutujemy i zwracamy do drugich, ,Jezyk Polski”, z. 1, s. 5-17.

Rachwat M,, 1991, O przyczynach zmian systemu adresatywnego jezyka polskiego w XIX
wieku, [w:] Jezyk a kultura, t. 2, red. J. Puzynina, J. Bartminski, Wroctaw, s. 41-49.

Tomczak L., 1991, Formy adresatywne we wspétczesnej rodzinie, [w:] Jezyk a kultura,
t. 2, red. J. Puzynina, J. Bartminski, Wroctaw, s. 71-80.

Tomiczek E., 1983, System adresatywny wspoétczesnego jezyka polskiego i niemieckiego.
Socjolingwistyczne studium konfrontatywne, Wroctaw.

Adressative Forms in Several Episodes of the TV Programme
Europa da sie lubic¢ (‘Europe Is Likeable’)

Abstract

The article discusses adressative forms (FA) in several episodes of ‘Europe Is Likeable’ TV
programme. The most common forms are those that define equivalent relationships. By
contrast, FA showing a subordinate relationship have the smallest occurrence rate.

This situation mainly depends on the age of the participants and the nature of the television
show, which purpose was to talk about a variety of topics, emphasizing similarities and
differences between Europeans, all done in a humorous way.

These discussions were intended to convince the viewers to the idea of a united Europe and
to create an atmosphere that is based on the close relationships which can be observed by the
use of appropriate adressative forms.

Key words: ‘Europe Is Likeable’, adressative forms, TV programme
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Lingwistyka edukacyjna a neurobiologia procesu uczenia sie

Przetom XX i XXI wieku zaowocowat wieloma nowymi propozycjami majacymi na
celu usprawnienie proces6w nauczania i uczenia sie. Przyczynity sie do tego za-
réwno dynamiczny rozwo6j badan nad moézgiem i jego czynno$ciami, jak i wspét-
czesne tendencje w edukacji podyktowane przemianami spotecznymi oraz wynika-
jacymi z nich potrzebami zwigzanymi z procesami ksztatcenia i samoksztatcenia.
Lingwistyka edukacyjna skupia sie na wyuczalnosci jezyka w jej réznorodnych
aspektach (biologicznym, psychologicznym, socjologicznym) (Rittel 1993: 5-11;
Lyons 1984: 85), badajac réwnoczes$nie pedagogiczne uwarunkowania procesu
ksztatcenia jezykowego (Spolsky 1999: 1). Wyodrebniona w latach siedemdziesia-
tych ubiegtego wieku jako subdyscyplina jezykoznawstwa stosowanego (Spolsky
1978) w pierwszych dwudziestu latach dynamicznego rozwoju wilaczyta w za-
kres swoich zainteresowan badawczych liczne i ré6znorodne aspekty nabywania
i rozwoju jezyka: kontekst spoteczny, w tym miedzy innymi polityke ksztatcenia
jezykowego, piSmiennos$¢ i specyfike dyskursu szkolnego; indywidualizacje pro-
cesu nabywania jezyka z uwzglednieniem specyfiki tego procesu w przypadku
uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych czy w odniesieniu do przyswaja-
nia jezykéw obcych; instytucjonalny charakter edukacji jezykowej, np. progra-
my nauczania, podreczniki, wykorzystanie komputera oraz internetu; nauczanie
jezyka ojczystego i jezykéw obcych (podstawa programowa, czytanie i pisanie),
a takze badanie rezultatéw ksztalcenia jezykowego. W wymiarze teoretycznym
zadaniem lingwistyki edukacyjnej miato by¢ opracowanie szczegétowej charakte-
rystyki zjawisk i proces6w sktadajacych sie na kompetencje jezykowa konkretnego
uzytkownika jezyka rozumiana jako funkcja jego zdolnosci do uczenia sie jezyka,
indywidualnie lub spotecznie zdeterminowanej motywacji do dalszego ksztatcenia
jezykowego oraz spotecznie lub edukacyjnie uwarunkowanej mozliwosci kontaktu
z innymi odmianami jezyka. Lingwistyka edukacyjna miata ponadto wypracowywacé
metody takiego przeksztatcania wymienionych uwarunkowan kompetencji jezy-
kowej, aby umozliwi¢ jednostce rozwdj spotecznie czy indywidualnie pozadanych
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zdolnos$ci komunikacyjnych (Spolsky 1999: 2-6). Nalezy przy tym podkresli¢, ze
problem przydatnosci réznych modeli jezyka dla réznych jego uzytkownikéw (ang.
different-models-for-different-consumers) nie usprawiedliwia koncentrowania sie
na zagadnieniach psycho- czy socjolingwistycznych kosztem zaniedbywania pod-
stawowej wiedzy o systemie jezykowym oraz metodach jego opisu i analiz. Jest to
szczegOlnie istotne w kontekscie ksztatcenia nauczycieli, poniewaz teorie jezyka
postrzega sie czesto jako zbyt trudna, a przy tym odlegla od praktyki komunikacyj-
nej (Stubbs 1986: 3-4).

Lingwistyke edukacyjna mozna réwniez traktowac jako jezykoznawstwo ogol-
ne zinterpretowane dla potrzeb lingwoedukacyjnych: uporzadkowane teoretycz-
nie i metodologicznie terminy z zakresu teorii jezyka wykorzystuje sie jako para-
metry w opisie nabywania i ksztatcenia kompetencji jezykowej (Rittel 1993: 7, 24).
Lingwistyka edukacyjna staje sie wowczas teorig zastosowan lingwistyki w peda-
gogice. W takim modelu (lingwistycznym) element lingwistyczny dominuje w rela-
cjach miedzy lingwistyka a edukacja. Mozliwy jest jednak takze model edukacyjny
(z dominacjg elementu edukacyjnego) oraz model operacyjny (z réwnowaga obu
wspomnianych elementéw) (Rittel 1993: 87-88).

W lingwistyce edukacyjnej istniejg zatem dwa przeciwstawne, ale zarazem
uzupelniajace sie sposoby ujmowania relacji teoria jezyka - praktyka edukacyjna:
1) od doswiadczen aplikacyjnych dotyczacych nauczania jezyka do teorii wyjas-
niajacej procesy, ktéorych rezultatem jest okreslony poziom kompetencji jezyko-
wej oraz 2) od teorii jezyka do jej interpretacji dla potrzeb lingwoedukacyjnych
(Sniatkowski 2013: 17-18).

Wspoétczesne tendencje obecne zar6wno w badaniach, jak i w teoretycznych
koncepcjach z zakresu nauk kognitywnych (m.in. w psychologii czy neurobiolo-
gii) nie pozostajg bez wptywu na propozycje edukacyjne, a w konsekwencji tak-
Ze na taksonomie zagadnien lingwoedukacyjnych. Znalazto to odzwierciedlenie
w Podreczniku lingwistyki edukacyjnej (Spolsky, Hult 2007), gdzie w czesci poswie-
conej podstawom tej dyscypliny omdwione zostaty kolejno neurobiologia ucze-
nia sie jezyka i psycholingwistyka, a nastepnie teoria jezyka, socjolingwistyka
i socjologia jezyka, antropologia lingwistyczna, polityczna matryca ideologii lingwi-
stycznych oraz lingwistyka edukacyjna w relacji do systeméw edukacyjnych.

Tego rodzaju uzupetnienie i w konsekwencji zmiane w wewnetrznym upo-
rzadkowaniu podstawowych dla lingwistyki edukacyjnej zagadnienn Bernard
Spolsky ttumaczy koncepcja uciele$nienia jezyka w mézgu (Chomsky), ktora kaze
postrzega¢ wciaz wzbogacana wiedze na temat tego organu jako istotng, nawet je-
$li trudng do bezposredniego zastosowania (Spolsky 2007: 5).

Mozna sadzi¢, ze badania po$wiecone zachodzacym w mézgu neurobiologicz-
nym mechanizmom uczenia sie pozwola zrozumie¢ nie tylko funkcjonowanie ludz-
kiej Swiadomosci, ale tez procesy nabywania i rozwoju jezyka (m.in. Cattel 2006;
Spitzer 2007; Sniatkowski 2010, 2013). W celu unikniecia btedéw w dziataniach
edukacyjnych Manfred Spitzer zaleca uwzglednienie wiedzy neurobiologicznej
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w systemie ksztatcenia (2007: 12-13). WSr6d podstawowych twierdzen z zakresu

neurobiologii uczenia sie Spitzer wymienia:

1) aktywny proces prowadzacy do zmian w mé6zgu osoby uczacej sie;

2) wptyw gtebokosci przetwarzania informacji na lepsze zapamietywanie przy-
swajanych tresci;

3) istotna role przyjemnosci i leku w procesie uczenia sie;

4) uczenie sie umiejetnosci dominujace nad przyswajaniem wiedzy;

5) nowos$¢ i wazno$¢ jako istotne cechy zapamietywanych zdarzen;

6) role kontekstu (historii) w przyswajaniu faktéow (2007: 15-41).

Dla lepszego zrozumienia, a w konsekwencji usprawnienia proceséw uczenia
sie i ksztatcenia jezyka istotne wydaja sie miedzy innymi ustalenia dotyczace réz-
nic w sposobie przetwarzania informacji w sieciach neuronowych (przetwarzanie
subsymboliczne) oraz w mysleniu werbalnym (wykorzystanie regut systemu je-
zykowego), a takze trudnosci w nadawaniu informacji zapisanej w pamieci pro-
ceduralnej (umiejetnos$ci) formy jezykowej, zwtaszcza w zestawieniu z tatwiejsza
werbalizacja informacji obrazowej. Wielu danych dotyczacych funkcjonowania
struktur jezykowych dostarczaja réwniez psycholingwistyczne badania rozwoju
mowy (np. obserwacja kolejnych etapéw przyswajania form fleksyjnych: nasla-
downictwo, uczenie sie regut, poznanie zasad i wyjatkéw). Udato sie miedzy in-
nymi wykaza¢, ze unikanie popetnianych poczatkowo btedéw w postugiwaniu sie
okre$lonymi formami jezykowymi jest wynikiem do$wiadczen zmieniajacych site
potaczen synaptycznych w sieciach neuronowych. Prowadzi to do zaskakujacego
wniosku: méwienie w zasadniczym stopniu nie polega na stosowaniu regut jezyko-
wych, jest to wyuczona umiejetnos¢ oparta na optymalnej sile potaczen synaptycz-
nych (Spitzer 2007: 52-66). Trudno nie uzna¢ tego rodzaju wnioskéw za zmienia-
jace w istotny sposdb dotychczasowe pojmowanie zjawisk z zakresu komunikacji
jezykowej.

Wyniki badan neurobiologicznych maja réwniez wplyw na charakterystyke
relacji miedzy jezykiem a umystem i swiadomos$cia. W procesie méwienia uzyt-
kownicy jezyka nie u$wiadamiaja sobie struktur gramatycznych - korzystanie
z wiedzy jezykowej jest nieSwiadome (Cattell 2006: 165-167). W kontek$cie neu-
robiologicznych podstaw funkcjonowania jezyka jest to naturalna konsekwencja,
jesli uznaje sie stany $wiadomosci za cechy wyzszego poziomu (cechy systemowe)
mozgu, a realnosci psychologiczne za wyzszy poziom realnosci neurobiologicznych
(Searle 2010: 228-230).

W pedagogice najnowsze osiggniecia z zakresu neurobiologii zaowocowaty
pojawieniem sie neurodydaktyki, koncepcji nauczania i uczenia sie przyjaznego
mézgowi, stanowigcej alternatywe dla edukacji transmisyjnej (Zylinska 2013).
Poniewaz - zgodnie z neurobiologicznymi zasadami uczenia sie - nie jest mozli-
we przekazywanie wiedzy (uczenie sie to aktywny indywidualny proces skutku-
jacy zmianami w strukturach mézgu), nalezy raczej stworzy¢ mozliwie najlepsze
warunki dla przyswajania wiedzy i umiejetno$ci w sposéb naturalny, tj. zgodny
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z wzorcami uczenia sie opartymi na funkcjonowaniu odpowiedzialnego za zapamie-
tywanie uktadu limbicznego. Do uwarunkowan uczenia sie przyjaznego mézgowi
Marzena Zylifiska zalicza miedzy innymi zmuszanie do aktywnosci intelektualnej,
u$wiadamianie przydatno$ci nowych informacji i wykonywanie wielu dobrowol-
nych ¢wiczen (2013: 16-24). Dla lingwistyki edukacyjnej istotne wydaje sie uzna-
nie przekazu werbalnego za najtrudniejszy ze wzgledu na predyspozycje moézgu
sposéb nauczania (Zylifiska 2013: 54-56). Postulowane przez badaczy czestsze za-
stepowanie tej formy przekazu metodami aktywizujacymi nie wydaje sie satysfak-
cjonujace z lingwoedukacyjnego punktu widzenia. Lingwistyka edukacyjna winna
raczej poszukiwac dla dyskursu edukacyjnego takich form komunikacji jezykowej,
ktére bytyby najbardziej efektywne ze wzgledu na proces ksztatcenia jezykowego,
a rownoczes$nie najblizsze (,najbardziej przyjazne”) naturalnemu procesowi naby-
wania i rozwoju jezyka. Skuteczno$¢ takich poszukiwan uwarunkowana jest - jak
mozna sadzi¢ na podstawie przytoczonych w artykule ustalen - uwzglednieniem
w badaniach lingwoedukacyjnych neurobiologicznej charakterystyki procesu ucze-
nia sie, ktoéra stanowi istotny sktadnik zaréwno dziatan edukacyjnych, jak i wpisa-
nej w te dziatania teorii jezyka.
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Educational Linguistics and Neurobiology of the Process of Learning

Abstract

The paper shows the role of neurobiological foundations of the process of learning in
educational linguistics. Knowledge from the sphere of neurobiology not only completes but
also changes the way of perceiving linguistic phenomena. Cerebral mechanisms conditioning
learning are closely connected with acquisition and developing of a language. Knowledge of
such mechanisms may turn out to be useful in searching for ‘brain-friendly’ ways of linguistic
education in educational discourse.

Key words: brain, consciousness, educational linguistics, language acquisition, learning,
linguistic education, mind, neurobiology, neuropedagogy
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Zaburzenia gtosu i artykulacji w drzeniu samoistnym

Wprowadzenie

Zaburzenia komunikacji towarzysza wielu chorobom neurologicznym i moga do-
tyczy¢ réznych aspektéw jezyka. Jednym z rodzajéow schorzen neurologicznych,
ktérym wspottowarzysza zaburzenia realizacji mowy, sa choroby uktadu pozapira-
midowego lub szerzej zaburzenia ruchowe (por. Stawek 2014: 285). Do zaburzen
tego rodzaju naleza miedzy innymi drzenie samoistne, choroba Parkinsona, a takze
niektore postacie dystonii. Wsréd trzech najczesciej wystepujacych zaburzen, jakie
towarzysza pierwszemu z wyzej wymienionych schorzen - drzeniu samoistnemu -
wymienia sie dysfunkcje gtosu.

Biorac pod uwage aspekt realizacji mowy, na uwage zastuguje fakt, iz dysfo-
nii w tym wypadku towarzyszy brak optymalnego wybrzmiewania samogtosek,
jednak gtoski nalezace do systemu konsonantycznego, uwzgledniajgc rowniez wy-
mowe tych rodzajow grup spoétgtoskowych, ktére czesto ulegaja uproszczeniom,
realizowane s3 niejednokrotnie z wyjagtkowa starannoscia.

Drugg istotna cechg, na jaka nalezy zwroci¢ uwage - szczegoélnie biorac pod
uwage terapie logopedyczng oséb z drzeniem samoistnym - jest charakterystycz-
na dla niektérych choréb neurologicznych podatnos¢é na wystepowanie objawow
dysfonii psychogennej (por. Wylie 2010: 4-5). W efekcie Zrédiem objawéw doty-
czacych nieprawidtowos$ci w zakresie fonacji moze by¢ sprzezenie zaburzen neuro-
logicznych oraz intensywnych emocji (por. Maniecka-Aleksandrowicz, Domeracka-
-Kotodziej 2004: 53-56; Tokarz 1992: 277).

Zatozenia badawcze

Prezentowane w niniejszym opracowaniu badania dotycza zaburzen gto-
su i artykulacji oraz ich terapii w przypadku jednego z rodzajéw zaburzen neu-
rologicznych, jakim jest drzenie samoistne. Na pojawianie sie nieprawidtowosci
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fonacyjnych w wypadku niektérych schorzen neurologicznych zwraca uwage w za-
proponowane;j przez siebie klasyfikacji zaburzen gtosu A.E. Aronson'. Do zaburzen
neurologicznych, w ktérych dochodzi do nieprawidtowosci w zakresie fonacji,
AE. Aronson zaliczyt takie schorzenia jak: zespo6t opuszkowy i pseudoopuszko-
wy, parkinsonizm, plgsawica, dystonia, zespoty z drzeniem organicznym, zespoty
z miokloniami (Aronson, za: Szkietkowska 2012: 188).

Pytania, ktére zostaty postawione w toku badan, brzmia: jakie zaburzenia gto-
su pojawiaja sie w wypadku drzenia samoistnego oraz czy zaburzeniom fonacji we
wspomnianym rodzaju nieprawidtowo$ci o podtozu neurologicznym towarzysza
zaburzenia artykulacji. W niniejszym opracowaniu podjeto réwniez prébe weryfi-
kacji problemu: jakie elementy terapii logopedycznej, a takze jakie rodzaje ¢wiczen
powinny zosta¢ uwzglednione w rehabilitacji osoby z drzeniem samoistnym.

Fenomenologia zaburzen uktadu pozapiramidowego

Na uktad pozapiramidowy sktada sie system jader podkorowych (Stawek
2014: 285)2 Jednak zaburzenia takie jak dystonie, drzenie, mioklonie, plagsawica
wykraczaja poza uszkodzenia wspomnianych struktur, wobec czego postulowang
nazwg oddajaca we wtasciwy sposob podioze omawianych nieprawidtowosci sa
zaburzenia ruchowe (movement disorders) (Stawek 2014: 285). Oprécz wspomnia-
nych: dystonii, drzenia, mioklonii oraz plasawicy zalicza sie tu takze takie zabu-
rzenia jak atetozy, balizm, tiki, ataksje, jak rowniez tak zwane psychogenne ruchy
mimowolne (Stawek 2014: 286-287). Z kolei do podstawowych jednostek choro-
bowych uktadu pozapiramidowego naleza choroba Parkinsona, zanik wieloukta-
dowy, choroba Huntingtona, drzenie samoistne, zesp6t niespokojnych nég oraz
dystonie o zréznicowanym podtozu (por. Stawek 2014: 286-325).

Zjawisko drzenia samoistnego

Sposréd wymienionych powyzej zaburzen zwigzanych z nieprawidtowym
funkcjonowaniem uktadu pozapiramidowego zaburzenia glosu - jego tworzenia
i prowadzenia - charakterystyczne sa miedzy innymi dla zespotu noszacego miano
drzenia samoistnego. Nalezy w tym miejscu zwréci¢ uwage na to, iz w wypadku

1 A.E. Aronson dzieli zaburzenia fonacji na takie, ktérych podtozem sg nieprawidtowo-
$ci organiczne, neurologiczne, dysfonie o podtozu psychogennym, dysfonie wystepujace jako
efekt zaburzen rezonansu, zaburzenia gtosu towarzyszace zespotom psychopatologicznym,
jak réwniez zaburzenia gtosu wystepujace w efekcie catkowitego usuniecia krtani (Aronson,
za: Szkietkowska 2012: 187-188).

% Strukture nalezaca do uktadu pozapiramidowego stanowi cialo pragzkowane. Wtasnie
ono jest ,zasadnicza czeScia tzw. uktadu pozapiramidowego, ktérego dziatanie opiera sie
na uktadzie petli neuronalnych” (Morys$ 2014: 7). Ciato prazkowane sktada sie z prazkowia
i gatki bladej (Morys$ 2014: 7). Z kolei wspomniane petle neuronalne ,wystepujace miedzy
strukturami pétkuli mézgu tworza ztozony kompleks potaczen taczacych ze sobg rézne czesci
jader podstawy ze wzgo6rzem, niskowzgdérzem, istotg czarng i korg mézgu” (Morys 2014: 7).
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niektorych oséb szczegdlng podatnos$¢ na pojawienie sie tych zaburzen zaobserwo-
wac¢ mozna w chwilach silniejszego pobudzenia emocjonalnego.

Do podstawowych objawdw drzenia samoistnego (Essential Tremor — ET)? na-
lezy pozycyjne i Kinetyczne drzenie konczyn* przy czym najczeSciej dotyczy ono
konczyn gérnych. Jednak zaburzenia polegajace na wystepowaniu drzenia moga
obejmowacd réwniez glowe, zdarza sia, iz dotycza one gtosu (Essential Vocal Tremor -
Ravikumar, Ho, Kwang Sung, DiRenzo, Halpern 2015: 18), natomiast zwykle nie
obejmuja konczyn dolnych oraz pozostatych partii ciata (Stawek 2014: 286-309).

Drzenie samoistne jest jednym z najczeSciej wystepujacych zaburzen rucho-
wych. Dane dotyczace czestotliwosci wystepowania ET wskazujg, iz jest nim do-
tknietych od 0,4% do 5% populacji. Wyniki badan wspétwystepowania zaburzen
gtosu w drzeniu samoistnym z 2005 roku wskazuja na ich pojawianie sie w wy-
padku 12% chorych (Zasiewicz, Elble, Louis et al. 2005: 20). Z kolei w badaniach
z 2007 roku wspomina sie o drzeniu gtosu u 17,4% os6b z ET (Sieminski, Nyka,
Nitka-Sieminska 2007: 250), a nawet - zgodnie z danymi z 2014 roku - wspomnia-
ne zaburzenia moga dotyczy¢ populacji siegajacej od 18% do 30% oséb z drzeniem
samoistnym (Lester 2014: 4).

Drzenie samoistne moze mie¢ podioze genetyczne, przy czym zwraca sie uwa-
ge na jego autosomalnie dominujacy charakter dziedziczenia, w zwigzku z czym
obserwuje sie pokoleniowe wystepowanie zaburzenia (Louis, Greene 2004: 679).
Szacuje sie, iz populacja os6b, u ktérych ET wystepuje rodzinnie, wynosi okoto
50% (Stawek 2014: 309). Totez pokoleniowo$¢ wystepowania objawéw zaburze-
nia jest jednym z kryteriéw diagnostycznych drzenia samoistnego®.

W wypadku ET zréznicowanie wystepowania objawéw dotyczy nie tylko tego,
ktére okolice sa nimi objete (rece, gtowa, gtos, czasami takze inne organy czy okoli-
ce), ale takze nasilenia objawéw, jak i ich dynamiki. Nasilenie objawéw moze przyj-
mowac statg amplitude drgan, ktéra jednak w pewnych okoliczno$ciach moze mieé
charakter narastajacy. Sytuacji takiej sprzyja pobudzenie emocjonalne, najczesciej
zwigzane z niepewnoscia, lekiem, poczuciem bycia ocenianym i checig zaprezen-
towania sie w sposéb optymalny. Na przyktad amplituda drgan w sytuacji pobu-
dzenia zwieksza sie, jednocze$nie drzenie moze réwniez objaé okolice, w ktérych
zwykle nie wystepuje, na przyktad u osoby, u ktérej zwykle drzenie obserwuje sie
w obrebie dtoni, zaczyna ono wystepowac réwniez w zakresie karku i szyi®, czego

3 Drzenie samoistne uwaza sie za jedno z najcze$ciej wystepujacych zaburzen ruchu
(por. Sieminski, Nyka, Nitka-Sieminska 2007: 250).

* Objawy drzenia samoistnego generowane sa w strukturach jader oliwki i mézdzku
(Sieminski, Nyka, Nitka-Sieminska 2007: 250).

5 Chodzi w tym wypadku miedzy innymi o diagnoze réznicowg, pozwalajaca na wyklu-
czenie innych postaci drzenia, np. choroby Parkinsona, drzenia psychogennego itp. (por. np.
Sieminski, Nyka, Nitka-Sieminska 2007: 251).

6 Sytuacje rozszerzania sie objaw6éw drzenia na rézne okolice mieSniowe w wyniku
pobudzenia emocjonalnego badz stresu zaobserwowa¢ mozna juz u dzieci z ET, natomiast nie
nalezy tego rodzaju drzenia myli¢ z drzeniem psychogennym, w wypadku ktérego zar6wno
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efektem jest zar6wno pojawienie sie ruchéw glowy, jak réwniez drzenie gtosu,
zdarza sie, iz drzenie obejmuje réwniez inne organy, natomiast po ograniczeniu
stresu drzenie w pozostatych okolicach zanika’. Do czynnikéw, ktére majg znacze-
nie dla zwiekszenia sie objawdéw drzenia nalezy réwniez przemeczenie.

Dynamika zwigzana z narastaniem objawéw ET moze przyja¢ posta¢ powol-
nego nasilania sie objawo6w, a proces ich wzrastania trwa latami. Z kolei pierwsze
incydenty moga pojawi¢ sie pomiedzy 10. a 20. rokiem Zycia, ale moga réwniez
wystapi¢ znacznie pézniej. Jedng z cech ET jest okresowo$¢ nasilenia sie obja-
woOw oraz wystepowanie okreséw remisji. Na wtasciwo$¢ te nalezy zwroci¢ uwage
réwniez w kontekscie funkcjonowania gtosu. Okresy remisji oraz pojawienia sie
objawéw drzenia moga mie¢ zwiazek z psychologicznym funkcjonowaniem oso-
by. Podloze psychiczne stanowi istotng sfere w wypadku ET, gdyz z jednej strony
mogace sie pojawi¢ stany lekowe lub na przyktad depresja sprzyjaja nasileniu sie
objawdéw drzenia, z drugiej strony brak akceptacji objawoéw zaburzenia ze strony
osoby, u ktérej wystepuje ET, powoduje pogorszenie stanu emocjonalnego, szcze-
gblnie po wystapieniu mocniejszego incydentu drzenia - zwlaszcza gdy jest ono
widoczne i obejmuje inne okolice niz rece.

Miedzy innymi ostatni z wymienionych aspektéw stanowi istotny argument,
by poszukiwaé sposobéw pomocy osobom z drzeniem samoistnym (Salles 2013:
6-8). Ztozonos$¢ w doborze srodkéw - metod i technik terapeutycznych - wynika
natomiast ze wspomnianego zréznicowania zaréwno w zakresie wieku pacjentow,
okolic objetych wystepowaniem objawoéw, ich intensywnosci, jak i psychologicz-
nych uwarunkowan majacych przetozenie na zaburzenia wtasciwe dla ET.

Do najczesciej podawanych $rodkéw w leczeniu drzenia samoistnego naleza
propranolol, prymidon, jesli istniejg wskazania, stosuje sie DBS (gteboka stymulacje
mozgu), jak rowniez iniekcje z toksyny botulinowej (Stawek 2014: 312; Ravikumar,
Ho, Kwang Sung, DiRenzo, Halpern 2015: 18-20; Zesiewicz, Elble, Louis et al. 2011;
Zesiewicz, Elble, Louis et al. 2005). Podstawa decyzji o rodzaju leczenia jest ucigzli-
wo$¢ objawow. Jarostaw Stawek zauwaza, iz ,drzenie o niewielkim nasileniu i ma-
tej uciazliwos$ci nie wymaga leczenia. Niekiedy pacjent zadawala sie informacja,
ze jest to ET, a nie choroba Parkinsona” (2014: 312). Autor podkresla réwniez, ze
Jleczenie ET ma charakter objawowy” (2014: 312). Zaréwno objawowos$¢ lecze-
nia zaburzenia, jak i jego czesto negatywne znaczenie dla jakosci funkcjonowania

etiologia, jak i diagnoza réznicowa sa odmienne niz w wypadku ET, inne jest rowniez podtoze
wystepowania objawéw. W drzeniu samoistnym stanowi je swoiste funkcjonowanie uktadu
pozapiramidowego.

7 M.M. Johns sugeruje, iz u niektérych os6b w pewnych sytuacjach oprdcz drzenia gtosu
moze pojawiac sie dysfonia spazmatyczna oraz ze objawy te mogg wystapi¢ réwnocze$nie
(2013, s. 8-9). Biorac pod uwage funkcjonowanie oséb z analizowanej w tym opracowaniu
grupy badawczej, taki wtasnie sprzezony charakter miaty zaburzenia gtosu wystepujace
w chwilach nadmiernego pobudzenia emocjonalnego. Pojawiaty sie w tych sytuacjach krot-
kie bezdechy - na skutek napiecia mie$ni brzucha i klatki piersiowej méwiacy nie mégt przez
moment nabra¢ powietrza. W glosie, po rozluznieniu struktur mie$niowych, mozna byto za-
obserwowac drzenie (por. réwniez Jankovic 2010: 7).
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emocjonalnego danej jednostki moga sktania¢ do podjecia rowniez takich krokéw
terapeutycznych, ktére zwiekszatyby u chorego poczucie pewnos$ci optymalnego
dziatania i zachowania sie organizmu w danym zakresie, na przyktad dotyczacym
postugiwania sie gtosem, poprzez wprowadzenie okreslonych ¢wiczen.

Zaburzenia gtosu w drzeniu samoistnym

Drzenie gtosu jest jednym z objawéw ET. Wystepuje ono w wyniku pojawia-
jacych sie patologicznych ,rytmicznych oscylacji miedzy mie$niami antagonistycz-
nymi” (Stawek 2014: 209), obejmujacych mies$nie klatki piersiowej oraz mies$nie
ttoczni brzusznej, w tym przepone, ale rowniez krtan, grupy miesni szyi i barkéw
(por. Ravikumar, Ho, Kwang Sung, DiRenzo, Halpern 2015: 18). W zakresie mie$ni
bioracych udziat w oddychaniu dominujace jest wrazenie braku kontroli oraz pa-
nowania nad oddechem, czego efektem - w ocenie 0séb z ET - jest drzenie glosu.
Osoby z drzeniem samoistnym uskarzajg sie na narastajgce napiecia mie$niowe,
w efekcie ktorych po osiggnieciu pewnego ich poziomu dochodzi do wystepowania
drzenia glosu®. Zdarza sie, iz cierpigcy na ET wskazujg na znaczng poprawe lub na-
wet zniesienie efektu drzenia po osiggnieciu poczucia rozluznienia miesni okolicy
klatki piersiowej, szyi, barkow, ewentualnie wybranych narzadéw artykulacyjnych.
Zdarza sie réwniez, iz drzenie obejmuje krtan lub narzady artykulacyjne, najcze-
Sciej podniebienie miekkie, jezyk, wargi i policzki (por. Lester 2014: 4). W trakcie
wystgpienia incydentu drzenia sposéb oddychania staje sie ptytszy z wyraznym
poczuciem trudnos$ci w glebszym nabraniu powietrza.

W terapii gtosu u 0s6b cierpigcych na ET nalezy przede wszystkim uwzgledni¢
dwa cele - jednym jest opanowanie umiejetnosci Swiadomego, gtebokiego oddy-
chania spoczynkowego i dynamicznego oraz wykorzystanie podparcia oddechowe-
go w czasie fonacji. Drugim jest nauka prowadzenia gtosu z jednolita sita.

Zwykle zaburzenia fonacji w drzeniu samoistnym nie sg stalym elementem
prowadzenia gtosu podczas wypowiedzi. Pojawiajq sie one, podobnie jak w wie-
lu wypadkach drzenie glowy, w zaleznos$ci od sytuacji i wydaje sie, iz podstawo-
we znaczenie dla ich wystgpienia ma pojawienie sie pobudzenia emocjonalnego,
zwlaszcza przybierajacego posta¢ obawy, leku, poczucia bycia w centrum uwagi
oraz bycia ocenianym. By¢ moze u niektérych oséb podstawowe zrodto niepokoju
stanowi samo oczekiwanie na wystgpienie objawo6w drzenia, co ogélnie pogarsza
funkcjonowanie osoby z ET, najczesciej nasilajac objawy.

Na podstawie obserwacji czteropokoleniowej rodziny, u ktdrej cztonkéw wy-
stepuje ET, oprocz zaburzen fonacji przyjmujacych postac¢ drzenia gtosu zauwazal-
ne sa takze takie cechy gtosu jak:

— pojawiajgce sie nastawienie chuchajace;
— cichy gtos;
— tendencja do odkastywania przed rozpoczeciem oraz w trakcie wypowiedzi;

& Ale réwniez gltowy.
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— ostabione, wyciszone prowadzenie fonacji podczas realizacji samogtosek.

Powyzsza charakterystyka dotyczy elementéw, ktére wystepuja w realizacji
mowy wspomnianej grupy osob jako element wzglednie staty i najczesciej nieto-
warzyszacy uogoélnionym symptomom ET obejmujacym gltowe i gtos.

Z kolei w wypadku nasilenia sie objawéw drzenia samoistnego wspomnianym
cechom realizacji wypowiedzi towarzysza réwniez inne nieprawidtowosci doty-
czace mowy. Miedzy innymi w trakcie realizacji wypowiedzi pojawia sie chrypka.
Mowa tworzona jest z niewielkim rozwieraniem narzadéw artykulacyjnych, ktére-
mu towarzyszy nieprawidtowa dystrybucja miesniowa w obrebie narzadéw arty-
kulacyjnych. W duzej mierze zaburzenia dotycza warstwy suprasegmentalnej. Na
skutek braku elastyczno$ci w zakresie poruszania sie po skali dZwiekéw glos staje
sie monotonny. Nieprawidtowos$ci dotycza takze operowania sitg gtosu. W zakresie
prozodii obserwuje sie rowniez:

— stabe wykorzystanie przestrzeni rezonacyjnych;

— natomiast chuchajgce nastawienie gtosowe zanika, a zamiast niego zaczyna do-
minowac rezonans z wykorzystaniem przede wszystkim zatok, ewentualnie re-
zonans mieszany gorny i dolny, jednak z nosowym badz ptaczliwym zabarwie-
niem glosu.

Zaburzenia glosu w ET uwarunkowane sg bezposrednio nieprawidtowa pra-
ca mieéni klatki piersiowej i ttoczni brzusznej, w tym przepony, co przejawia sie
takze w:

— skréceniu oraz przyspieszeniu fazy wdechu;

— skréceniu fazy wydechowej;

— zaburzeniach utrzymania jednolitej sity w trakcie wypowiadania frazy;

— zaburzeniach utrzymania jednakowej pozycji krtani w trakcie prowadzenia
glosu.

Ostatnie z wymienionych zjawisk skutkuje obniZzong badZ podwyzszong mo-
dulacja, w efekcie czego wystepuje wspomniana wcze$niej nosowa lub ptaczliwa
barwa gtosu. W czasie realizacji wypowiedzi pojawiaja sie réwniez nastepujace
nieprawidtowosci:
nieprawidtowe frazowanie tekstu;

— postugiwanie sie krétkimi frazami;

krétka realizacja wygltosow wyrazow;

krétka realizacja samogtosek.

Artykulacja w drzeniu samoistnym

Artykulacja spotgtosek w ET pozostaje w normie lub nawet przybiera cechy
charakterystyczne dla stylu starannego. Dzieje sie tak rowniez w momencie wy-
stepowania objawow drzenia samoistnego, w tym drzenia gltosu. W obserwowa-
nej grupie oséb realizacja poszczegélnych grup spotgtoskowych zaré6wno w na-
glosie, srddgtosie, jak i w wyglosie wyrazow byta doktadna, taka jak w wymowie
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starannej. Sytuacja taka moze by¢ efektem jezykowego wychowania w przestrzeni
normy, ale by¢ moze w tym rodzaju zaburzenia staranna artykulacja towarzyszaca
zaburzeniom fonacji jest swego rodzaju kompensacja wystepujaca w zakresie re-
alizacji wypowiedzi.

Nieprawidtowo$ci wymowy dotycza jednak samogtosek i odnosza sie do ich re-
alizacji, szczegdlnie w czasie nasilenia sie objawéw drzenia gtosu (por. Ravikumar,
Ho, Kwang Sung, DiRenzo, Halpern 2015: 18; a takze Jankovic 2010: 6). Biorac pod
uwage mozliwosci realizacyjne, nalezy pamieta¢ o wspomnianych wyzej zastrzeze-
niach co do prowadzenia gltosu w czasie wypowiadania samogtosek. W tym zakre-
sie szczegélnie daje sie zaobserwowac skrécenie czasu trwania wokoidéw ustnych,
co staje sie szczegdblnie zauwazalne w wyglosie wyrazéw. Realizacji samogtosek
towarzyszy takze ograniczenie intonacyjne.

Wskazania terapeutyczne

Zaburzenia dotyczace prowadzenia gtosu w ET obejmujg zaré6wno oddychanie
(dynamiczne oraz spoczynkowe), sposdb fonacji, jak i wybrzmiewanie samogtosek.
Podstawowymi zatozeniami podjetych ¢wiczen byto nauczenie pacjenta z jednej
strony prawidtowego postugiwania sie oddechem w trakcie fonacji oraz fizjolo-
gicznego tworzenia dzwiekéw mowy, ze zwrdceniem uwagi na nastawienie gtosu,
jak rowniez korzystanie z przestrzeni rezonacyjnych. Z drugiej strony istotne zna-
czenie miato uzyskanie Swiadomosci opanowania elementéw techniki zwigzanej
z tworzeniem wypowiedzi, a zatem poznanie teoretycznych aspektéw dotyczacych
wiedzy na temat powstawania mowy i jej jakosci.

Grupa badawcza

Grupe os6b badanych, u ktérych wystepuje ET, stanowity cztery spokrewnio-
ne ze soba osoby. Jak wspomniano wczesniej, pokoleniowos$¢ wystepowania drze-
nia samoistnego jest jedna z jego typowych cech.

Najstarsza obserwowang osoba byt mezczyzna urodzony w 1921 roku. Do
podstawowych objawéw ET nalezato u niego drzenie posturalne i kinetyczne kon-
czyn gornych oraz pojawiajgce sie drzenie mie$ni w obrebie twarzoczaszki zauwa-
zalne podczas wykonywania niektérych ruchéw celowych faczacych sie z utrzymy-
waniem pozycji wymuszonej, na przyktad spozywania napojéw.

Druga z kolei osoba nalezy do nastepnego w rodzinie pokolenia. Oprécz ob-
jawow drzenia dotyczacego koniczyn gérnych zaobserwowa¢ mozna u niej wyste-
pujace wybidrczo nastawienie chuchajace oraz nieptynnos¢é mowy pojawiajaca sie
w wyniku pobudzenia emocjonalnego.

U osoby w kolejnym pokoleniu pojawia sie drzenie rak oraz, pod wptywem
emocji, drzenie gtowy i gltosu. Przy czym z wywiadu wynika, iz do pierwszego incy-
dentu drzenia, ktére objeto wszystkie wymienione elementy, doszto w dziesiatym
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roku Zycia. Osoba ta podjeta ¢wiczenia logopedyczne obejmujace oddychanie oraz
fonacje.

Do kolejnego badanego pokolenia nalezy dziecko, w wypadku ktérego oprocz
drzenia koniczyn gérnych w dziesiagtym roku zycia pod wptywem pobudzenia emo-
cjonalnego zwigzanego z tremg jednorazowo wystapity objawy obejmujace prze-
strzen glowy oraz zachwianie fonacyjne, ktore zostato w trakcie realizacji mowy
wyréwnane. Tekst zostat wypowiedziany pod wzgledem realizacyjnym starannie,
szczegOlnie w zakresie gtosek nalezacych do systemu konsonantycznego.

Logopedyczna procedura badawcza dotyczyta wszystkich wymienionych
oséb. Uwzgledniono w niej obserwacje, wywiad oraz badania emisji gtosu i ar-
tykulacji. Do oceny postugiwania sie glosem wykorzystano Karte badania gtosu
autorstwa Anny Walencik-Topitko (2009: 28-31) oraz Wspdtczynnik niepetno-
sprawnosci gtosowej - Voice Handicap Index (VHI). Weryfikacji dotyczacej emisji
gtosu dokonano réwniez na podstawie analizy nagran. W ocenie artykulacji wzie-
to pod uwage mowe spontaniczng, przeprowadzono takze prébe powtarzania za
podanym przez badajacego wzorcem, natomiast w przypadku dziesiecioletniego
dziecka wykorzystano réwniez Kwestionariusz obrazkowy do badania artykulacji
Katarzyny Bieftkowskiej (2012). W postepowaniu diagnostycznym uwzgledniono
badania specjalistyczne prowadzone przez lekarza foniatre, w ktérych wykluczono
inne - niz bedace skutkiem drzenia samoistnego - zaburzenia w obrebie narzadu
krtani. Nieco inaczej odbywaty sie badania najstarszej z oséb. Uwzgledniajac jej
stan zdrowia, przeprowadzono wytacznie obserwacje oraz wywiad ze spokrewnio-
na z nig, nalezaca do najblizszej rodziny osoba. W przypadku wszystkich badanych
wystapity objawy dysfonii o podtozu drzenia samoistnego. Terapia logopedyczna
dotyczyta czterdziestoletniej osoby.

Proces obejmujgycy wprowadzenie ¢wiczen logopedycznych

Jak wspomniano powyzej, u jednej z oséb z grupy badanych wprowadzono
¢wiczenia oddechowe oraz fonacyjne. Celem ¢wiczen oddechowych byto:
— opanowanie oddychania dolno-zebrowo-brzusznego spoczynkowego, a nastep-
nie dynamicznego;
— pogtebienie oddechu;
— opanowanie postugiwania sie glosem z wykorzystaniem podparcia oddechowego;
— opanowanie umiejetnosci Swiadomego postugiwania sie oddechem, w tym jego
pogtebiania w momencie nasilenia sie objawow ET.
Wsrdd ¢wiczen fonacyjnych pojawity sie:
— Cwiczenia nastawienia gtosowego;
— wykorzystania rezonatoréw;
— prowadzenia glosu z jednolitg sita;
— C¢wiczenia Swiadomego, ptynnego przechodzenia z jednej realizowanej gtoski do
kolejnej;
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— realizacja mowy z prawidtowq dystrybucja miesniowa - w tym wypadku nacisk
zostal potozony na opanowanie $wiadomego rozluZniania mie$ni narzadéw
artykulacyjnych, co oprécz ich rozluznienia ma zapobiega¢ efektowi tak zwane-
go szczekos$cisku.

Efektem regularnych ¢wiczen prowadzenia gtosu w mowie jest poprawa jego
funkcjonowania w momencie pojawienia sie objawéw ET. Dotyczy to zmniejszenia
sie ilo$ci incydentéw, w ktérych wystepuje drzenie gtosu, jednak nalezy podkreslic,
Ze sytuacja obserwowanej poprawy zalezy od regularnego podejmowania ¢wiczen
przez pacjenta.

W terapii gtosu uwzgledniono nauke $wiadomego, celowego, ale réwniez
prawidlowego postugiwania sie mowa - zwr6cono uwage miedzy innymi na po-
wtarzanie fraz oraz dtuzszych tekstéw z podanym tematem ¢wiczenia. Do tego ro-
dzaju tematéw nalezata na przyktad swiadoma realizacja okres$lonych klas gtosek,
ze szczegélnym uwzglednieniem ich miejsca czy sposobu artykulacji. Cwiczenia
proponowane w tym wypadku moga polega¢ miedzy innymi na realizacji wybra-
nych glosek w okreslony sposéb - ich gltosniejsza badz przedtuzona realizacja ze
zwroceniem uwagi na aktywnos$¢ przestrzeni rezonacyjnych, miekkie nastawienie
w trakcie wypowiadania samogtosek ustnych czy wypowiadanie tekstu ze zwroce-
niem uwagi na akcent wyrazowy lub intonacje zdaniowa.

Rokowanie w zakresie funkcjonowania gtosu

U obserwowanej osoby efekt terapii logopedycznej uzalezniony byt od regu-
larnosci ¢wiczen. Jednak nalezy pamietaé, iz zaburzenia uktadu pozapiramidowego
sa grupa schorzen, w wypadku ktérych wystepuje swoista podatno$¢ na pojawia-
nie sie lekéw, ale takze schorzen o charakterze depresji (Sobéw 2014: 759-763),
a z kolei tego rodzaju sytuacje moga nie sprzyja¢ wspomnianej regularnos$ci w pra-
cy nad opanowaniem dodatkowych umiejetnos$ci, na przyktad zwigzanych z postu-
giwaniem sie gtosem.

Zaburzenia lekowe lub depresyjne moga wspottowarzyszy¢é wystepowaniu
badz nasileniu sie ET, ale moga by¢ takze u niektérych oséb przyczyna pojawie-
nia sie czy pogtebienia objawéw choroby uktadu pozapiramidowego, ostabiajac
kondycje neurologiczng pacjenta. Moga one pojawiac sie réwniez po ostrzejszym
incydencie. Natomiast w rokowaniu nalezy takze wzia¢ pod uwage fakt, iz kazdy
z zespotow przebiegajacy z nadmiernym napieciem miesniowym, ktéry taczy sie
w jakikolwiek sposéb z konfliktem wewnetrznym pacjenta, moze doprowadzac
nie tylko do zaburzen gtosu wynikajacych z ET, ale tez do dysfonii o podtozu psy-
chogennym (por. Aronson, za: Szkietkowska 2012: 188), zatem zaburzenia gtosu
moga u chorych z drzeniem samoistnym mie¢ charakter sprzezony.

Zaburzenia fonacji towarzyszace ET stanowig wskazanie do terapii logope-
dycznej, a ze wzgledu na mozliwo$¢ osiggniecia optymalnego prowadzenia gtosu
po opanowaniu umiejetno$ci oddechowo-fonacyjnych ¢wiczenia te powinny by¢
w wypadku chorego z ET kontynuowane.
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Podsumowanie

Drzenie samoistne nalezy do zaburzen, ktérych leczenie ma najczesciej cha-
rakter objawowy. Zatem dziatania terapeutyczne obejmujgce na przyktad poprawe
w zakresie postugiwania sie gtosem stanowi¢ moga istotny element poprawiajacy
jakos$¢ funkcjonowania pacjentéw z ET. Drzenie samoistne nie nalezy do choréb
zagrazajacych zyciu, ,moze jednak powodowa¢ znaczng niesprawnos¢ fizyczna
i psychospoteczng. Amplituda drzenia zwieksza sie wraz z czasem trwania choro-
by, chorzy za$ majg coraz wieksze trudnosci z pisaniem, spozywaniem pokarmdéw
ptynnych i statych, ubieraniem sie, méwieniem i innymi czynnosciami wymaga-
jacymi precyzji ruchéw” (Zasiewicz, Elble, Louis et al. 2005: 21). Konsekwencja
pogtebiajgcych sie zaburzen moze sie sta¢ nie tylko ograniczenie fizyczne, ale row-
niez izolacja spoteczna (Sieminski, Nyka, Nitka-Sieminska 2007: 250). Z kolei po-
moc i rehabilitacje nalezy rozpatrywac w kategoriach oddziatywania zmierzajace-
go w kierunku poprawy jakosci zycia os6b z ET.

Objawy drzenia samoistnego dotycza réznych okolic, w tym ,drzenie moze
obejmowac [...] struny gtosowe i przepone, co jest przyczyng drzenia gtosu” (Louis,
Greene 2004: 679). Celem terapii jest opanowanie umiejetnosci wykorzystywania
podparcia oddechowego oraz nauka prawidtowej fonacji. Podjete dziatania tera-
peutyczne pozwalajg zaobserwowac zniesienie drzenia glosu. Istote terapii sta-
nowi opanowanie przez pacjenta umiejetnosci Swiadomego panowania nad two-
rzeniem i prowadzeniem glosu w taki sposdb, by drzenie glosu nie pojawiato sie
badz jego intensywnos$¢ byta znikoma w sytuacjach w szczeg6lny sposéb dla niego
stresogennych. Z kolei w zakresie realizacji poszczegélnych dzwiekéw mowy ¢wi-
czenia fonacji pozwalaja na opanowanie umiejetnosci postugiwania sie systemem
wokalicznym jezyka w sposéb wyrazisty, dotyczy to takze samogtosek wystepuja-
cych na przyktad w wygtosie wyrazow.
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Voice and Articulation Disorder in Essential Tremor

Abstract

Essential Tremoris categorised as one ofthe most commonly occurringkinds of extrapyramidal
system disorders. The basic symptoms of the disease include upper limbs tremor, head and
voice tremor. The disorder affects people of different ages, but the first symptoms may be
noticeable in the second decade of life. They may also occur in the later years. Depending on
the intensity of the occurring malfunctions, the disease changes the quality of a patient's life.
It happens so, both in the physical functioning, as it may limit social contacts, as well as in the
emotional state.
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The basic speech disorders in patients with Essential Tremor are concerned with breathing
during voice production, with phonation and vowel pronunciation. Therefore, what is of vital
importance in the logopedic therapy of such patients, is mastering the ability of directing
one's voice, using breath support, as well as learning to pronounce vowels in a way that it is
possible to eliminate the voice tremor, either partly or fully.

Key words: Essential Tremor, Essential Vocal Tremor, logopedic voice therapy
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Pamiec i rutynizacja jako czynniki decydujace
o nabywaniu jezyka

Woprowadzenie

Zdaniem Stanistawa Grabiasa ,sprawnosci decydujace o procesie nabywania kom-
petencji [jezykowej, komunikacyjnej, kulturowej - K.M.] oraz o sposobach ich wy-
korzystania ujawniajg sie jako procesy biologiczne i jako czynnosci umystu” (za:
Grabias 2012: 52). Oprdcz wihasciwie funkcjonujacego stuchu fizycznego, fonema-
tycznego i prozodycznego, sprawnych mie$niowych i kostnych narzadéw mowy,
funkcjonujacego bez zaktdcen obwodowego uktadu nerwowego zaliczane sg do
nich: mobilny mézg oraz wydolna pamiec (za: Grabias 2012: 38).

Zaburzenia pamieci towarzysza przede wszystkim zaburzeniom mowy o pro-
weniencji moézgowej, wynikajacym z nieprawidtowego rozwoju tego organu,
uszkodzen mechanicznych lub bedgcym skutkiem jego choréb. Sa nimi: oligofa-
zja, afazja, pragnozja, afazja dziecieca, afazja u dzieci!, zaktécenia porozumiewania
sie bedace skutkiem choréb neurodegeneracyjnych, psychicznych i epilepsji. We
wszystkich tych zaburzeniach nieprawidlowe funkcjonowanie pamieci utrudnia
budowanie lub odbudowe kompetencji jezykowej (Cieszynska-Rozek 2013: 241,
250; Domagata 2008: 298; Jeczen 2008: 89; Grabias 2012: 54-57; Jodzio 2003:
110, 121; Koztowska, Chrocinska-Krawczyk 2012: 410; Krajewska 2014: 192-193;
Michalik 2011b: 18; Pawtowska-Jaron 2011: 274; 278-279; Siudak 2011: 179;

1 W tym przypadku zréznicowanie afazji dzieciecej i afazji u dzieci jest zgodne z pro-
pozycja J. Cieszynskiej-Rozek. Wedtug autorki afazja dziecieca to zaburzenie rozwoju mowy
(rozumienia oraz nadawania) bedace nastepstwem wczesnego (prenatalnego, okotoporodo-
wego i wczesnodzieciecego) uszkodzenia struktur kory mézgowej lewej pétkuli, ktore od-
powiedzialne sg za odbidr, przetwarzanie oraz zapamietywanie informacji jezykowych (za:
Cieszynska-Rozek 2013: 241). Afazja u dzieci jest natomiast rozpadem wczesniej istniejacego
systemu jezykowego. Dezintegracja jest skutkiem uszkodzenia struktury lewej p6tkuli méz-
gu, ktére powoduje wtérne zaburzenie istniejacych wczesniej funkcji poznawczych, w tym
jezykowych (za: Cieszynska-Rozek 2013: 249).
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Panasiuk 2008a: 257; Panasiuk 2008b: 280; Wojciechowska 2014: 150; Wtodarski
1998: 203; Wozniak 2012: 653-654; Vetulani 2014: 207).

Obnizone zdolnosci pamieciowe moga jednak wspotwystepowac takze z inny-
mi zaburzeniami komunikacji jezykowej, dlatego diagnoza logopedyczna powinna
obejmowac¢ nie tylko badanie kompetencji lingwistycznej, ale réwniez psychofi-
zycznych sprawnos$ci warunkujacych jej nabywanie. Ustalenie stopnia funkcjono-
wania w kazdej ze sfer stanowi punkt wyjscia do zaprogramowania, odpowiadaja-
cej potrzebom konkretnej osoby, terapii (Cieszynska 2001: 28).

Jadwiga Cieszynska i Marta Korendo podkreslaja, Ze pamie¢ powinna by¢
stymulowana u wszystkich oséb, nie tylko u tych, ktére przejawiaja jej deficyty
(Cieszynska, Korendo 2007: 294). Wynika to z ogromnej roli, jaka petni ona w na-
szym zyciu. Wedtug E. Necki, J. Orzechowskiego i B. Szymury ,wszystkie procesy
poznawcze: od najprostszych, jak odbiér wrazen, do najbardziej ztozonych, jak roz-
wigzywane probleméw, [mowa - K.M.], zaleza od pamieci, ale tez na nig wptywa-
ja. Bez pamieci nie bytoby mozliwe poznanie” (za: Necka, Orzechowski, Szymura
2013: 320). Owa funkcja psychiczna wiaze sie réwniez z innym bardzo waznym
dla codziennego funkcjonowania cztowieka procesem, a mianowicie - rutynizacja.
Wptyw obu tych zjawisk na nabywanie kompetencji jezykowej stanowi przedmiot
niniejszego artykutu.

Pamiec

Tred¢ pojecia

Wedtug M. Jagodzinskiej wielo$¢ oraz zlozonos$¢ zjawisk, ktore okreslane sa
terminem pamie¢, sprawiaja, Ze trudno ja jednoznacznie zdefiniowa¢. W literatu-
rze naukowej pisze sie o niej w réznych znaczeniach. Jej definicja podlega réwniez
zmianom wraz ze wzrostem wiedzy, przy czym raczej zaobserwowa¢ mozna roz-
szerzenie zakresu pojecia niz bardziej precyzyjne ujmowanie istoty pamieci (za:
Jagodziniska 2008: 20).

Pamie¢ najczesciej rozumiana jest przez badaczy jako:

a) zdolno$¢ do kodowania, przechowywania oraz wydobywania informa-
cji%; zdolno$¢ neuropoznawcza, wtasciwos¢ uktadu nerwowego, ktéra polega na
tworzeniu oraz magazynowaniu $ladéw uprzednich doswiadczen; ,zdolno$¢ do
uczenia sie”. Gdy moéwimy, Ze kto$ posiada wybitng pamie¢ lub Ze utracit pamie¢,

2 Zapamietywanie (kodowanie), przechowywanie oraz przypominanie (wydobywanie)
informacji stanowia najczesciej wyrézniane przez badaczy fazy pamieci (Kurcz 1992: 8; Nec-
ka, Orzechowski, Szymura 2013: 373). Jerzy Vetulani wyjasnia je nastepujaco: zapamietywa-
nie to przeksztatcanie doznan w engramy ($lady pamieciowe); przechowywanie polega na
utrzymywaniu engraméw; przypominanie stanowi wydobywanie engraméw, odtwarzanie
doznan informacji. Oprécz nich wyodrebnia takze rozpoznawanie, czyli ,poréwnanie nowo
utworzonego engramu ze starym” (za: Vetulani 2014: 187).
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terminu pamie¢ uzywamy w znaczeniu zdolnos$ci (za: Jagodzinska 2008: 21, por.
Kowalska 1997: 298; Kurcz 1992: 98; Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 320);

b) przechowujacy informacje system w umys$le (w mézgu). W jego opisach
czesto wystepuje metafora ,magazynu”, w ktérym zawarte sg reprezentacje wczes-
niejszych doswiadczen. Gdy méwimy o ,kodowaniu informacji w pamieci” badz
»wydobywaniu informacji z pamieci”, postugujemy sie terminem pamiec¢ w znacze-
niu magazynu lub systemu (za: Jagodzinska 2008: 21);

c) ,wewnetrzny zapis informacji”’, wewnetrzna reprezentacja uprzedniego do-
$Swiadczenia. Pamieé¢ oznacza tu magazynowanie produktéw uczenia sie, wspom-
nienia przezy¢, Slady pamieciowe zdarzen (za: Jagodziniska 2008: 21, por. Anderson
1998: 22);

d) zbiér proceséw, ktoére prowadza do utworzenia wewnetrznej reprezen-
tacji wcze$niejszego doswiadczenia, magazynowania jej oraz wydobywania (za:
Jagodziniska 2008: 20-21, por. Wtodarski 1998: 33; Necka, Orzechowski, Szymura
2013: 320).

Badacze, ktérzy daza do objasnienia istoty pamieci z uwzglednieniem jej nie-
zwyktej ztozonoSci, proponuja definicje obejmujace kilka z wymienionych powy-
zej elementéw (za: Jagodzinska 2008: 21). Na przyktad Z. Chlewinski i wspétpra-
cownicy podaja, iz pamiec to ,termin okreslajacy biochemiczne, neurofizjologiczne
i psychologiczne struktury i funkcje warunkujace kodowanie, przechowywanie
i dekodowanie informacji w mézgu (uktadzie nerwowym), stanowigce zapis cato-
$ci indywidualnego do$wiadczenia i tozsamos$ci cztowieka” (za: Chlewinski 1997:
119, por. Jagodzinska 2008: 22).

Pamieé stanowi wiec termin, ktéry stosowany jest w kilku dopetniajacych sie
znaczeniach. Okresla on: procesy kodowania, przechowywania oraz wydobywania
informacji, zdolno$¢ do owych proceséw, wewnetrzny zapis informacji, przecho-
wujacy informacje system (za: Jagodzinska 2008: 20).

Zaréwno w jezyku naukowym, jak i potocznym obok terminu pamieé czesto
pojawia sie bliski mu termin uczenie sie. Procesy uczenia sie oraz pamieci bardzo
mocno wiaza sie ze sobg, co sprawia, iz trudno je rozdzieli¢. Czesto problematyka
obu tych dziedzin zajmujg sie ci sami badacze, istniejg rowniez podreczniki, w kto-
rych sa one traktowane tgcznie (za: Jagodzinska 2008: 22, por. Anderson 1998,
Wtodarski 1998).

Uczenie sie najcze$ciej ujmowane jest jako ,proces prowadzacy do zmian
w zachowaniu jednostki w wyniku jej uprzedniego doswiadczenia” (za: Jagodzinska
2008: 22, por. Anderson 1998: 21; Kurcz 1992: 98; Wtodarski 1998: 26; Longstaff
2002: 473). O uczeniu sie $wiadcza jednak tylko te zmiany w zachowaniu, ktére
stanowig rezultat indywidualnego doswiadczenia i sg wzglednie trwate. Jego prze-
jawami nie sg wiec chwilowe zmiany zachowania bedace skutkiem obwodowych
proces6w w receptorach (np. adaptacja wzroku do ciemnosci) badZz w efektorach
(np. zmeczenie) ani te, ktére sa spowodowane innymi niz osobiste do§wiadczenia-
mi, miedzy innymi dojrzewaniem organizmu lub choroba (za: Jagodziniska 2008: 22;



Pamiec i rutynizacja jako czynniki decydujace o nabywaniu jezyka [123]

Wtodarski 1998: 32). Wtodarski pojeciem tym obejmuje jednak takze nietrwa-
te zmiany, jezeli polegaja one na wystapieniu nowych elementéw w zachowaniu
(Wtodarski 1998: 32, por. Jagodziriska 2008: 22).

W definicji uczenia sie nacisk ktadziony jest na mozliwe do zaobserwowa-
nia zmiany w zachowaniu. Nie wspomina sie w niej natomiast o zdolno$ci orga-
nizmu, systemie przechowujacym informacje czy o wewnetrznej reprezentacji in-
formacji - sa one bowiem przypisywane pamieci. Twierdzi sie zatem, ze pamieé
to wtasciwo$¢ organizmu, ktéra stanowi podstawe uczenia sie badZ przechowuje
jego rezultaty (Jagodzinska 2008: 22, por. Anderson 1998: 22; Kurcz 1992: 100;
Longstaff 2002: 473). Zdaniem M. Jagodzinskiej ,$cisty zwiagzek tych proceséow
sprawia, Ze nie moze istnie¢ uczenie sie bez pamieci, ani pamie¢ bez uczenia sie”
(za: Jagodzinska 2008: 22). Wiodarski podkresla natomiast, iz ze wzgledu na po-
dobne miary i wskazniki tych proceséw nie da sie dokona¢ ich empirycznego roz-
réznienia. Wedtug wspomnianego badacza przyjecie szerokich zakreséw znacze-
niowych tych terminéw pociaga za soba konieczno$¢ uznania ich za réwnoznaczne
(Wtodarski 1998: 33). Ida Kurcz uwaza z kolei, iz ,pamie¢ i uczenie sie to dwie
strony tego samego procesu przyswajania przez organizm nowych doswiadczen”
(za: Kurcz 1992: 100, por. Jagodzinska 2008: 23).

Rodzaje pamieci

Do konca lat sze$¢dziesigtych na gruncie psychologii istniato przekonanie, iz
cztowiek wyposazony jest w jeden system pamieci. Przypisywano mu wiele prze-
jawéw, form, funkcji oraz cech. Ze wzgledu na rézne kryteria wydzielano w jego
obrebie rodzaje pamieci. Podzialy te miaty jednak wytacznie opisowy oraz porzad-
kujacy charakter (za: Jagodzinska 2008: 116).

Tab. 1. Rodzaje pamieci wyrdzniane tradycyjnie w oparciu o rdzne kryteria

Kryterium Rodzaje pamieci i opis
Rodzaj tresci Stowna — dotyczy wszelkich stownych materiatéw, m.in. list stow
i tekstow
Obrazowa — obejmuje obrazowe tresci: rysunki, przedmioty, melodie, dZzwieki,
zapachy, smaki, ruchy itp.
Uczu¢ - dotyczy emocjonalnych przezy¢

Modalnos¢ Wzrokowa (ikoniczna) — dotyczy wzrokowych cech przedmiotéw (barw, ksztattow
sensoryczna itd.) i stéw, scen, rysunkow itp.

Stuchowa (echoiczna) — dotyczy melodii i dzwiekow

Wechowa - dotyczy zapachow

Smakowa — dotyczy smakow

Dotykowo-kinestetyczna — dotyczy doznan, ktdre zwigzane sg

z dotykiem oraz ruchem

Rozumienie tresci | Logiczna — opierajgca sie na zrozumieniu tresci oraz przyswajaniu sensownych
zwigzkdw pomiedzy elementami

Mechaniczna - dotyczy tresci, ktére zostaty przyswojone bez zrozumienia




[124] Kinga Mietz

Udziat woli Dowolna (zamierzona) — zwigzana jest z nastawieniem podmiotu na zakodowanie
danych tresci

Mimowolna (niezamierzona) — przyswojenie danych tresci pomimo braku
nastawienia podmiotu na ich zakodowanie

Czas pomiaru Bezposrednia — mierzona jest bezposrednio po przyswojeniu okreslonych tresci
Odroczona — mierzona po uptywie pewnego czasu od momentu przyswojenia danych
tresci

Rodzaj Rozpoznawcza — ujawnia sie w rozpoznawaniu, odréznianiu znanych elementéw

przypominania od nowych
Odtwdrcza — ujawnia sie w odtwarzaniu tresci, ktére zostaty przyswojone

Zrédto: Jagodziniska 2008: 117 (zmodyf.), por. Wtodarski 1984: 47

Do zasadniczej zmiany pogladéw doszto pod wptywem modeli pamieci bazu-
jacych na koncepcji przetwarzania informacji. Przyjeto, iz istnieje kilka, funkcjonu-
jacych wedle swoistych zasad, rodzajow pamieci, ktére rozumiane by¢ moga jako
odrebne systemy (za: Jagodzinska 2008: 116, por. Necka, Orzechowski, Szymura
2013: 320).

Najbardziej znana klasyfikacja wywodzi sie z magazynowego (blokowego)
modelu zaproponowanego przez R.C. Atkinsona i R.M. Shiffrina (1968). Oparta zo-
stata ona na kryterium czasu przechowywania informacji i obejmuje nastepujace
systemy pamieci: sensoryczny (sensory storage), krotkotrwaty (short-term storage,
STS) oraz dtugotrwaty (long-term storage, LTS) (Jagodzinska 2008: 116; Necka,
Orzechowski, Szymura 2013: 320; Kowalska 1997: 298; Kurcz 1992: 35). Zdaniem
autoréw Psychologii poznawczej kazdy z nich odgrywa inng role w procesie prze-
twarzania informacji - ,od fazy percepcji bodZcéow pochodzacych ze $rodowiska,
poprzez krotkotrwate przechowywanie i udostepnienie ich wyzszym procesom po-
znawczym, az po ich utrwalenie w LTS” (za: Necka, Orzechowski, Szymura 2013:
323).

Pamie¢ sensoryczna. Pamie¢ sensoryczna (sensory memory), zwana rowniez
pamiecia ultrakrotkotrwatg, odbiera bodzce w postaci, w ktérej sa one rejestro-
wane przez narzady zmystow. Zaktada sie, Ze w jej obrebie istnieja oddzielne re-
jestry wilasciwe dla kazdej modalnosci zmystowej (Jagodzinska 2008: 117-118,
120; Kurcz 1992: 36). Ten system pamieci posiada duza pojemnos¢, gdyz maga-
zynuje kompletny sensoryczny obraz zdarzenia w jeszcze nieprzetworzonej for-
mie, np. dzwieki w postaci akustycznej, obrazy wzrokowe w przypominajgcej fo-
tografie formie wizualnej itp. Informacje przechowywane sg tu bardzo krétko - od
kilku milisekund (w przypadku modalnosci wzrokowej) do 2 sekund (modalnos¢
dzwiekowa) (za: Jagodzinska 2008: 118; Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 322).
Pamie¢ sensoryczna funkcjonuje w catkowicie automatyczny sposoéb, jej zawartos¢
nie jest zalezna od woli (Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 322).

Pamie¢ kréotkotrwata. Pamiec krotkotrwata (short-term memory, STM) okres-
lana jest rowniez w literaturze jako pamie¢ robocza, operacyjna, $wieza lub bez-
posrednia (Jagodzinska 2008: 120; Kowalska 1997: 298; Longstaff 2002: 473).
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Odznacza sie ona zupetnie innymi wtasciwo$ciami niz pamie¢ ultrakrétkotrwa-
ta, mimo iz przechowuje informacje, ktére dzieki zwrdceniu na nie uwagi trafity
do niej z magazynéw sensorycznych (Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 322;
Jagodziniska 2008: 119). Na zawarto$¢ tego rodzaju pamieci sktadaja sie: wyse-
lekcjonowana stymulacja bodZcowa, skutki biezacego przetwarzania informacji
(np. wynik dodania do siebie dwéch wartosci liczbowych), przywotywana z LTS
informacja (za: Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 322). Poczatkowo twierdzo-
no, ze specyficznym dla STM kodem reprezentacji informacji jest wytacznie kod
werbalny (badZ fonologiczny), a mechanizm stuzacy podtrzymywaniu zawartych
w nim tresci opiera sie na bezgtoSnym powtarzaniu. Obecnie dopuszcza sie mozli-
wo$¢ wystepowania w obrebie tego systemu réznych kodéw reprezentacji danych,
w tym wizualnego, semantycznego (Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 322;
Jagodziniska 2008: 119).

Pojemno$¢ pamieci krotkotrwatej wynosi jedynie kilka elementéow (7+2).
Inne jej ograniczenie stanowi czas przechowywania informacji, ktéry jest szaco-
wany w przedziale od kilku do kilkudziesieciu sekund (Jagodzinska 2008: 119;
Kurcz 1992: 39; Longstaff 2002: 473; Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 322).
W korzystnych warunkach, gdy STS nie jest przecigzona, moze ona wystarczy¢
do wykonania niektérych ztozonych operacji poznawczych, takich jak wyciaga-
nie wnioskéw w zadaniach wymagajacych dedukcyjnego myslenia. Podstawowa
funkcje pamieci operacyjnej stanowi zatem ,przechowanie informacji w cza-
sie niezbednym do jej przetworzenia zgodnie z celem, jaki w danym momencie
realizujemy” (za: Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 322, por. Jagodziniska 2008:
130; Schacter 2003: 50). Owym celem moze by¢ siegniecie po telefon komérkowy,
by zapisa¢ w nim nieprzechowywany w pamieci dtugotrwatej numer (por. Necka,
Orzechowski, Szymura 2013: 322).

Jak pisze M. Jagodzinska, trwato$¢ informacji mozna przedtuzaé¢ na dowolny
czas poprzez koncentrowanie na nich uwagi, powtarzanie lub stosowanie innych
strategii uczenia sie. Tre$ci, ktére dtuzej magazynowane byty w pamieci krétko-
trwatej, transferowane sa do pamieci dtugotrwatej (za: Jagodzinska 2008: 119, por.
Longstaff 2002: 473).

Pamie¢ dlugotrwata. Pamie¢ dlugotrwata (long-term memory, LTM) odzna-
cza sie najdtuzszym czasem magazynowania informacji, ktéry mierzony jest w per-
spektywie lat (Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 322-323, por. Kurcz 1992: 39).
Zdaniem M. Jagodzinskiej nie jest pewne, czy trafiajgce do pamieci dtugotrwatej
informacje sa zapominane. Przyczyna nieskutecznych préb przypomnienia sobie
czego$ moga by¢ trudno$ci w odnajdywaniu informacji (Jagodziniska 2008: 119).

Pojemno$¢ pamieci dtugotrwatej jest praktycznie nieograniczona. Obejmuje
ona bowiem wiedze, ktéra zostata zgromadzona w ciggu catego zycia (Jagodzinska
2008: 119, Longstaff 2002: 473; Kowalska 1997: 298). W LTM informacje zakodo-
wane sg gtéwnie wedtug cech semantycznych (Jagodzifiska 2008: 119; Kurcz 1992:
39). Istnieje jednak przypuszczenie, iz w obrebie tego systemu pamieci wystepuja
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kody reprezentacji informacji odpowiadajace kazdej modalnosci sensoryczne;j.
Swiadczyé o tym moze zdolno$é¢ cztowieka do rozpoznawania réznych bodzcow
zmystowych (za: Jagodzinska 2008: 119).

Pamie¢ dtugotrwata posiada najbardziej ztoZong strukture ze wszystkich sys-
temdéw pamieci. Zawiera ona bowiem wspomnienia z dziecifistwa, umiejetno$¢ wy-
konywania dziatan arytmetycznych, jak réwniez znajomos$¢ dat historycznych (za:
Jagodziniska 2008: 130-131, por. Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 322-323).
Obecnie zaktada sie, iz dane typy informacji gromadzone sg przez osobne systemy
pamieci dtugotrwatej. W obrebie LTM najcze$ciej wyrdznia sie wiec nastepujace
rodzaje pamieci: semantyczng, epizodyczng, deklaratywng, proceduralng, jawna
i utajona (Jagodzinska 2008: 131-132).

Pamie¢ semantyczna i epizodyczna. Pamie¢ semantyczna (semantic me-
mory) to pamie¢ obejmujaca ogblng wiedze na temat Swiata. Zawiera ona pojecia,
fakty, sady i jest niezalezna od kontekstu, w ktérym ja przyswojono. Pamie¢ epi-
zodyczna z kolei dotyczy zdarzen z wtasnej przesztosci z ich doktadna lokalizacja
czasowa oraz przestrzenng (za: Jagodzinska 2008: 131; Kurcz 1992: 62; Longstaff
2002: 473; Schacter 2003: 49; Wtodarski 1998: 53).

Pamie¢ deklaratywna i proceduralna. Rozréznienie pamieci deklaratywnej
i proceduralnej odpowiada w przyblizeniu funkcjonujacemu od dawna podziatowi
na wiedze oraz umiejetnosci (Jagodzinska 2008: 131).

Pamie¢ deklaratywna (declarative memory) stanowi $§wiadomg semantyczng
i epizodyczna wiedze na temat réznych faktéw, ktéra mozna zakomunikowac za po-
moca stow. Bywa okre$lana rowniez jako wiedza ,ze” lub pamie¢ opisowa. Pamie¢
proceduralna (procedural memory) to natomiast wiedza praktyczna. Dotyczy ona
umiejetnos$ci i ujawnia sie w dziataniu, np. jeZdzie na rowerze, smazeniu jajeczni-
cy, dlatego nazywa sie jg takze wiedza ,jak” lub pamiecia sposobéw postepowania
(Jagodzinska 2008: 131; Kurcz 1992: 57; Longstaff 2002: 473; Wtodarski 1998: 54,
Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 138). Wiedza proceduralna funkcjonuje raczej
na automatycznym niz podlegajacym kontroli §wiadomo$ci poziomie i trudno ja
stownie objasni¢ (za: Jagodzinska 2008: 131, Longstaff 2002: 473).

Z czasem do pamieci proceduralnej oprécz umiejetnosci zaczeto zaliczaé row-
niez wszelakie nie§wiadome przejawy pamieci. W zwiazku z tym niektérzy bada-
cze proponuja, aby te obszerng kategorie okresla¢ jako pamie¢ niedeklaratywna
(nondeclarative memory) (za: Jagodzinska 2008: 131).

Pamie¢ jawna i utajona. Pamie¢ jawna (explicit memory) to pamie¢, ktéra
wystepuje w trakcie Swiadomego przypominania informacji. Najcze$ciej utozsamia
sie ja z pamiecig deklaratywna. Pamie¢ utajona (implicit memory), zwana réwniez
pamiecia niejawng lub ukrytg, to natomiast pamie¢ nieSwiadoma3. Utozsamiana

3 Zdaniem M. Jagodzinskiej pamie¢ utajona przejawia sie tym, iz dane do$wiadczenie
z przesztosci ma wptyw na zachowanie cztowieka, pomimo braku intencji przypominania
oraz $wiadomego wspomnienia tegoz doswiadczenia (za: Jagodzinska 2008: 512).
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jest ona z pamiecia proceduralng (badz niedeklaratywna) (za: Jagodziniska 2008:
132; Longstaff 2002: 475; Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 140).

Dla niektorych badaczy termin ,pamie¢ deklaratywna” stanowi synonim pa-
mieci jawnej, ,pamie¢ niedeklaratywna” z kolei - synonim pamieci utajonej (za:
Jagodziniska 2008: 132).

Reasumujac, mozna stwierdzi¢, iz podzial pamieci dokonany na podstawie
modelu Atkinsona i Shiffrina nie opiera sie wytacznie na kryterium czasu przecho-
wywania informacji. Miedzy poszczeg6lnymi systemami pamieci istnieja réznice
dotyczace: pojemnosci, formy reprezentacji informacji, sposobéw kodowania, prze-
chowywania oraz wydobywania informacji, jak réwniez ,, mozliwo$ci sprawowania
kontroli nad funkcjonowaniem danych rodzajéw pamieci” (za: Necka, Orzechowski,
Szymura 2013: 323, por. Kowalska 1997: 299). Pamie¢ nie stanowi wiec systemu
monolitycznego, jak twierdzono kiedys. Pod jej pojeciem kryje sie wiele odrebnych,
lecz zintegrowanych wewnetrznie systeméw (za: Necka, Orzechowski, Szymura
2013: 320). Przemawiajg za tym réwniez dowody neurobiologiczne, o czym bedzie
mowa w dalszej czesSci niniejszego artykutu.

Pamie¢ symultaniczna i sekwencyjna. Oprocz oméwionych powyzej rodza-
jow pamieci istnieje takze podziat na pamie¢ symultaniczng oraz sekwencyjna (za:
Cieszynska, Korendo 2007: 294).

Pamie¢ symultaniczna opiera sie na mechanizmach magazynowania informa-
cji w prawej po6tkuli mézgu. Dotyczy wiec zapamietywania globalnego (cato$cio-
wego). Dzieki przechowywaniu tre$ci w ten sposéb mozliwe jest rozpoznawanie
nowych bodZcow w krétkim czasie wedle ,prawopoétkulowego programu przez
podobienistwo” (za: Cieszynska, Korendo 2007: 294). Pamie¢ sekwencyjna odnosi
sie do sposobéw kodowania i magazynowania informacji w lewej pétkuli mézgu.
Wiasciwym dla niej programem jest zatem dostrzeganie relacji pomiedzy elemen-
tami. Sekwencyjne zapamietywanie uwzglednia linearne uporzadkowanie wy-
stepujacych po sobie elementéw. Wedtug ]. Cieszynskiej i M. Korendo ten rodzaj
pamieci odgrywa najwieksza role w uczeniu sie jezyka (za: Cieszynska, Korendo
2007: 294).

Pamie¢ symultaniczna odpowiada za przechowywanie wszelkich informacji
przestrzennych. W prawej pétkuli magazynowane s wiec obrazy: twarzy oraz syl-
wetek ludzi, rozmieszczenia przedmiotéw, przestrzennych uktadéw pomieszczen
i przemierzanych najczesciej drég, uktadu wzoréw (np. na bluzce, na dywanie), fi-
gur oraz znakéw geometrycznych (m.in. oznaczen marek samochodéw), uktadow
muzycznych, wzrokowych (graficznych) oraz stuchowych obrazéw samogtosek,
melodii mowy (cech prozodycznych), rzeczownikéw konkretnych w mianowniku
(obrazéw stuchowych i wzrokowych, czyli ustyszanych i/lub zapisanych stow),
utrwalonych zwrotéw, wyrazen frazeologicznych, ciaggdw zautomatyzowanych
(m.in. dane personalne, adresy, modlitwy, liczenie do dziesieciu) (za: Cieszynska,
Korendo 2007: 295).
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W odpowiadajacej za pamie¢ sekwencyjna lewej potkuli mézgu przechowy-
wane sg natomiast: uporzadkowane linearnie sekwencje czynno$ci (tych, ktére nie
sg automatycznie wykonywane), uporzadkowane linearnie cechy dzwiekéw mowy
(m.in. kolejno$¢ wystapienia zwarcia oraz szczeliny w gtoskach zwarto-szczelino-
wych), uporzadkowane linearnie sekwencje dZwiekéw mowy - kolejno$¢ gtosek
w wyrazach (np. kot i kto) oraz sylab (np. tama i mata), uporzadkowane linear-
nie sekwencje wyrazéw w zdaniach, uporzadkowane linearnie sekwencje zdan
w dtuzszych wypowiedzeniach (Cieszynska, Korendo 2007: 297).

Dla prawidtowego nabywania umiejetnosci jezykowych konieczne jest wspoét-
dziatanie tych rodzajéw pamieci.

Anatomiczne podstawy pamieci

Zdaniem M. Jagodzinskiej ,problem lokalizacji pamieci w mézgu jest ogromnie
skomplikowany. Jego ztozono$¢ wynika z jednej strony ze ztozono$ci samej pamieci,
z drugiej ze sposobu pracy mézgu” (za: Jagodziniska 2008: 86). Pamie¢ nie stanowi
jednolitej funkcji - obejmuje ona réznorodne procesy i systemy. Podziat funkcji
w mozgu tez nie jest roztgczny i prosty. Posiada on bowiem struktury, ktére wy-
specjalizowane s3 w wykonywaniu specyficznych zadan, lecz dziata réwniez jako
JZintegrowany system”. Te same rejony mézgu moga bra¢ udziat w odmiennych
funkcjach, ale takze w jedno zadanie wiaczonych moze by¢ kilka struktur. Obszary,
ktére zaangazowane s3 w funkcjonowanie pamieci, wystepuja najprawdopodob-
niej w kazdej czesci mézgu (za: Jagodzinska 2008: 86-87).

Rola formacji hipokampa. Formacja hipokampa nalezy do uktadu limbicz-
nego*. Obejmuje ona: hipokamp wtasciwy, zakret zebaty, a zdaniem niektérych ba-
daczy rowniez podktadke (podpore). Formacja hipokampa stanowi z kolei czes¢
uktadu hipokampa, w sktad ktérego wchodzg takze: rejon przyhipokampowy (kora
wechomézgowia), kora okotowechowa oraz kora przyhipokampowa (Jagodzinska
2008: 83; Lonstaff 2002: 497). Uktad hipokampa odgrywa wazng role w procesach
pamieci, w zwigzku z czym nazywany bywa ,systemem pamieci ptata srodkowo-
-skroniowego” (za: Jagodziniska 2008: 83). Sam hipokamp® to bilateralna struktu-
ra, ktéra zbudowana jest z kory starej. Posiada on dwustronne potaczenia z licz-
nymi korowymi oraz podkorowymi obszarami. Gtéwne wejscie z kory przebiega
przez kore wechomézgowia, natomiast wyjscie do kory - przez podktadke (za:
Jagodzinska 2008: 83).

* Uktad limbiczny to zbiér starych ewolucyjnie struktur korowych oraz podkorowych
mieszczacych sie w przysrodkowej powierzchni pétkul mézgowych. Obejmuje on: uktad hi-
pokampa, kore obreczy, cialo migdatowate, wzgdrze i inne struktury. Bierze udziat w funk-
cjach emocjonalnych, autonomicznych i poznawczych, a przede wszystkim w uczeniu sie i pa-
mieci (za: Jagodzinska 2008: 82).

5 Hipokamp (tac. hippocampus) ksztattem przypomina konika morskiego (z czego po-
chodzi jego nazwa), ale tez baranie rogi. W zwigzku z tym okre$la sie go réwniez rogiem Amo-
na (tac. comus ammonis, CA). Amon to imie egipskiego béstwa majacego postac cztowieka
z glowg barana (za: Jagodzinska 2008: 83; Longstaff 2002: 497).
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Dane z neuropsychologii klinicznej wskazuja na to, iz amnezja nastepcza®,
wystepujaca po uszkodzeniu struktur formacji hipokampa, obejmuje pamie¢ de-
klaratywna, nie dotyczy natomiast pamieci krotkotrwatej oraz proceduralne;j.
Zaburzenie pamieci jest tym silniejsze, im wieksze uszkodzenie nastapito w ob-
rebie przysrodkowych czesci ptatéw skroniowych (Jagodzinska 2008: 134, por.
Jodzio 2003: 44, Kowalska 1997: 301; Longstaff 2002: 485; Vetulani 2014: 207).

Hipokamp odpowiada za tworzenie trwatych zapiséw pamieciowych w moz-
gu oraz najprawdopodobniej za sporzadzanie pewnego rodzaju indeksu owych
zapisow (za: Jagodzinska 2008: 86-87). O istotnej roli tej struktury w procesach
pamieci decyduje jej usytuowanie w moézgu oraz nerwowe potaczenia z innymi
obszarami. W przysrodkowych cze$ciach ptata skroniowego gromadza sie wejscia
z jedno- i wielomodalnych pél asocjacyjnych kory nowej. Owe wejscia sa wiasciwe
dla danych czesci kory. Przyktadowo informacja przestrzenna z kory ciemienio-
wej dociera jedynie do kory przyhipokampowej, pola wzrokowe wyzszego rzedu
tacza sie natomiast przede wszystkim z kora okotowechowa. Okolice te maja wiec
znaczenie dla okreslonych rodzajéw pamieci: przestrzennej (kora przyhipokampo-
wa) i wzrokowej (kora okotowechowa) (za: Jagodziniska 2008: 135). W systemie
tym hipokamp zlokalizowany jest na samym koncu hierarchii przetwarzania in-
formacji. Odbiera wejscia z kory przyhipokampowej, okotowechowej, jak réwniez
z wechomoézgowia, w zwigzku z czym jest odpowiedzialny za pamie¢ réznego ro-
dzaju materiatu. Operacje, ktére poczatkowo oddzielnie wykonywane sa w wyspe-
cjalizowanych strukturach, najprawdopodobniej potaczenie uzyskuja w hipokam-
pie (za: Jagodziniska 2008: 135, por. Vetulani 2014: 209).

Rola kory przedczotowej. Kora przedczotowa w rézny sposéb zaangazowana
jest w wykonywanie pamieciowych zadan, ktore przypisywane sg przede wszyst-
kim pamieci operacyjnej, ale takze proceduralnej, semantycznej oraz epizodycznej
(Jagodzinska 2008: 136, por. Jodzio 2003: 40; Kowalska 1997: 299, 316; Longstaff
2002: 491; Vetulani 2014: 207). Sa one nastepujace:

e W utrzymywaniu reprezentacji oraz manipulowaniu nimi w pamieci operacyj-
nej biorg udziat brzuszne oraz grzbietowe rejony przedczotowe (za: Jagodziniska
2008: 136, por. Kowalska 297: 313);

o aktywnos$¢ kory przedczotowej w poczatkowych etapach uczenia sie umiejetno-
$ci jest duza, natomiast wraz z postepami w treningu zmniejsza sie;

¢« w wydobywanie treéci z pamieci semantycznej zaangazowana jest kora przed-
czotowa w lewej pétkuli mézgu. Tenze rejon aktywny jest réwniez w trakcie ko-
dowania informacji epizodycznych;

¢ w wydobywaniu informacji epizodycznych bierze udzial kora przedczotowa
w prawej potkuli (za: Jagodzinska 2008: 136).

Poszczeg6lne okolice kory przedczotowej wiaczone sg w odmienne sieci ner-
wowe, odpowiedzialne za funkcjonowanie réznych systeméw pamieci. Istniejg

6 Wedtug A. Longstaffa amnezja nastepcza to ,zaburzenie tworzenia nowych $ladéw
pamieciowych, utrata pamieci doznan po przyczynie wywotujacej niepamie¢” (za: Longstaff
2002: 473).
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takze obszary, miedzy innymi w lewej nizszej korze przedczotowej, biorace udziat
we wszystkich wyodrebnionych rodzajach pamieci: proceduralnej, operacyjnej,
semantycznej i epizodycznej. Najprawdopodobniej funkcja tych samych rejonéw
przedczotowych jest odmienna w zalezno$ci od obszaru, z ktérym wspoélnie dziata-
ja (za: Jagodzinska 2008: 136, por. Kowalska 1997: 312-313). Kora przedczotowa
przede wszystkim zaangazowana jest jednak w strategiczne systemy pamieci (za:
Jagodziniska 2008: 136).

Rola innych rejonéw mézgu. Oprécz przysrodkowych czesci ptatéw skronio-
wych i kory przedczotowej w procesach pamieci udziat biorg réwniez inne obszary
mozgu. O ich aktywnos$ci decyduje rodzaj materiatu, zadanie pamieciowe oraz sta-
dium pamieci (za: Jagodziniska 2008: 136-137).

Rézne obszary kory nowej zaangazowane sg w pamie¢ deklaratywna. Trwate
$lady pamieciowe (engramy) magazynowane s najprawdopodobniej w tych rejo-
nach, ktére aktywne byty podczas percepcji oraz analizy informacji. Te same ob-
szary biora udziat réwniez w przypominaniu (za: Jagodzinska 2008: 137). Tabela 2
przedstawia funkcjonalny podziat kory mézgowe;.

Tab. 2. Funkcjonalny podziat kory mézgowe;j

Funkcje Okolice kory
Wzrokowe Ptat potyliczny
Stuchowe Pfat skroniowy
Czuciowo-somatyczne Pfat ciemieniowy
Ruchowe Pfat czotowy
Smakowe Kora wyspowa w przysrodkowej Scianie bruzdy bocznej
Wechowe Brzuszno-boczna powierzchnia mézgu
Wyisze poznawcze ,(m.m. pamiec¢ operacyjna, Plat czotowy
planowanie, pamie¢ prospektywna)

Zrédto: Jagodziniska 2008: 81 (zmodyf.)

Za stuchowa pamie¢ stowng, ktéra jest zdolnoscig do przechowywania w pa-
mieci ustyszanych stéw oraz zdan i stanowi wedtug Lurii jedno z ogniw ,tancucha
mowy”’, odpowiada wiec funkcjonowanie tylnej czesci ptata skroniowego, lezacej
ponizej, zwigzanego z percepcja mowy, obszaru Wernickego (za: Panasiuk 2012:
582, por. Jodzio 2003: 28; Szelgg 2005: 115).

7 Oprocz stuchowej pamieci stownej do ogniw taficucha mowy, odpowiadajgcych za or-
ganizacje i przebieg czynnosci jezykowych, naleza: a) gnozja somestetyczna - czucie utozenia
danych czesci aparatu artykulacyjnego, b) synteza sekwencyjna - organizacja w czasie ru-
chéw aparatu artykulacyjnego, warunkujgca ptynne wypowiadanie stéw oraz zdan, c) mowa
wewnetrzna - zwigzana jest ze zdolnoscig do programowania rozwinietych wypowiedzi,
d) stuch fonematyczny - zdolno$¢ réznicowania cech diakrytycznych dzwiekéw mowy wedle
zasad systemu fonologicznego, e) synteza symultatywna - jednoczesna analiza docierajacej
informacji pod wzgledem logiczno-gramatyczno-semantycznym (za: Panasiuk 2012: 582).
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Innymi zwigzanymi z pamiecig deklaratywna rejonami sa miedzy innymi
przednia cze$¢ obreczy oraz wzgdrze, a zwlaszcza jadro przednie i jadro grzbie-
towo-przysrodkowe (za: Jagodziniska 2008: 137, por. Kowalska 1997: 299). W za-
daniach pamieci krétkotrwatej bierze natomiast udziat lewa kora ciemieniowa
w obszarze zakretu katowego (za: Jagodzifiska 2008: 137). Duza role odgrywa tu
zwlaszcza petla fonologiczna, bedaca ,wyspecjalizowanym stuchowo-gtosowym
sensomotorycznym szlakiem nerwowym”, ktory taczy tylne obszary skroniowe
z dolng okolicg ptata ciemieniowego i dolnymi okolicami czotowymi?® (za: Krysiak
2010: 31, 30). Petla fonologiczna odgrywa kluczowa role w akwizycji jezyka. Daje
ona bowiem mozliwos$¢ czasowego utrzymania informacji jezykowej (Schacter
2003: 51, 53; por. Krysiak 2010: 30; Longstaff 2002: 473; Necka, Orzechowski,
Szymura 2013: 352). Miare funkcjonowania petli fonologicznej stanowi umiejet-
nos$¢ powtarzania nieistniejacych stéw. Dzieci sprawnie wykonujace to zadanie
tatwiej przyswajaja stownictwo niz te, ktére uzyskaly w nim gorsze wyniki (za:
Schacter 2003: 51, 53).

Bardzo ztozona jest mdézgowa organizacja pamieci proceduralnej. R6zne jej
podsystemy zwigzane s3 z innymi okolicami. M6zdzek bierze udziat w warun-
kowaniu ruchéw mies$ni szkieletowych, zwoje podstawy (prazkowie) w uczeniu
sie nawykéw, ciata migdatowate w warunkowaniu reakcji emocjonalnych (za:
Jagodziniska 2008: 136, por. Vetulani 2014: 209; Kowalska 1997: 316).

Plastycznosc¢ uktadu nerwowego jako fundament pamieci

Funkcjonowanie pamieci mozliwe jest dzieki plastycznosci uktadu nerwo-
wego, stanowigcej jego zdolnos$¢ do modyfikacji, ,do ulegania trwalym zmianom
strukturalnym i funkcjonalnym pod wplywem przetwarzanych informacji” (za:
Gorska, Grabowska, Zagrodzka 1997: 495; Jagodzinska 2008: 106). Problem pla-
stycznosci rozpatruje sie na réznych poziomach: catego mézgu, sieci neuronowych,
a takze mechanizméw komérkowych i molekularnych (za: Jagodzinska 2008:
106). Plastycznos¢ jest jedna z elementarnych wtasciwosci uktadu nerwowego.
Warunkuje ona nie tylko pamiec i uczenie sie, lecz réwniez zmiany rozwojowe oraz
zmiany o kompensacyjnym charakterze, ktére nastepuja po uszkodzeniach mézgu
(Gorska, Grabowska, Zagrodzka 1997: 495; Jagodzinska 2008: 106; Panasiuk 2014:
48-49). Za podtoze pamieci uwazana jest plastycznos$¢ synaptyczna. Zalezy ona
od wywotanej przez bodzce aktywnosci neuronéw, stanowi ich adaptacyjna odpo-
wiedz na zmiany zachodzace w zewnetrznym oraz wewnetrznym $rodowisku (za:
Jagodziniska 2008: 106; Niewiadomska 1997: 271; Panasiuk 2014: 49).

Wedtug A. Longstaffa kluczowa teze wspotczesnej neurobiologii stanowi twier-
dzenie, iz uczenie sie polega na modulacji wagi synaps, czyli zmianie sity potaczen
synaptycznych. Mechanizm mogacy stanowi¢ podstawe tych zmian zaproponowa-
ny zostat w 1949 roku przez D.O. Hebba. Zgodnie z reguta Hebba przekaznictwo

8 W dolnych okolicach czotowych zlokalizowany jest o$§rodek Broki (pola 44 i 45 wedtug
Brodmanna), ktéry jest zwigzany z planowaniem oraz ekspresja mowy (Krysiak 2010: 31;
Szelag 2005: 115).
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w synapsach miedzy dwoma neuronami ulega wzmocnieniu, je$li owe neurony po-
budzone zostang w tym samym czasie. Synapsy, przejawiajace ten rodzaj plastycz-
nosci, zwane sg synapsami hebbowskimi. Zjawisko zwiekszajace wage synaps nosi
natomiast nazwe dlugotrwalego wzmocnienia synaptycznego (ang. long-term
potentiation, LTP)®. Zostato ono odkryte w 1973 roku przez T. Blissa (za: Longstaff
2002: 498, por. Kossut 2009: 291, Panasiuk 2014: 50-51, Vetulani 2014: 201).

Kandel oraz jego zesp6t badali dtugotrwata potencjacje, postugujac sie wyizo-
lowanymi z mézgu szczura skrawkami hipokampa. Doszli oni do wniosku, iz zjawi-
sko to posiada dwie fazy: wczesna i p6zna. Pierwsza z nich wywotana jest poprzez
jednorazowa stymulacje elektrycznym bodZcem o wysokiej czestotliwosci (tzw.
draznienie tezcowe) i trwa od jednej do trzech godzin. Powtarzanie tej czynnosci
co najmniej trzy razy prowadzi do wystapienia p6znej fazy LTP, ktéra trwa mini-
mum dwadzie$cia osiem godzin (Jagodzinska 2008: 108).

Fazy wczesna i p6zna réznia sie trwatos$cia, lecz réwniez mechanizmem na-
silenia transmisji synaptycznej. W pierwszej z nich opiera sie on tylko na wzro-
$cie neuroprzekaznika, ktéry uwalniany jest z pecherzykéw w koncéwkach presy-
naptycznych, liczba uwalnianych miejsc nie ulega natomiast zmianie (Jagodzinska
2008: 108-109). W drugiej fazie z kolei nastepuja najprawdopodobniej struktural-
ne zmiany w synapsach - na koncéwkach presynaptycznych pojawiaja sie nowe
miejsca uwalniania neuroprzekaznika, a na dendrytach komoérki postsynaptycznej -
nowe receptory. W pdznej fazie LTP konieczna jest aktywacja genéw w jadrze ko-
moérkowym oraz synteza nowych biatek. Jak pisze M. Jagodzinska, faza ta ,opie-
ra sie na kaskadzie proces6w molekularnych w catym neuronie” (za: Jagodzinska
2008: 109). Wczesna i p6Zzna faza dtugotrwatego wzmocnienia synaptycznego
stanowia odpowiedniki dwo6ch faz pamieci: krotkotrwatej oraz dtugotrwatej (za:
Jagodziniska 2008: 109-110).

Zalezno$¢ pomiedzy pamiecia a wiekiem cztowieka

W wielu badaniach sprawdzano, jak w zaleznosci od wieku cztowieka zmie-
niajg sie wskazniki wykonywania réznorodnych pamieciowych zadan. Przedmiot
pomiaru stanowity przede wszystkim: tempo uczenia sie, zakres pamieci bezpo-
$redniej oraz trwato$¢ pamieci (za: Jagodziniska 2008: 385; Wtodarski 1998: 198).
Jak podaje M. Jagodzinska: ,ujawnit sie wyrazny trend rozwojowy przypadajacy
na dwie pierwsze dekady zycia” (za: Jagodzinska 2008: 385). Dowiedziono, iz nie-
ktoére wskazniki, np. zakres pamieci bezposredniej, wzrastajg stosunkowo szybko
i wecze$nie uzyskuja rozwojowy putap. Inne rosng wolniej, lecz generalnie tenden-
cja wzrostowa utrzymuje sie do dwudziestego roku zycia. Zaleznos¢ efektéw ucze-
nia sie od wieku przedstawia krzywa wykreslona przez E.L. Thorndike’a. Stanowi
ona podsumowanie uwzgledniajacych rézne pomiary badan. Pokazuje, iz cztowiek

9 Zjawiskiem odwrotnym do LTP jest dtugotrwate ostabienie synaptyczne, tzw. LTD
(long-term depression). Ma ono miejsce wéwczas, gdy powtarzajgcemu sie pobudzeniu neu-
ronu presynaptycznego nie towarzyszy aktywacja neuronu postsynaptycznego (Jagodzinska
2008: 107).
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maksymalne zdolno$ci pamieciowe osigga w wieku okoto dwudziestu lat, péZniej
wyniki stabilizujg sie i ostatecznie nastepuje ich spadek - najpierw powolny, a co-
raz bardziej wyrazny po czterdziestym roku zycia (za: Jagodzinska 2008: 385-386,
por. Wtodarski 1998: 198-199).

>

A

efekty uczenia sie

10 20 30 40
wiek w latach

\ 4

o

Wykres 1. Krzywa zdolnosci uczenia sie

Zrédto: Wiodarski 1998: 198

Psychologowie poznawczy interesowali sie tym, jakie rozwojowe zmiany do-
prowadzaja do wzrostu wskaznikéw pamieci wraz z wiekiem. Prowadzone w tym
zakresie badania pokazaty, iz niskim pamieciowym osiggnieciom mtodszych dzieci
towarzysza zmiany w semantycznym opracowywaniu tre$ci, w metapamieci, w po-
stugiwaniu sie strategiami kodowania oraz wydobywania informacji. Z wiekiem
nastepuje rozwo6j w owych dziedzinach, co odzwierciedla sie we wskaznikach pa-
mieci (za: Jagodzinska 2008: 386).

Po czterdziestym roku zycia efektywno$¢ pamieci stopniowo ulega zmniejsze-
niu. Najcze$ciej jednak w badaniach jej istotne ostabienie stwierdza sie dopiero
po sze$édziesiatym roku zycia. Niektdre réznice w wynikach, ktére uzyskuja starsi
ludzi w poréwnaniu z mtodymi, wyjasni¢ mozna pogorszonym stanem zdrowia,
gorszym wyksztatceniem, mniejsza motywacjag do wykonywania zadan. Ostabienie
pamieci wystepuje takze - chociaz w mniejszym stopniu - u zdrowych, wyksztatco-
nych i aktywnych intelektualnie ludzi. Obnizone zdolnos$ci pamieciowe sg skutkiem
zmian w mozgu, ktérego praca ulega pogorszeniu sie na staros$¢ (za: Jagodzinska
2008: 445). Z uptywem lat spada liczba nerwowych komoérek, systeméw neuro-
nalnych oraz receptoréw, ktére zapewniaja optymalne funkcjonowanie mézgu
(Panasiuk 2014: 53). Pogorszenie pamieci w starszym wieku dotyczy jednak tyl-
ko niektdérych zadan dotyczacych pamieci deklaratywnej i operacyjnej - przypo-
minania nazw, pamieci prospektywnej, swobodnej reprodukcji, pamietania zr6dta
informacji oraz kontekstu zdarzen (Jagodzinska 2008: 464). Zmiany te s3 tez ra-
czej tagodne i chociaz mogg przeszkadza¢ starszemu cztowiekowi, to nie w takim
stopniu, aby nie mdgt on sobie poradzi¢ ze zwyktymi problemami codziennego
zycia. Ubytki w sprawno$ci pamieci kompensowa¢ mozna ogélng wiedzg, a takze
doswiadczeniem w wykonywaniu poznawczych zadan. Jednak réwniez w p6znym
wieku skutecznie mozna ¢wiczy¢ oraz usprawnia¢ pamiec¢ (Jagodzinska 2008: 446).
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Zdaniem Rolanda Langackera, twércy gramatyki kognitywnej, struktury je-
zykowe wyprowadza¢ nalezy z bardziej og6lnych umiejetnosci oraz wtasciwosci
psychicznych, np. umiejetnosci rzadzacych pamiecia, percepcja, kategoryzacja (za:
Langacker 2003: 33). Jednym ze zjawisk psychologicznych petnigcych zasadnicza
role w jezyku, lecz nieprzejawiajacych sie jedynie w tej sferze, jest utrwalenie,
nazywane rowniez automatyzacjq, rutynizacjq, ksztattowaniem nawyku (Langacker
2003: 33-36; Bierwiaczonek 2006: 448).

Jak pisza autorzy Psychologii poznawczej: ,automatyzacja polega na nabywa-
niu wprawy w zakresie wykonywania czynno$ci [poznawczych lub motorycznych -
K.M.] na skutek treningu, czyli powtarzania tej czynnosci w tych samych lub
zmiennych warunkach zadania” (za: Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 231, por.
Chlewinski 1991: 44). W wyniku dtugotrwatego oraz systematycznego treningu
dochodzi do catkowitej automatyzacji, a wiec wytworzenia sie czynno$ci automa-
tycznej, zwanej nawykiem?®. Przebieg owej czynnosci staje sie wzglednie szybki,
bezwysitkowy oraz pozbawiony wiekszych poznawczych kosztéw, jej realizacja
dokonywana jest natomiast bez namystu oraz kontroli ze strony $wiadomosci'!
(za: Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 231, por. Chlewinski 1991: 11, 47; Kurcz
1992: 29; Langacker 2009: 34; Reber 2002: 68; Strelau 2000: 78-79). Langacker
do takich zautomatyzowanych czynnosci zalicza miedzy innymi wigzanie butéw,
recytacje alfabetu (Langacker 2009: 34).

Wedtug E. Necki, ]. Orzechowskiego i B. Szymury procesy automatyczne opi-
sa¢ tez mozna poprzez analogie do dziatania automatycznego pilota samolotu (za:
Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 232). Urzadzenie to pozwala na kontynuowa-
nie lotu z okreslong szybkoscig i na okreslonym poziomie, podobnie jak czynnos¢
automatyczna umozliwia szybkie oraz poprawne wykonanie zadania, za ktore jest
odpowiedzialna. Automatyczny pilot posiada jednak pewne wady. Na przyktad
raz uruchomiony utrudnia modyfikacje parametréw lotu. Owa korekta wprowa-
dzona by¢ musi w sposéb kontrolowany'2. Zastosowanie tego urzadzenia ograni-
cza takze warunki lotu - w sytuacjach nieprzewidywalnych i trudnych jego uzycie

10 Wedtug I. Kurcz nawyk to ,akt lub akty ruchowe, badZ umystowe, wyuczone az do
automatycznego ich wykonywania” (za: Kurcz 1992: 129, por. Chlewinski 1991: 11). Umiejet-
no$¢ jest natomiast dyspozycja do wykonywania danych aktéw obu tych rodzajow (za: Kurcz
1992:129).

11 Czynno$ci automatyczne przeciwstawiane sg czynno$ciom kontrolowanym. Te ostat-
nie angazujg caly system poznawczy, a szczegoélnie takie wazne centra dyspozycyjne jak uwa-
gaipamiet. Z kolei czynnos$ci automatyczne nie wymagajg udziatu mechanizméw uwagi oraz
pamieci lub czynig to w nieznacznym zakresie (Strelau 2000: 79).

1z Kontrola poznawcza stanowi zdolno$¢ systemu poznawczego do regulowania i nad-
zorowania wtasnych proceséw poznawczych, jak réwniez do planowanego kierowania ich
przebiegiem (za: Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 230).



Pamiec i rutynizacja jako czynniki decydujace o nabywaniu jezyka [135]

doprowadzi¢ moze nawet do katastrofy. Analogicznie jedna z gtéwnych cech czyn-
nosci automatycznej stanowi to, Ze bardzo trudno dokona¢ zmian w jej zakresie.
Czynno$¢ ta, raz rozpoczeta, zosta¢ musi ukonczona, chyba ze - tak jak automa-
tyczny pilot - zatrzymana zostanie przez ,mechanizm kontrolny wyzszego rzedu”.
Owa cecha proceséw automatycznych okreslana jest jako balistycznos¢ (za: Necka,
Orzechowski, Szymura 2013: 232).

Na skutek nabywania wprawy pierwotnie nieautomatyczne czynno$ci zostaja
wyzwolone spod $wiadomego nadzoru ze strony systemu poznawczego (za: Necka,
Orzechowski, Szymura 2013: 232, por. Strelau 2000: 78-79). Poczatkowo czynnos$¢
jest wykonywana pod catkowitg kontrolg $wiadomo$ci, miedzy innymi wtedy, kie-
dy zaczynamy nauke czytania lub prowadzenia samochodu. Po pewnym czasie owa
czynno$¢ w coraz mniejszym stopniu angazuje uwage (Strelau 2000: 78; Chlewinski
1991: 46-47). Zautomatyzowanie tych proceséw nie pozbawia ich jednak celowosci
czy intencjonalnosci, a jedynie pozwala na zmniejszenie niezbednego do ich realizacji
wysitku umystowego (Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 232, por. Strelau 2000:
78-79).

Automatyzacja czynno$ci umozliwia zatem uwolnienie zasobéw systemu po-
znawczego, ktére wczes$niej zwigzane byly z jej wykonywaniem, pozwalajac na
ich inne przeznaczenie, na przyktad jednoczesne wykonywanie kolejnej czynnosci
(Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 231; Chlewinski 1991: 46; Strelau 2000: 79).
Istnienie procesu automatyzacji czynno$ci posiada swoje ewolucyjne uzasadnienie.
Zdaniem Whiteheada (1911): ,postep cywilizacyjny dokonuje sie przez zwieksze-
nie liczby operacji, ktére mozna wykonywaé¢ bez koniecznosci my$lenia o nich”
(za: Necka, Orzechowski, Szymura 2013: 231). W czasie, w ktérym operacje te sa
wykonywane, system poznawczy zaja¢ sie moze twdrczym rozwigzywaniem pro-
bleméw badZz podejmowaniem kluczowych decyzji (Necka, Orzechowski, Szymura
2013: 232, por. Strelau 2000: 79). Sens zautomatyzowania polega wiec na tym, iz
Swiadoma uwaga jest skupiona na obstugiwaniu czynnos$ci wyzszego rzedu, trud-
nej do zautomatyzowania badz takiej, w przypadku ktérej nie bytoby ono wskaza-
ne (Strelau 2000: 79; Chlewinski 1991: 46).

Wszelkie czynnosci, ktére zwigzane s3 z postugiwaniem sie jezykiem, szcze-
gblnie zaleza od szybkiej i skutecznej automatyzacji. Na $wiadomym poziomie
podejmowana jest tylko decyzja o tym, co ma zosta¢ powiedziane badZ napisane.
Obstuga wykonawczych czynnos$ci pozostawiona jest nieSwiadomej, ,nieuwaz-
nej”, chociaz zazwyczaj bardzo sprawnej kontroli lokalnej (za: Strelau 2000: 79;
MacQueen 2003: 206-207).

Jak podaje B. Bierwiaczonek, automatyzacja dotyczy¢ moze zaréwno nawy-
kéw artykulacyjnych, jak i statych zwigzkéw formy oraz znaczenia, ktére decydu-
ja o symbolicznej naturze jezyka. Wedtug tego badacza rutynizacja oznacza ,pro-
ces tworzenia sie jednostek jezykowych na skutek duzej liczby powtérzen” (za:
Bierwiaczonek 2006: 448, por. Langacker 2009: 34). Rutynizacja $wiadczy o dy-
namicznym charakterze jezyka oraz jego zaleznosci od aktéw uzywania go. W tym
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Swietle kompetencja jezykowa jawi sie jako ,zrutynizowane akty poszczegdélnych
form werbalnej komunikacji” (za: Bierwiaczonek 2006: 448).

Rola powtdrzen w procesie nabywania umiejetnosci

Jak juz zostalo wspomniane, potrzeba licznych préb, by opanowa¢ umiejet-
nosci takie jak jazda na rowerze, recytacja wiersza. Praktyka odgrywa szczegol-
ng role w nabywaniu umiejetnosci ztozonych, do ktorych zaliczy¢é mozna miedzy
innymi gre w szachy, projektowanie architektury czy postugiwanie sie jezykiem.
Przyswajanie umiejetnosci przebiega stopniowo. Wymaga ono wielu ¢wiczen oraz
ekspozycji bodZcowego materiatu (za: Jagodzinska 2008: 196; Anderson 1998:
356; Chlewinski 1991: 12).

Zdaniem Z. Wtodarskiego przekonaniu o fundamentalnym znaczeniu po-
wtérzen w uczeniu sie dano wyraz, formutujgc prawo czestoSci, zwane przez
E.L. Thorndike’a prawem efektu. Zgodnie z nim ,im cze$ciej jaka$ sytuacja wiaze sie
z okreslong reakcja, tym wieksze jest prawdopodobienstwo, ze ponowne wystapie-
nie tejze sytuacji wywota dang reakcje” (za: Wtodarski 1998: 295). Powtdérzenia
spetniajag podwojng funkcje. W ich wyniku przyswojony moze by¢ material, kto-
ry swoja objetoscig przekracza zakres pamieci roboczej. Oprocz tego, niezaleznie
od ilosci materiatu, w nastepstwie powtérzen dochodzi do utrwalenia przyswojo-
nych juz tresci. We wczesnym stadium uczenia sie ma miejsce przede wszystkim
przyswajanie, w etapie pézniejszym - utrwalanie. Czesto jednak trudno rozdzieli¢
te dwie funkcje - w wyniku tych samych powtérzen cos jest przyswajane, a co$
utrwalane (za: Wtodarski 1998: 295; Chlewinski 1997: 159).

Wiele czynnosci, ktére wykonuje cztowiek, to ztozone sensomotoryczne se-
kwencje. Przyktadowo obstuge urzadzen technicznych czy jazde na rowerze roz-
tozy¢ mozna na proste ruchowe elementy z towarzyszacymi im komponentami:
wzrokowymi, stuchowymi, czuciowymi, dotykowymi, kinestetycznymi. State ciagi
tworza takze materiaty stowne, np. wyuczony na pamie¢ wiersz, tabliczka mnoze-
nia (Jagodzinska 2008: 196). W behawiorystycznym ujeciu uczenie sie szeregéow
ruchowych oraz stownych traktuje sie jako ¢wiczenie powigzan miedzy bodzZcami
i reakcjami, a wiec ksztattowanie tancucha asocjacji. Zwigzane z wykonana reakcja
doznania sg bodzcem do kolejnej reakcji, ta nastepnie do pézniejszej itd. W przy-
swajaniu tego typu tancuchéw najistotniejsza role odgrywa ¢wiczenie przez powta-
rzanie, dzieki ktéremu utrwalane sg zwigzki miedzy elementami. Wraz z postepa-
mi w uczeniu sie dochodzi do przyrostu wprawy oraz automatyzacji wykonywanej
czynnosci (za: Jagodzinska 2008: 196; Chlewinski 1991: 12).

Czesto w przyswajaniu tancucha stéw badz ruchéw nie jest konieczne zro-
zumienie, dlaczego dany element nastepuje po innym. Tak jest miedzy innymi
w przypadku uczenia sie alfabetu. Uczen musi opanowac kolejnos¢ liter, ktora jest
arbitralna. Zdarza sie, Ze jesli zapomniane zostanie jedno ogniwo, taficuch urywa
sie i nie mozna go realizowac dalej, dopoki nie znajdzie sie brakujacego sktadnika.
By nauczy¢ sie arbitralnego ciggu ruchéw lub stéw, wystarczy utrwalenie zwigz-
kéw poprzez powtarzanie. Nie oznacza to jednak, iZ procesy poznawcze nie maja
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w tym wypadku Zzadnego znaczenia. Jezeli owym sekwencjom zostanie nadany
sens, ich uczenie sie bedzie przebiegato sprawniej. Zrozumienie reguty odgrywa
jednak szczegélng role w przyswajaniu szeregéw reakcji, ktére nie sa arbitralne,
takich jak obstuga urzadzen technicznych (np. kierowanie pojazdem) czy wykony-
wanie dziatan poznawczych (np. zadan arytmetycznych). Nadanie znaczenia naste-
pujacym po sobie czynnosciom spowoduje, Ze opanowane zostang one szybciej!3
(za: Jagodzinska 2008: 197; Chlewinski 1991: 12-13; Kurcz 1992: 158).

Wyniki licznych badan wskazuja, iz istnieje pewna okreslona kolejno$¢ przy-
swajania elementéw w zaleznosci od pozycji, jaka zajmuja w szeregu. Najpierw sa
z reguty zapamietywane poczatkowe elementy ciggu, nastepnie - elementy konco-
we, a w wyniku dalszych powtérzen - elementy sSrodkowe (Wtodarski 1998: 299).
Stwierdzenia, ktére dotycza lepszego pamietania koficowych oraz poczatkowych
sktadnikow materiatu seryjnego, najczesciej dyskutowane sg w $wietle koncep-
cji dwéch systemdédw pamieci. Lepsze pamietanie ogniw koncowych, nazywane
efektem $wiezo$ci, wigzane jest z pamiecig krétkotrwatg (STM), natomiast lep-
sze pamietanie sktadnikéw poczatkowych, czyli tak zwany efekt pierwszenstwa -
z pamiecig dtugotrwatg (LTM). W kolejnych badaniach wykazano natomiast, iz
w przypadku odroczenia reprodukcji efekt SwiezoSci zanika - nawet wéwczas gdy
jego czas wynosi tylko 10-30 sekund - jezeli badana osoba w tym czasie nie po-
wtarza konicowych elementéw szeregu (za: Wtodarski 1998: 302, por. Chlewinski
1997: 160).

Cztowiek nabywa réwniez ztozone umiejetnosci, ktérych czynno$ci sktadowe
nie s3 wykonywane w statym porzadku. Na przyktad projektowanie domoéw czy gra
w szachy nie opieraja na mechanicznym odtwarzaniu danych reakcji (Jagodzinska
2008: 197). Stanowia one raczej ,dyspozycje do efektywnego wykonania zespotu
zorganizowanych czynnosci poznawczych czy poznawczo-motorycznych majacych
na celu zrealizowanie okres$lonego, zwykle ztozonego zadania” (za: Chlewinski
1991: 11, por. Jagodzinska 2008: 197). Owe umiejetnosci obejmuja silny sktadnik
rozumienia, sa zgeneralizowane i elastyczne, dostosowywacé je mozna do zmien-
nych warunkéw zadania. W ich przyswajaniu takze zasadniczg funkcje speinia
¢wiczenie przez powtarzanie. Dzieki niemu umiejetnosci sktadowe moga zostaé
potaczone w odpowiednie sekwencje. Trening prowadzi do automatyzacji pew-
nych czynno$ci. Zautomatyzowane procesy sa z kolei sktadnikami bardziej ztozo-
nych umiejetnosci (Jagodziniska 2008: 197; Anderson 1998: 356; Chlewiniski 1991:
51). Kolejny sktadnik stanowi wiedza dotyczaca regut, warunkéw oraz zwigzanych
z wykonywanymi czynno$ciami zaleznos$ci. Umozliwia ona sprawne postugiwanie
sie automatycznymi procedurami, a takze korygowanie nawykowego zachowania

13 Trwatos$¢ $ladu pamieciowego uzalezniona jest od poziomu przetwarzania. Im jest
ono gtebsze, tym trwatos¢ utworzonej reprezentacji pamieciowej bedzie wieksza. Dtuzej pa-
mietane s3 zatem tresci, ktére opracowane zostaty semantycznie, niz te przeanalizowane tyl-
ko na poziomie sensorycznym (za: Jagodzinska 2008: 125; Chlewinski 1997: 160).
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w zalezno$ci od zmian sytuacji'* (Jagodzinska 2008: 197, por. Chlewinski 1991: 15;
Kurcz 1992: 141-142).

Im obszerniejszy jest materiat, tym wiecej powtdrzen potrzeba, aby go zapa-
mieta¢. Wedtug autora Psychologii uczenia sie liczba powtérzen konieczna do przy-
swojenia danych tresci ro$nie szybciej niz ich objetos¢ (Wtodarski 1998: 303-304;
por. Kurcz 1992: 157). Za kryterium jego opanowania przyjmowane jest najczesciej
pierwsze bezbtedne odtworzenie. Kolejne powtérzenia powodujg utrwalenie przy-
swojonych tresci, co Z. Wtodarski nazywa przeuczeniem (za: Wiodarski 1998: 304).

Efektywnos$¢ uczenia sie uzalezniona jest od jego roztozenia w czasie.
Stosowanie przerw w uczeniu sie przynosi lepsze rezultaty niz uczenie sie sko-
masowane. Wyraza sie to w mniejszej liczbie powtérzen koniecznej do przyswoje-
nia danego materiatu oraz w jego trwalszym przechowywaniu (Jagodziniska 2008:
238-239; Wtodarski 1998: 306; Chlewinski 1997: 160). Powtarzanie skomaso-
wane jest mato skuteczne miedzy innymi dlatego, ze w trakcie przedtuzajacego
sie uczenia nastepuje znuzenie, trudniej utrzymaé koncentracje uwagi, zaczynaja
pojawiac sie btedy. Podczas przerwy organizm odpoczywa i zapominane s3, stabo
utrwalone, btedne reakcje. Optymalna dtugo$¢ przerwy uzalezniona jest od wielu
czynnikéw: od rodzaju materiatu, etapu uczenia sie, wieku, a takze indywidualnych
wtasciwosci uczacej sie osoby. Cel zastosowania przerwy podczas uczenia sie spro-
wadza sie zatem do tego, aby odpocza¢, lecz nie zapomnie¢ opanowanych juz tresci
(Jagodzinska 2008: 239-240).

Wedtug Z. Wtodarskiego wiele danych $wiadczy o tym, iz po dtuzszym czasie
uczenia sie bardziej pozyteczne sa dtuzsze przerwy, z kolei w przypadku przyswa-
jania niezbyt obszernego materiatu dtuga przerwa, na przyktad jednodniowa, oka-
zac sie moze niekorzystna. Juz Lyon (1917) zauwazyt, iz skomasowane uczenie sie
ciggu ztozonego z 12 elementéw przynosi lepsze rezultaty niz uczenie sie roztozo-
ne w czasie, kiedy szereg odczytywany jest raz dziennie. Wraz ze wzrostem iloSci
materiatu stopniowo przewage uzyskuje uczenie sie z dtuzszymi przerwami. Takze
przy przyswajaniu ztozonego, trudnego do zapamietania materiatu dtugie odstepy
pomiedzy kolejnymi powtdrzeniami nie sg korzystne (Wtodarski 1998: 316, por.
Kurcz 1992: 155-156).

Optymalny czas przerwy uzalezniony jest takze od stadium uczenia sie.
Uwzgledniajac ksztatt krzywej uczenia sie, z ktérej wynika, Ze najwiekszy ubytek
pamieci ma miejsce niedtugo po zakonczeniu uczenia sie, oraz nowsze wyniki ba-
dan dotyczace trwato$ci pamieci, stwierdzi¢ mozna, iz pierwsze powtérzenie po-
winno nastgpi¢ wkrétce po skonczeniu przyswajania materiatu. Kolejne przerwy
moga, a nawet powinny, by¢ dtuzsze, gdyz zapominanie postepuje juz wolniej
(DZwierzynska 2007: 21; Wtodarski 1998: 316).

* Jak juz zostato wspomniane, rola wiedzy, automatyzacji oraz Swiadomej kontroli uza-
lezniona jest od poziomu przyswojenia umiejetnosci. Stabo opanowana umiejetno$¢ wymaga
duzej kontroli oraz przywotywania wiedzy deklaratywnej, nastepnie coraz wieksze znaczenie
ma automatyzacja (Jagodzinska 2008: 197, por. Chlewinski 1991: 15; Kurcz 1992: 141-142).
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Zrédto: Diwierzyriska 2007: 21

Nastepne powtoérzenie powinno mie¢ zatem miejsce po 24 godzinach - spo-
woduje to utrwalenie materiatu na mniej wiecej tydzien. Po tygodniu znéw nalezy
powtdrzy¢ informacje, dzieki czemu zostang one utrwalone na trzydziesci dni. Za
miesigc przyswojone tre$ci wigczone zostang do pamieci trwatej (Dzwierzynska
2007: 21). Zdaniem E. Dzwierzynskiej ,aby je podtrzymaé, wystarcza najbardziej
przypadkowe bodzce” (za: Dzwierzynska 2007: 21). Szybkos¢ zapominania zalezy
réwniez od stopnia przyswojenia materiatu - im jest on wyzszy, tym wolniejsze
zapominanie (Wtodarski 1998: 304; Dzwierzynska 2007: 21).

Jak juz zostato wspomniane, wraz z powtarzaniem danej czynno$ci nabierana
jest wprawa w jej wykonywaniu. Zaleznos¢ ta odnosi sie do prostych reakcji, tan-
cuchow reakcji stownych i ruchowych, a takze ztozonych umiejetnosci. Dzieki tre-
ningowi czynnosci wykonywane sg coraz sprawniej, w Krotszym czasie i z mniej-
szg liczba bledéw. Zaleznos$¢ pomiedzy wskaznikami wykonania zadania a liczba
prob obrazujg krzywe uczenia sie. Wykazuja one przyspieszenie ujemne, polega-
jace na tym, ze kolejne powtdrzenia przynosza coraz mniejsza poprawe wynikow
(za: Jagodzinska 2008: 197; Kurcz 1992: 138-139).

Wedtug M. Jagodzinskiej ,w nabywaniu umiejetnosci nie ma wyraznej granicy,
po ktdrej nie nastepuje dalsze uczenie sie” (za: Jagodzinska 2008: 198). Rowniez
po opanowaniu umiejetnosci nadal sie ona doskonali. Wyrazac sie to moze w wy-
konywaniu coraz bardziej skomplikowanych zadan, zdolnosci do dziatania w nie-
typowych i réznorodnych warunkach, w oryginalnym stylu, wyborze najlepszej
metody. Nie s3 to tatwe do pomiaru cechy. Krzywe uczenia sie ilustrowaé moga
przyswajanie stosunkowo prostych komponentéw umiejetnosci, ktérych wymaga
np. praca naukoweca, architekta czy chirurga (za: Jagodzinska 2008: 198).
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Oproécz Swiadomego przyswajania umiejetnosci, w trakcie ktérego wykorzy-
stywane sa wskazowki, instrukcje stowne, istnieje takze uczenie sie utajone, po-
legajace na nabywaniu wiedzy dotyczacej wykonywania ztoZonych czynno$ci bez
uswiadamiania sobie lezacych u ich podstaw regut (Jagodziriska 2008: 196). Pamie¢
utajona ma szczegélne znaczenie w zdobywaniu doswiadczen przez dzieci. To na
niej przede wszystkim opieraja sie rozwojowe osiagniecia, takie jak ksztaltowanie
sie nastawien oraz kategoryzacji spotecznych, wykonywanie réznego rodzaju zto-
zonych dziatan, nabywanie kompetencji jezykowej, czyli ,programowanej biolo-
gicznie, nieu§wiadamianej wiedzy na temat zasad budowania zdan gramatycznie
poprawnych”'’ (za: Grabias 2012: 52; Jagodzinska 2008: 349).

Dziecko przyswaja jezyk ojczysty dzieki temu, iZ ma z nim caty czas kontakt.
Otoczenie nie przekazuje matemu cztowiekowi regut gramatycznych, ale dostar-
cza mu ogromne;j iloSci opierajacych sie na tych regutach wypowiedzi. Stopniowo
dziecko samo zaczyna postugiwac sie jezykiem w coraz bardziej poprawny pod
wzgledem gramatycznym sposoéb, przy czym nie jest ono $wiadome rzadzacych
nim zasad. Staja sie one wiedza jawna dopiero podczas nauki gramatyki w szko-
le (za: Jagodziniska 2008: 349; por. Chlewinski 1991: 12). Jak pisza ]. Cieszynska
i M. Korendo, proces nabywania kompetencji lingwistycznej oparty jest zawsze na
trzech nastepujacych po sobie etapach: powtarzaniu, rozumieniu oraz samodziel-
nym moéwieniu. Bez wcze$niejszego nasladownictwa, stanowigcego podtoze ucze-
nia sie, a takze rozwijajacego sie rozumienia nie jest mozliwe pojawienie sie mowy
czynnej (za: Cieszyniska, Korendo 2007: 165; Kaczmarzyk 2012: 26).

15 Wypukta krzywa uczenia sie przedstawia wzrost prawidtowych reakcji w kolejnych
probach (za: Jagodzinska 2008: 198).

16 Wklesta krzywa uczenia sie przedstawia spadek liczby btedéw badz skracanie sie cza-
su wykonywania zadania w kolejnych préobach (za: Jagodzinska 2008: 198).

17 Zdaniem S. Grabiasa o kompetencji lingwistycznej decyduja: a) znajdujacy sie w umy-
Sle cztowieka catkowity zaséb fonemoéw wiasciwych polszczyznie, zbior morfeméw leksy-
kalnych oraz gramatycznych konieczny do budowania poprawnych gramatycznie zdan;
b) znajomo$¢ morfonologicznych, morfologicznych oraz sktadniowych regut, ktére pozwalajg
z fonemdw budowaé morfemy, z morfeméw natomiast zdania (za: Grabias 2012: 52).
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Przyswajanie ojczystego jezyka odbywa sie zatem poprzez powtarzanie, prak-
tyke (Chlewiski 1991: 12, por. Bierwiaczonek 2006: 448). Zdaniem Z. Chlewinskiego
elementy nawykowe stanowia istotne sktadniki umiejetnosci lingwistycznych
(Chlewiski 1991: 12, por. MacQueen 2003: 207). Zasadnicza role w ich nabywaniu
odgrywa rutynizacja, ktéra polega na tworzeniu jednostek jezykowych w wyniku du-
zej iloci powtodrzen (za: Bierwiaczonek 2006: 448). Wedtug M. Michalika rutynizacja
jest takze niezbednym komponentem programowania jezykowego'®, a wiec wypo-
sazania dziecka w kompetencje lingwistyczna lub jej odbudowywania w przypadku
miedzy innymi dezintegracji afatycznej (za: Michalik 2010: 41; Michalik 2011b: 349).
Jak pisze wspomniany badacz: ,przy przyjeciu zatozenia, iz jezyk jest w znacznym
stopniu wynikiem aktywnos$ci neuronowej, jego opanowanie musi by¢ wynikiem ru-
tynizacji” (za: Michalik 2010: 41). Na poziomie neuronowym, usytuowanym w po-
szczegblnych jezykowych modutach, rutynizacja zachodzi bowiem dzieki wzmocnie-
niom synaptycznych potaczen (za: Michalik 2011b: 349). Wszystkie formy jezykowe
powinny by¢ ¢wiczone zatem poprzez powtdrzenia, realizujgc schemat: powtarzanie
- rozumienie (wskazywanie) - nazywanie (samodzielne odczytywanie) (za: Michalik
2010: 41). W terapii logopedycznej nalezy uwzgledni¢ takze stymulacje psychofi-
zycznych sprawnos$ci warunkujgcych nabywanie jezyka, gdyz: ,oddzielenie funkcji
poznawczych (zaréwno w diagnozie, jak i w terapii) nie jest mozliwe. Wptywaja one
bowiem na siebie i wzajemnie sie warunkujg” (za: Cieszyniska 2010: 6).

Podsumowanie

Wszystkie procesy poznawcze cztowieka zaleza od pamieci (Necka, Orze-
chowski, Szymura 2013: 320). Owa funkcja psychiczna stanowi podtoze miedzy in-
nymi wszelkich rozwojowych osiggnie¢ cztowieka, w tym nabywania umiejetnosci
lingwistycznych (Jagodzinska 2008: 349).

Dziecko przyswaja jezyk ojczysty dzieki temu, iZ ma z nim caty czas kontakt
(Jagodziniska 2008: 349; Chlewinski 1991: 12). Ow proces oparty jest zawsze na
trzech nastepujacych po sobie etapach: powtarzaniu wypowiedzi otoczenia, ro-
zumieniu ich oraz samodzielnym mdwieniu (Cieszyniska, Korendo 2007: 165).
Opanowanie kompetencji jezykowej jest zatem rezultatem procesu rutynizacji
(Bierwiaczonek 2006: 448; Michalik 2010: 41).

W przypadku zaburzen komunikacji jezykowej zwigzanych z niewyksztatco-
nymi sprawno$ciami percepcyjnymi lub z rozpadem systemu komunikacyjnego
kompetencja lingwistyczna, bedaca nieuswiadomiong wiedza dotyczaca zasad bu-
dowania poprawnych gramatycznie zdan, musi by¢ §wiadomie i celowo budowa-
na lub odbudowywana przez terapeute w umysle pacjenta (Grabias 2012: 54, 56).
Przydatna do tego okaze sie wiedza dotyczaca proceséw pamieci oraz uczenia sie,
w tym - rutynizacji.

18 Jak podaje ]. Cieszynska-Rozek, programowanie systemu jezykowego opiera sie na
sekwencyjnym i linearnym porzadku narastania jezykowych informacji, hierarchii grama-
tycznych regut, jak rowniez frekwencji uzycia stéw oraz zwrotéow (za: Cieszynska-Rozek
2013: 324).
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Memory and Routinization as Factors Determining Language Acquisition

Abstract

The article discusses the issues of memory and routinization and it describes their impact
on language acquisition. It points out that memory is a mental function which determines
all cognitive processes and, therefore, it is very important to stimulate it. Routinization,
a phenomenon strongly associated with memory and leading, among other things, to
mastering linguistic skills, is also called automatization or habit-formation. It is also an
essential component of speech programming.

The first part of the article is devoted to memory. It discusses the significance of this
term, describes the types of memory and its anatomical basis. It also outlines the cellular
mechanisms of this cognitive function and the relationship between memory and the age of
a person. The second part of the paper concerns a process of routinization. It explains the
content of that concept and the role of repetition in the process of acquiring skills, including
language skills.

Key words: memory, routinization, language acquisition
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Wptyw procesdéw pamieciowych na dyskurs
i jego zaburzenia - przeglad ujec

Poglad o wyjatkowej roli stéw w procesach zapamietywania ugruntowat sie w na-
uce bardzo dawno. Wynikato to z faktu, iz wtasnie w stowach upatrywano tych
réznic, ktoére odroézniaty procesy pamieciowe u czlowieka od tychze procesow
u zwierzecia. Percepcja ludzka bowiem kryje w sobie dwojaki charakter. Z jednej
strony docieraja do nas wszelkie bodzZce natury niewerbalnej, podobnie jak u zwie-
rzat, dostarczane organizmowi poprzez zmysty: wzroku, stuchu, smaku, wechu czy
dotyku. Z drugiej jednak strony odbieramy bodzce o charakterze werbalnym. Wer-
balizacja jest wiec dla cztowieka pewnego rodzaju darem, dzieki ktéremu moze on
nie tylko komunikowa¢ swoje przemyS$lenia i potrzeby tu i teraz, ale wykraczac
daleko poza to wszystko, co dane mu jest poprzez bezposrednie, zmystowo-obra-
zowe do$wiadczenie danej chwili.

Stanistaw Grabias opisuje zjawisko mowy ludzkiej w sposéb nastepujacy:
,mowa nazwijmy zespot czynnosci, jakie przy udziale jezyka wykonuje cztowiek,
poznajac $wiat i przekazujgc jego interpretacje innym uczestnikom Zycia spotecz-
nego” (Grabias 2012: 15). Z definicji tej wynika, iZ mowa utoZsamiana moze by¢
z pojeciem zachowan jezykowych, po$réd ktérych wyrézni¢ mozna:

— zachowania realizujace sie w tak zwanej mowie wewnetrznej. Rezultatem tego
typu aktywnosci jest tekst rodzacy sie w ludzkim umysle, pozbawiony formy
dzwiekowej (tekst pomyslany). ,Zachowania te moga by¢:

e poznawczymi czynno$ciami akomunikacyjnymi, ktére wyznaczaja tylko
w umys$le méwigcego proces zdobywania wiedzy o sobie i o $wiecie, zakres tej
wiedzy i jej strukture;

¢ czynno$ciami quasi-komunikacyjnymi, organizujagcymi wiedze w celu jej prze-
kazania” (Grabias 2012: 16);

— zachowania realizujgce sie w mowie zewnetrznej, ktére najczesciej nazywane
sg komunikacjg jezykowa lub dyskursem. Jako ich rezultat mozna wskazac
tekst posiadajacy posta¢ dzwiekowa (pochodnie majacy postaé gestowa lub
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graficzng), dzieki ktéremu mozliwe staje sie porozumienie w danej grupie spo-
tecznej (za: Grabias 2012).

Zeby cztowiek mégt w peti i bezproblemowo bra¢ czynny udzial w komuni-
kacji jezykowej, potrzebuje skutecznych kompetencji (Grabias wyodrebnia trzy ro-
dzaje kompetencji: jezykowa, komunikacyjng i kulturowa) i pewnego rodzaju
sprawnosci:

— ,sprawny stuch fizyczny,

— wlasciwie funkcjonujacy stuch prozodyczny,

— mobilny mézg i wydolna pamie¢,

— wiasciwie funkcjonujacy obwodowy uktad nerwowy i dziatajace bez zaktocen
mie$niowe i kostne uktady narzadéw mowy” (Grabias 2012: 52-53).

Wynika z tego, iz aby dyskurs moégt zaistnie¢, potrzebna jest, jako jedna z wie-
lu komponentéw, wiasciwie funkcjonujagca pamie¢, poniewaz rozwdj osobniczy
cztowieka nie bytby mozliwy bez niezawodnie dziatajacych proceséw zapamiety-
wania. ,M6zgowa organizacja proceséw zapamietywania jest bardzo skomplikowa-
na, bowiem w pamieci przechowujemy nie tylko obrazy wzrokowe, ale i stuchowe,
dotykowe, smakowe, wechowe, czucia wewnetrznego, a takze nasze wlasne wy-
obrazenia i oczywiscie wszystkie informacje zdobyte droga jezykowa” (Cieszyniska,
Korendo 2007: 293). Analizujac uktad poszczegélnych struktur mézgowych, wy-
rézni¢ nalezy te z nich, ktére w najwiekszym stopniu zdaja sie odpowiedzialne za
kodowanie, przechowywanie i dekodowanie informacji. Najbardziej interesujaca
formacja jest cze$¢ uktadu limbicznego - formacja hipokampa, a jeszcze bardziej
dookres$lajac - sam hipokamp. Na nieprzecietng role hipokampa wskazuje juz jego
usytuowanie w mozgu i potaczenia nerwowe z pozostatymi obszarami. ,Powstaja
tu nowe neurony - potaczenia nerwowe, ktére w wyniku utrwalania jakiej$ infor-
macji lub zadania na state wszczepiaja sie w tkanke mozgu”!, by pézniej madc je od-
tworzy¢. Jak pisze Vetulani: ,wykazano, ze hipokamp jest zaangazowany w liczne,
ztozone funkcje poznawcze, takie jak na przyktad:

e przestrzenna i czasowa separacja wydarzen zwigzanych z przejSciowymi repre-
zentacjami nowych informacji przestrzennych,

e umieszczanie nowych informacji w pamieci roboczej lub krétkotrwatej,

¢ konsolidacja lub szczeg6towa obrébka nowych informacji,

e wzmacnianie trwatos$ci reprezentacji korowych i pomoc w systematycznej orga-
nizacji kodowania w korze,

e tworzenie map kognitywnych” (Vetulani 2006).

Udziat w r6znych rodzajach pamieci przypisuje sie rowniez mézdzkowi, ktory
zlokalizowany jest w tylnej cze$ci mézgu - ,jest on odpowiedzialny m.in. za pamieé
umiejetno$ci - oraz cialu migdatlowatemu, ktére stanowi osrodek pamieci emo-
cjonalnej”? Niewatpliwie struktury te odgrywaja najpetniejsza role w sprawnym
funkcjonowaniu pamieci, jednakze nie nalezy absolutyzowa¢ tendencji do jedno-
znacznego przypisywania okre$§lonym strukturom neuronalnym odrebnych funkcji

! Opracowanie zbiorowe, 2011, Mdzg. Encyklopedia zdrowia, Torun, s. 31.
2 Ibidem.
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poznawczych. Najnowsze ujecia badawcze rzucaja rowniez nowe $wiatto na te spra-
we. Istnienie nie jednego, lecz kilku systeméw pamieci sktania do poszukiwania
nie tyle danych struktur mézgowych, w ktérych przechowywane bytyby wszystkie
wspomnienia, ile raczej pewnych obszaréw odpowiedzialnych za pojedyncze syste-
my pamieci. Rozréznienie trzech proceséw przetwarzania informacji: kodowania,
przechowywania i ich wydobywania, stwarza mozliwo$¢ domniemywania, iz kazdy
z nich moze odbywac¢ sie w innym obszarze mézgu (za: Jagodzinska 2008).

W rozwazaniach nad pamiecia coraz czes$ciej méwi sie réwniez o plastycznosci
mozgu jako niezbednym warunku do wtasciwego funkcjonowania pamieci. Ludzki
mozg posiada niespotykang zdolnos$¢ do rozwoju, reagowania na zmiane warun-
kéw i zaadaptowania sie do nich. Tg cechg jest wiasnie neuroplastycznosé, ktéra
yJumozliwia rozwéj mézgu pod wptywem zmiennych uwarunkowan otoczenia, za-
pamietywanie i uczenie sie nowych umiejetnosci, adaptacje do zmian zachodza-
cych w $§rodowisku zewnetrznym i wewnetrznym, a takze aktywizacje procesow
kompensacyjnych w wypadku organicznych uszkodzen” (Panasiuk 2014: 48-49).
Podstawe badan nad zjawiskiem neuroplastyczno$ci mézgu stanowi teza, iz jedna
z wielu wlasciwosci uktadu nerwowego jest ,zdolno$¢ funkcjonalnych i struktu-
ralnych zmian w potaczeniach neuronalnych pod wptywem doswiadczen w sferze
fizycznej, psychicznej i spotecznej, ktéra umozliwia jego rozwoj. Codzienna aktyw-
nos¢, nauka i trening maja ogromny wptyw na sprawnos$¢ mézgu” (Panasiuk 2014:
48-49). Juz dawno zostat obalony mit, ktéry glosit, ze kazdy cztowiek rodzi sie
z pewnym ustalonym z géry potencjatem, ktérego nie mozna zmieni¢, rozwing¢,
a w dodatku mozna go utracié. Dzi§ wiemy, Ze procesy reorganizacyjne zachodza
w mézgu od poczecia do schytku naszego Zycia - caty czas powstaja coraz to nowe
potaczenia miedzyneuronalne (za: Panasiuk 2014). Z kazdym nowym dos$wiadcze-
niem, ktére cztowiek nabywa w zyciu jako jednostka, ksztattuja sie nowe reakcje
organizmu potrzebne, by poradzi¢ sobie w nowej sytuacji. To warunkuje zdolnos¢
do zapamietywania i uczenia sie (za: Panasiuk 2014). Ujmujac problem jeszcze
doktadniej, za podtoze pamieci neurobiologia uznaje plastyczno$¢ synaptyczng -
czyli zmiany w samych synapsach, ktére powodowane sg aktywnos$cig neuronéw.
Pewne oznaki plastyczno$ci synaptycznej utrzymuja sie wytacznie przez utamki
sekund, jednak inne moga utrzymywac sie znacznie dtuzej (za: Jagodziniska 2008).
W tym miejscu proponuje rozwazy¢ procesy pamieciowe na trzech ptaszczyznach,
mianowicie w zakresie nauk psychologicznych, neurolingwistycznych oraz w uje-
ciu rozwojowym.

Zjawiska sktadajace sie na pojecie pamie¢ s bardzo ztozone i niejednolite.
Z tego wlasnie powodu trudno poda¢ konkretna definicje tegoz pojecia. Jednak
mozna wyro6zni¢ kilka obszaréw, w ktoérych termin ten uzywany jest przez badaczy
w okreslonych znaczeniach:

1) pamie¢ jako swoista zdolno$¢ do ,kodowania, magazynowania i wydoby-
wania informacji. Zdolno$¢ ta bywa rozumiana do$¢ ogo6lnie jako [...] whasci-
wo$¢ uktadu nerwowego polegajaca na tworzeniu i przechowywaniu sladéow
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wcze$-niejszych doswiadczen lub bardziej tradycyjnie jako zdolno$¢ do uczenia
sie” (Jagodziniska 2008: 21). W nienaukowym dyskursie widzimy wtasnie takie
ujecie pamieci. Méwiac konkretnej osobie np.: ,masz wybitng pamiec”, opisuje-
my wiasnie zdolnos¢;

2) pamiecjako ,magazyn” - ,pamie¢ jako hipotetyczny system w umysle (w mé6zgu)
przechowujacy informacje. [...] pamie¢ bywa okres$lana jako magazyn, w kté-
rym sa gromadzone reprezentacje wczesniejszych doswiadczen” (Jagodzinska
2008: 21). M6éwiac np. o przechowywaniu pewnych informacji w pamieci, po-
strzegamy termin ,pamie¢” wtas$nie jako swoisty system lub magazyn;

3) ,pamie¢ jako wewnetrzny zapis informacji” (Jagodziniska 2008: 21) - tak
rozumiana pamie¢ sygnalizuje przechowywanie informacji wcze$niej przy-
swojonych, np.: efekty uczenia sie czy pewne $lady pamieciowe (zdarzenia,
wspomnienia);

4) pamiec jako swoisty zbidr proceséw dokonujacych sie w uktadzie nerwowym —
w takim ujeciu ,pamieé sprowadza sie [...] do zapamietywania, przechowywa-
nia i przypominania, przy czym podkresla sie zazwyczaj $cisty zwiazek owych
procesOw z procesem zapominania” (Wtodarski 1984: 40).

Ujecie psychologiczne

W literaturze przedmiotu definicje terminu ,pamie¢” najczesciej tacza w sobie
kilka elementéw. Na przyktad w Psychologii pamieci odnalezZ¢ mozna nastepujaca
definicje: ,Pamie¢ - termin okreslajacy biochemiczne, neurofizjologiczne i psycho-
logiczne struktury i funkcje warunkujace kodowanie, przechowywanie i dekodo-
wanie informacji w mézgu (uktadzie nerwowym), stanowiace zapis catosci indy-
widualnego do$wiadczenia i tozsamosci cztowieka” (Chlewinski et al. 1997: 119).
Termin pamie¢ moze by¢ rozwazany réwniez ze wzgledu na zakres, jaki obejmuje.
Psychologia poznawcza zaznacza, iz ,w waskim ujeciu pamie¢ to system zapisu,
przechowywania i odtwarzania informacji w celu jej przysztego uzycia. W szero-
kim rozumieniu pamiec¢ jest systemem przechowywania informacji bez wzgledu
na cel, zamiar czy intencje. Jest odpowiedzialna za przechowywanie wszelkich in-
formacji, niezaleznie od formatu lub Zrddta pochodzenia. Przechowuje informacje
w czasie ultrakrétkim (mniej niz jedna sekunda) lub przez cate Zycie cztowieka.
Przechowuje wiedze o ogélnie znanych faktach, o indywidualnych doswiadcze-
niach i o procedurach. Zapisuje wszelkie slady przesztych doswiadczen, nawet te,
z ktdérych cztowiek nie zdaje sobie sprawy” (Necka et al. 2007: 320). W odniesie-
niu do tej definicji zarysowuje sie kilka podziatéw pamieci. Pierwszy z nich doko-
nywany jest ze wzgledu na czas, w jakim informacje sa przechowywane. W tym
ujeciu mozemy wyrézni¢ pamie¢ dlugotrwala i pamie¢ krétkotrwala. ,Pamiec
krotkotrwata jest pierwszym etapem przetwarzania informacji. Charakteryzuje
sie ona ograniczong pojemnoscig i jest przemijajaca, czyli czas jej trwania jest tak-
ze ograniczony” (Kurcz 1992: 39). ,Przyjmuje sie, Zze pamie¢ krotkotrwata moze
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przechowywac zaréwno tresci obrazowe, jak i werbalne. Te ostatnie moga by¢ za-
rejestrowane w kodzie akustycznym, kodzie wizualnym i kodzie semantycznym”
(Chlewinski et al. 1997: 146). ,,Pamie¢ dtugotrwata [...] stanowi trwaty magazyn za-
kodowanych $ladéw pamieciowych o nieograniczonej pojemnosci i czasie przecho-
wywania. Kodowanie informacji polega na wtaczaniu ich do kategorii czy systemu
kategorii istniejacych juz w umysle podmiotu lub na tworzeniu nowych kategorii”
(Kurcz 1992: 39). Drugi podziat - ze wzgledu na rodzaje - odnosi sie do koncepcji
podziatu wiedzy wg Ryle’a®. W swoich pracach Ryle dokonuje podziatu na wiedze
deklaratywng i wiedze proceduralna, nazwane inaczej odpowiednio wiedzg ,ze”
i wiedza ,jak”. Zaré6wno jeden, jak i drugi rodzaj wiedzy przetwarzany jest przez
odpowiednie systemy pamieci dlugotrwatej. Analogicznie w obrebie pamieci dtu-
gotrwatej wyrdznione zostaly: pamie¢ deklaratywna i pamie¢ proceduralna.
Pamie¢ proceduralna ,jest rozumiana przede wszystkim jako pamie¢ umiejetnosci,
nawykow i procedur. Dotyczy zaréwno prostych czynnosci, jak i ztozonych dziatan
réznego typu: sensorycznych, ruchowych, poznawczych, takze spotecznych i emo-
cjonalnych” (Jagodziniska 2008: 194). Pamie¢ ta przejawia sie przede wszystkim
w dziataniu, dlatego moze by¢ trudna do werbalizacji. Wedtug Terry’ego Winograda
(za: Chlewinski et al. 1997) pamie¢ proceduralna to nic innego jak ogromna liczba
specjalistycznych procedur w postaci modutéw, z ktérych wszystkie bez wyjatku
zawieraja dane potaczone funkcjonalnie z procedura. Informacje przechowywane
w pamieci proceduralnej stanowig systemy regut produkcji (za: Anderson 1998).
Kazda taka produkcja ztozona jest z warunku i z czynnos$ci. Warunek determinuje
mozliwo$¢ wykonania okreslonej czynnosci. Reguta produkcji moze by¢ zapisana
za pomoca zdania warunkowego:

,JEZELI (warunek), TO (czynno$¢)” (Anderson 1998: 375-376), np.: Jezeli wi-

dze czerwone $wiatto uliczne, to stoje w miejscu.

Oznacza to, ze ,produkcje moga obejmowac zar6wno czynnosci motoryczne,
jak i umystowe” (Kurcz 1992: 59-60). Reguty produkcji formutuja sie w stadium
kojarzeniowym. Cztowiek uczy sie nowych norm woéwczas, gdy staje sie eksper-
tem w konkretnej dziedzinie, a nowo poznane reguly reorganizuja realizacje za-
dan. ,Struktura pamieci proceduralnej to hierarchia procedur zwiazanych z okres-
lonymi celami i podcelami. Dzieki uporzadkowaniu hierarchicznemu mozliwe
jest stopniowe osigganie podceléw i celéw” (Jagodziniska 2008: 201). Informacje
przechowywane w pamieci proceduralnej sg bardzo trwate. Wystarczy przytoczy¢
w tym miejscu przyktad nauki jazdy na rowerze czy na nartach - raz opanowana
umiejetno$¢, choéby nie byta powtarzana przez lata, nie zostaje utracona, a nawet
jezeli tak sie dzieje, to proces jej odzyskiwania jest bardzo szybki.

Pamie¢ deklaratywna wyodrebniana jest jako pamie¢ informacji o otaczajacym
cztowieka §wiecie. Anderson opisuje ja jako ,sie¢ weztow reprezentujacych pojecia
potaczone ze sobg okreslonymi, ukierunkowanymi relacjami. [...] Zwigzki miedzy
weztami maja rézna site, aktywuje je mechanizm zwany rozprzestrzenianiem sie

3 G.Ryle, 2009, The Concept of Mind, New York, s. 14-20.
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aktywacji” (Kurcz 1992: 59). Teoria ta stanowi prébe potaczenia kilku zespotow
teorii pamieci semantycznej*: koncepcji sieciowych, koncepcji cech i koncepcji pro-
totypow. Jej autorzy - A.M. Collins i E.F. Loftus - zaktadaja istnienie siatki pota-
czen pomiedzy weztami, w ktérej odlegtosci pomiedzy poszczegélnymi weztami
uzaleznione s3g od cech prototypowosci. , Tak wiec wezly reprezentujace cechy naj-
bardziej charakterystyczne dla danej kategorii znajduja sie najblizej wezta, ktory
ja reprezentuje” (Kurcz 1992: 70). Wedtug T. Winograda wiadomos$ci o $wiecie
i sposéb ich przetwarzania sa zaszyfrowane niezaleznie od siebie. ,Zas6b infor-
macji w pamieci deklaratywnej moze by¢ powiekszony przez dodawanie nowych
elementéw bez zaklécenia wczesdniej istniejacej struktury” (Chlewinski et al.
1997: 140). Pamie¢ deklaratywna dzieli sie na pamie¢ semantyczng i pamiec
epizodyczna. Rozrdznienia tego dokonat E. Tulving® w latach siedemdziesigtych
XX wieku i funkcjonuje ono do dzi$. Na poczatku wyodrebnienie tych dwéch pod-
typéw wiagzato sie z istnieniem dwdch rodzajéw tresci, ktére przechowuje pamiec
dtugotrwata. Znaczng cze$¢ ludzkiej pamieci stanowi ogélna wiedza o otaczajacym
Swiecie, ktora nie ma bezposredniego odbicia w doswiadczeniu osobistym jednost-
ki. Na podstawie tej wiedzy interpretowane i rozumiane sg odbierane informacje,
jednostka jest w stanie udzieli¢ odpowiedzi na pytania dotyczace réznych dziedzin
nauki, ale nie odnosi ich do swoich doswiadczen osobistych. Wszelkie tego typu
informacje, na przyktad nazwy stolic $wiatowych, znajomos¢ wzoréw matema-
tycznych czy gatunkéw roslin, prawdopodobnie przyswajane zostaja w réznych
kontekstach i dzieki temu mozna z nich korzysta¢ w wielu sytuacjach. Ten rodzaj
wiedzy okres$lany jest mianem pamieci semantycznej, w ktoérej sktad zaliczy¢ moz-
na ,wiedze o stowach i innych symbolach, o ich znaczeniu i przedmiotach odniesie-
nia, a takze o relacjach i regutach” (Jagodziniska 2008: 203). Pamie¢ semantyczna
w literaturze psychologicznej traktowana jest jako pewnego rodzaju baza danych,
z ktorej cztowiek korzysta w trakcie proceséw poznawczych. ,Jest zaangazowana
w rozumienie jezyka i formutowanie wypowiedzi, w percepcje i rozwigzywanie
probleméw. Badania koncentruja sie na strukturze pamieci semantycznej, ro-
zumianej jako struktura wiedzy” (Jagodzinska 2008: 206). Drugi rodzaj pamieci
charakteryzuje sie przetwarzaniem informacji dotyczacych zdarzen osobiscie do-
$wiadczonych i posiadajacych bezposredni zwigzek ze sprecyzowanym miejscem
i czasem. Mozna by zatem uogo6lni¢, iz wiedza w pamieci epizodycznej obejmuje
wiadomosci o tym, co sie wydarzyto, oraz gdzie i kiedy miato to miejsce. ,System
epizodyczny nie odnosi sie do $wiata, lecz do danej jednostki. Przekonanie o osobi-
stym do$wiadczeniu danego zdarzenia jest zarazem przekonaniem o jego prawdzi-
wosci, podczas gdy przekonanie o prawdziwosci sadéw systemu semantycznego
zalezy bardziej od spotecznie uznanych swiadectw” (Kurcz 1992: 63). W pdzniej-
szych badaniach Tulving zrewidowat swoja koncepcje i poczat traktowac¢ pamieé

* Pamie¢ semantyczna jest podtypem pamieci deklaratywne;.

5 Pierwszy raz w publikacji: E. Tulving, 1972, Episodic and Semantic Memory, [w:]
E. Tulving, W. Donaldson, Organization of Memory, New York.



Wptyw procesdw pamieciowych na dyskurs i jego zaburzenia — przeglad ujec [151]

epizodyczng i semantyczng jako dwa odrebne podsystemy deklaratywnej pamieci.
Zmienit sie rowniez zakres ich definicji. ,Pamie¢ semantyczna to system neuro-
poznawczy, dzieki ktéremu przyswajamy, przechowujemy i wykorzystujemy sze-
roko rozumiang wiedze o $wiecie - zar6wno ogdélng, jak i specyficzng, konkretna
i abstrakcyjna. Natomiast pamie¢ epizodyczna jest systemem neuropoznawczym,
ktéry pozwala pamietaé przeszto$¢ jako osobiste doswiadczenia, umiejscowione
w subiektywnym czasie. Reprezentacje epizodyczne zawieraja liczne informacje
kontekstowe - przestrzenne, czasowe i inne” (Jagodzinska 2008: 204-205). Jak
pisze Ida Kurcz, w latach siedemdziesigtych wytworzyto sie ,bardzo wiele modeli
pamieci semantycznej przy znacznie mniejszej liczbie takich modeli dla pamieci
epizodycznej” (Kurcz 1992: 66). Mozna by wydzieli¢ trzy podstawowe grupy ta-
kich teorii, w obrebie ktérych tworzone byty modele. Sa to: ,teorie sieciowe, teorie
cech oraz koncepcje angazujace role prototypéw, schematéw i skryptéw w organi-
zacji pamieci ludzkiej” (Kurcz 1992: 66).

Ujecie neurolingwistyczne

Jednym z istotnych zagadnien, ktére wykazujg wysoki stopien skomplikowa-
nia, jest kwestia sieci zaleznosci jezyka i ludzkiego mézgu. Jak pisze Luria, ,przez
okres okoto 150 lat podejmowano proby naukowego rozwigzania problemu zwigz-
ku jezyka z moézgiem, przy czym badacze koncentrowali swoja uwage na poszu-
kiwaniu médzgowej lokalizacji procesow komunikacji stownej oraz na wyjasnieniu
podstawowego zagadnienia - mézgowych mechanizméw warunkujgcych opano-
wanie mowy i postugiwanie sie jezykiem” (Luria 1976: 128). Nauka, ktéra wy-
ksztatcita sie wiasnie z szeroko pojetych zainteresowan moézgowymi procesami
mowy i ich mechanizmami, jest neurolingwistyka. Badania z zakresu neuroling-
wistyki maja charakter interdyscyplinarny i opisuja funkcjonowanie jezykowe
i komunikacyjne cztowieka nie tylko w warunkach normy, ale réwniez patolo-
gii. ,Neurolingwistyka integruje wciaz rozwijajaca sie wiedze na pograniczu neu-
rologii i innych nauk o uktadzie nerwowym, tzw. neuronauk, przede wszystkim
neuropsychologii z jednej strony, a z drugiej - nauk o jezyku” (Macqueen 2003:
191). ,Celem badan jest ustalenie sktadnikéw systemu jezykowego i funkcjonal-
nych struktur moézgowych odpowiedzialnych za przyswajanie i przetwarzanie
jezyka” (Luria 1976: 131). W obrebie badan neurolingwistycznych prowadzi sie
obserwacje i analizy zaburzen jezyka widocznych w poszczegélnych podsystemach
jezyka: fonetyczno-fonologicznym, morfologicznym, leksykalnym, sktadniowym
oraz ogodlnie w procesie komunikacji. Patrzac od strony klinicznej, neurolingwi-
$ci angazujg sie przede wszystkim w diagnoze i rehabilitacje pacjentow z réznymi
dysfunkcjami mézgu, w pierwszym rzedzie z afazjg jako zaburzeniem wynikajg-
cym z rozpadu wczes$niej nabytego juz jezyka. Obszar badan neurolingwistyki nie
skupia sie wszakze jedynie na poszczegélnych podsystemach jezyka, ale ujmuje te
problematyke szerzej. Bierze pod uwage konteksty sytuacyjne, rangi rozméwcow
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i ich poglady czy wreszcie cele i intencje wypowiedzi. Patrzac na przebieg procesu

wypowiedzi, mozemy wyrézni¢ trzy kolejne stadia:

1. Pojawia sie zamiar wypowiedzenia, na przyktad: Dzis jest tadna pogoda.

2. Tworzy sie umystowa reprezentacja catego zdania, wyrazu oraz wszystkich
gtosek w nich zawartych - ,wyobrazamy sobie jakas$ potrzebe oraz zdanie po-
trzebne do okres$lenia tej potrzeby, a nastepnie realizujemy to zdanie i powstaje
wypowiedz” (Macqueen 2003: 203).

3. Generowany zostaje program ruchowy, ktéry aktywizuje odpowiednie ele-
menty mdézgowej sieci neuronalnej, i dzieki temu powstaje szereg zaplanowa-
nych ruchéw artykulacyjnych, ktére wspéttworza oczekiwang wypowiedz? (za:
Macqueen 2003).

Aby powyzszy tancuch mégt zaistnieé, potrzebne sg rowniez: wola nadawcy
komunikatu, sprawnie dziatajace narzady fonacyjne i artykulacyjne oraz prawidto-
wo funkcjonujace mézgowe mechanizmy mowy, jak réwniez pewien system wery-
fikujacy zasadnos¢ i celowos¢ konkretnej wypowiedzi. ,Wykonywanie czynnosci
mowy w moézgu wymaga [...] wspétpracy dwéch rodzajow proceséw nerwowych,
ktére we wspoéiczesnej neurolingwistyce zostaty nazwane procesami wolnymi
i szybkimi. Procesy wolne rozwijaja sie na ogét w obszarze $§wiadomosci, gdzie na
podstawie dostepnych w danej chwili informacji [...] podejmuje sie decyzje o tym,
czy i jak nalezy reagowac na zachodzace sytuacje” (Macqueen 2003: 211-212).
Z pomoca proceséw szybkich uktadu percepcyjnego mézg tworzy spoéjny obraz
rzeczywistosci dziejacej sie tu i teraz, w danym momencie czasowym. Obraz ten,
przyjety przez swiadomos$é, powoduje przejecie rozwazan przez procesy wolne.
Po wykreowaniu bardziej lub mniej realistycznego ogladu biezacej sytuacji rozpo-
czyna sie przeszukiwanie materiatu juz znanego. Z pamieci dtugotrwatej wybrane
zostaja obrazy podobnych sytuacji, ktére swiadomos$¢ poréwnuje z realiami bieza-
cymi. Oznacza to, ze pamiec¢ pei tu role pewnego magazynu informacji og6lnych,
indywidualnych do$wiadczen (pamie¢ deklaratywna) oraz dziatan (pamiec proce-
duralna), ktére sprawiaja, ze wszelkie wypowiedzi stowne sg analizowane na tle
tych, ktoére juz kiedy$ zostaly wypowiedziane. Miedzy innymi dzieki temu ludzki
mozg jest w stanie wytworzy¢ reprezentacje umystowe wypowiedzi, by nastep-
nie uruchomi¢ rézne ,programy wykonawcze, ktére dokonuja konwersji myslenia
na konkretne dziatanie, w tym wypowiedz, do realizowania w rezimie procesow
szybkich” (Macqueen 2003: 213). Mozna powiedzie¢, ze ludzki mézg dokonuje po-
trzebnych selekcji (tu w obszarze pamieci dlugotrwatej), ktére sa niezbedne, by
dana wypowiedZ odniosta zamierzony skutek komunikacyjny. W kontekscie dy-
chotomicznej koncepcji znaku jezykowego wedtug Fernanda de Saussure’a Roman
Jakobson stworzyt koncepcje, w ktérej system jezykowy organizowany jest poprzez
dwie osie: syntagmatyczna i paradygmatyczna. O$ syntagmatyczna odpowiada se-
kwencyjnemu aspektowi jezyka, natomiast o§ paradygmatyczna to powigzania
stéw na zasadzie podobiefistwa znaczeniowego lub brzmieniowego. Na podstawie
tak pojetego systemu jezyka wyrdznit on dwa typy afazji:
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1) afazje kombinacji (inaczej: afazja przylegtosci, afazja hierarchii);

2) afazje selekcji (inaczej: afazja asocjacyjna).

W nawiazaniu to tejze koncepcji B. Kaczmarek stworzyt neurolingwistyczna
typologie zaburzen afatycznych. Wyréznit on dwie grupy tychze zaburzen: zabu-
rzenia syntagmatyczne (zwigzane z osig syntagmatyczng jezyka) i zaburzenia pa-
radygmatyczne (zwigzane z osig paradygmatyczng jezyka). Luria pisze, iz ,proces
dokonywania selekcji w systemie fonetycznym lub semantycznym (»podejmowa-
nie decyzji«) u cztowieka zdrowego przebiega tatwo i w sposéb zautomatyzowa-
ny. Fonemy lub wyrazy, ktérych cztowiek powinien uzy¢ w danej chwili, dominu-
ja, podczas gdy inne, niepotrzebne uktady s3a automatycznie hamowane. Zupetnie
inaczej przedstawia sie sytuacja w stanach patologicznych. Wéwczas obserwuje
sie »wyréwnanie pobudzenia«, prawdopodobienstwo aktualizacji prawie kazdej
alternatywy, w wyniku czego zostaje tatwo zakt6cona selektywnos$¢ réznych $la-
doéw pamieciowych” (Luria 1976: 147). Wynika z tego, Ze procesy pamieciowe od-
grywaja bardzo wazna role juz na poziomie przetwarzania informacji z nizszych
pozioméw systemu jezykowego, rozpoczynajac od podsystemu fonetyczno-fonolo-
gicznego, juz bowiem na tym etapie moze doj$¢ do substytucji (w polu formalnym
lub semantycznym), ktére po czeSci zwigzane s3 z nieprawidtowo$ciami z zakresu
pamieci. Sytuacja ta jest widoczna, moze najwyrazniej, u oséb z tak zwang afazja
akustyczno-mnestyczng®. Ten rodzaj afazji charakteryzuje sie wystepowaniem
u pacjenta problemoéw z aktualizacja nazw, ktére nieobecne sg w wyniku utraty
$ladow pamieciowych stéw. Co wiecej, u 0oséb z zaburzeniami pamieci stuchowej
stéw po uszkodzeniach lewopétkulowych (ptat skroniowy) widoczne jest zjawisko
hamowania ,aktualnie percypowanego materiatu przez $lady bardziej utrwalonych
uprzednich doswiadczen” (Kadzielawa 1980: 201). Widoczne jest, iz nauki neuro-
lingwistyczne troche inaczej postrzegaja zagadnienia zwigzane z pamiecia, taczac
ja nierozerwalnie z jezykiem. Warto przyjrze¢ sie tym aspektom i pewnego rodzaju
typom pamieci, ktére s niezbedne zaréwno w procesie nabywania mowy po raz
pierwszy, jak i podczas jej odbudowy po uszkodzeniach o.u.n.:

1. Teoria wystepowania $ladéw pamieciowych - do ich tworzenia przyczynia sie
,wielokrotne przekazywanie nerwowych bodZcéw bioelektrycznych miedzy
komérkami. [...] $lady takie sg warunkiem rozwoju funkcji poznawczych, w tym
jezykowych. [...] niezbedna jest powtarzalno$¢ bodZcéw gwarantujaca pézniej-
sze zautomatyzowanie i funkcjonalne uzywanie okreslonych struktur grama-
tyczno-semantycznych” (Michalik 2011: 21).

2. Pamie¢ stuchowa wyrazéw - pewna umiejetno$¢ przechowywania wzorcow
stuchowych wyrazéw (liczba sylab, kolejno$¢ sylab, ilo$§¢ glosek w sylabie)
W pamieci.

3. Pamie¢ stuchowa wypowiedzi - ,przede wszystkim wyrazéw i struktur prozo-
dycznych - istotng role w procesie percepcyjnym petnig tworzone wzorce stu-
chowe wyrazdw, ale réwniez stuchowe wzorce struktur prozodycznych; pamiec

¢ Typ afazji zgodny z klasyfikacja zaburzen afatycznych wedtug Lurii.
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stuchowa umozliwia przywotanie wyobrazen dZwiekéw mowy” (Kurkowski
1997: 105).

Bezposrednio z jezykiem zwigzane sg réwniez zagadnienia pamieci symulta-
nicznej i sekwencyjnej. ,Stymulacja proceséw pamieci musi uwzglednia¢ prawo-
i lewopétkulowe mechanizmy zapamietywania i przetwarzania informacji. Globalne
przetwarzanie prawopotkulowe umozliwia pamie¢ symultaniczna, linearne, zacho-
wujace relacje miedzy elementami przetwarzanie lewopotkulowe, réwnoczesnie
warunkujgce uczenie sie jezyka - pamie¢ sekwencyjna” (Pawtowska-Jaron 2011:
131). Pamie¢ symultaniczna dziata na zasadzie rozpoznawania nowych bodzcéw
poprzez podobienistwo do juz wczes$niej zapamietanych. Ten rodzaj zapamiety-
wania dotyczy informacji ze wszystkich zmystéw i ujmuje informacje globalnie.
Pamie¢ sekwencyjna natomiast umozliwia zapamietywanie linearnie uporzadko-
wanych sekwencji informacji i dziatan. Poniewaz taki rodzaj zapamietywania jest
typowy dla przetwarzania lewopoétkulowego, to wtasnie dzieki niemu - we wspoét-
pracy z prawa po6tkula mézgu (pamiec¢ globalna) - cztowiek potrafi przetwarzaé
bodZce jezykowe, np.: linearnie porzadkowa¢ cechy dZwiekéw mowy; sekwencje
dzwiekdéw, ktére decyduja nawet o zmianie znaczenia (las : sal), sekwencje wy-
razé6w w zdaniach czy zdan w dtuzszych wypowiedzeniach. Pamie¢ sekwencyjna
stuzy przede wszystkim do ujmowania relacji pomiedzy elementami. Jest wrecz
niezbedna w procesie nauki czytania i pisania.

Ujecie rozwojowe

W swietle dzisiejszych badan, przede wszystkim z zakresu psychologii, mozna
mowic juz o tak zwanej pamieci prenatalnej’. W si6dmym miesigcu zycia ptodowe-
go dziecko jest zdolne do zapamietywania i uczenia sie (za: Kania 2013). Wsrod
bodzcéw, ktére docieraja do ptodu, wyrézniaja sie dzwieki. Srodowisko prenatalne
jawi¢ sie moze jako ciche, ale wcale takim nie jest. Przez powtoki brzuszne do pto-
du docieraja dzwieki otoczenia, cho¢ oczywiscie sa one sttumione. Dziecko styszy
gtos matki, zapamietujac jego melodie, intonacje i swoisty rytm. Po urodzeniu to
wlasnie ten glos rozpozna jako pierwszy. Jest to rowniez pierwsza lekcja jezyka
ojczystego, ktorym matka postugiwata sie w cigzy - dziecko bedzie szybciej na-
bywato ten jezyk. Duza grupa odgtosow, ktére docieraja do dziecka, sa te pocho-
dzace z wnetrza ciata kobiety, na przyktad bicie serca czy szum przeplywajacej
krwi. Po porodzie obserwowane jest zjawisko uspokajania sie dziecka, gdy styszy
ono bicie serca swojej matki. Najprawdopodobniej jest to zwigzane z poczuciem
bezpieczenstwa, jakie ten znany dzwiek daje. Oczywiscie ptdd nie odbiera wytacz-
nie dzwiekow, zapamietuje on réwniez smaki. ,0d okoto trzeciego miesigca zycia
dziecko zaczyna potyka¢ wody ptodowe, dochodzac w siddmym miesigcu do 1 litra

7 Badania pamieci prenatalnej (przede wszystkim zapamietywania dzwiekéw) pro-
wadzone byly miedzy innymi przez: Vasta et al. (1995), De Casper i Fifer (1980), Spence
i Freeman (1996).
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dziennie. W ich sktad wchodza np. ttuszcze, biatka, hormony czy enzymy i to dzieki
nim ptéd ma szanse nauczy¢ sie rozpoznawac i réznicowaé¢ wrazenia smakowe.
Juz wtedy kazdy z nas preferuje smak stodki i reaguje negatywnie na gorzki oraz
stony” (Kania 2013). Umiejetno$ci zdobyte w okresie prenatalnym rzutowac beda
na przyszlty rozwdj dziecka, a juz wtedy rozwijajaca sie pamie¢ pomoze je przyswa-
ja¢ i odnalez¢ sie noworodkowi w nowej rzeczywistos$ci. Wszystkie przedstawione
powyzej przejawy pamieci wchodza w sktad pamieci niewerbalnej i zaraz po uro-
dzeniu obserwowalne beda wtasnie tego rodzaju sygnaty pamieciowe. Na przyktad
bardzo wcze$nie wystepujacym przejawem $wiadczacym o rozwoju pamieci jest
rozpoznawanie matczynego gtosu. Ponadto w trzecim miesigcu Zycia dziecko
jest rowniez w stanie odréznic najblizszych od obcyché®.

»W codziennych zachowaniach matego dziecka ujawnia sie jego wiedza o swie-
cie, stale poszerzajaca sie, gromadzona dzieki pamieci” (Jagodziiska 2003: 28).
Méwiagc o wezesnych rozwojowo przejawach pamieci, nalezy skupié¢ sie na dwdch.
Mianowicie sg to: pamie¢ rozpoznawcza i pamie¢ odtwdrcza. Rozpoznawanie jest
zwykle tatwiejsze niz odtwarzanie, gtéwnie ze wzgledu na osiggalno$¢ percepcyj-
na przedmiotu. Dlatego ze przedmiot jest wiasnie spostrzegany, dostarcza on licz-
nych wskazdwek, ktoére utatwiaja przypominanie. Fizyczna obecnos$¢ przedmiotu
znacznie pomaga odnajdywa¢ w pamieci wiasciwe informacje. Inaczej jest ze zja-
wiskiem reprodukcji, ktéore wymaga rekonstrukcji zapamietanych tresci wéweczas,
gdy nie s3 one aktualnie spostrzegane. R6znica pomiedzy rozpoznawaniem a od-
twarzaniem polega réwniez na tym, iz to pierwsze nie wymaga az tylu ztozonych
dziatan (za: Jagodzinska 2003). ,W badaniach pamieci niemowlat stosuje sie nie-
werbalne pomiary rozpoznawania, oparte na preferencji nowosci, warunkowaniu
sprawczym i poszukiwaniu ukrytego przedmiotu. Wynika z nich, ze juz noworodek
rozpoznaje bodzZce z wczesniejszego doswiadczenia, a w 1. roku zycia nastepuje
znaczny wzrost trwato$ci pamieci rozpoznawczej” (Jagodziniska 2008: 404). Jesli
chodzi o pamie¢ odtwoércza, okazuje sie, iz dziecko juz pod koniec 1. roku zycia jest
w stanie odtworzy¢ dwuelementowg sekwencje, jezeli nastepuje ona bezposrednio
po prezentacji. ,W 2. i 3. roku reprezentacje zdarzen s3 juz uporzadkowane we-
dtug relacji czasowych, znacznie wzrasta tez zakres i trwato$¢ pamieci odtworczej”
(Jagodzinska 2008: 404).

Juz w pierwszym roku zycia w zachowaniach dziecka mozna dostrzec ozna-
ki funkcjonowania trzech podstawowych systemdéw pamieci, mianowicie: opera-
cyjnej, deklaratywnej i proceduralnej. ,Pojemnos$¢ pamieci operacyjnej wykazuje
regularny wzrost z wiekiem dzieci. Wida¢ to wyraznie, gdy mierzymy zakres pa-
mieci bezposredniej, ktéry wzrasta od dwéch cyfr u dziecka dwuletniego do sied-
miu u czternastoletniego” (Jagodziniska 2008: 394). Pascual-Leone (1970) w swo-
ich badaniach stwierdzit, iz zdolno$¢ utrzymywania w pamieci coraz wiekszej
ilosci informacji rozszerza sie wprost proporcjonalnie do osigganego wieku (za:

8 Tego typu zmianami zajmuje sie psychologia rozwojowa. Niezaprzeczalnie $wiadcza
one o rozwoju pamieci, jednak niniejsza praca nie bedzie rozwijac tej problematyki.
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Jagodziniska 2008). Wraz z wiekiem wzrasta rowniez predko$¢ przetwarzania da-
nych informacji oraz szybkos$¢ identyfikowania stéw®. U starszych dzieci wzrasta
tez tempo ich wypowiadania, dzieki czemu moga one szybciej powtarza¢. ,Szybka
artykulacja umozliwia od$wiezenie wiekszej liczby $ladéw, zanim nastapi ich roz-
pad, a w konsekwencji prowadzi do zwiekszenia zakresu pamieci” (Jagodzinska
2008: 395). Juz u dzieci o$mioletnich widoczna jest umiejetno$¢ powtarzania,
ktéra powoli zacznie by¢ wykorzystywana jako strategia zapamietywania. Inna
operacja, widoczna u dzieci starszych, ktérej tempo w znaczacy sposéb moze
przyczynia¢ sie do zwiekszenia zakresu pamieci, jest umiejetno$¢ przeszukiwania
zapamietanego materiatu. W badaniach Cowana (1997) widoczna jest zaleznos¢:
tempo przeszukiwania materiatu wzrasta wraz z wiekiem dziecka (za: Jagodzinska
2008). ,Podtozem zmian rozwojowych w tempie przetwarzania informacji wpty-
wajacych na wzrost pojemnosci pamieci operacyjnej jest prawdopodobnie dojrze-
wanie uktadu nerwowego, zwtaszcza postepujaca stopniowo mielinizacja widkien
nerwowych, powodujaca wzrost szybkosci przewodzenia impulséw. Tempo wzra-
sta takze wskutek treningu” (Jagodzinska 2008: 395). Zwiekszenie zakresu pamie-
ci moze by¢ rowniez zwigzane z przyrostem wiedzy, ktéra z wiekiem rozszerza sie
i jest lepiej ustrukturalizowana, oraz z rozwojem koncepcji przetwarzania informa-
cji (za: Jagodzinska 2008). Wraz z wiekiem rozszerza sie repertuar wykorzystywa-
nych strategii zapamietywania.

Zalazki pamieci proceduralnej widoczne sa juz w pierwszych miesigcach zycia
dziecka. Widzie¢ tu nalezy nie tylko takie formy uczenia sie jak warunkowanie kla-
syczne czy instrumentalne, ale réwniez nauke oczekiwania wizualnego. Tego typu
badania prowadzone przez Haitha, Wenwortha i Canfielda (1993) pokazaty, ze
juz trzyip6tmiesieczne dzieci potrafia nauczy¢ sie pewnej sekwencji $wiatet, kté-
re tworza wybrany wzor (za: Jagodzinska 2003). Przemiany w procesach pamieci
proceduralnej - zwigzane z wiekiem - widoczne sag w znacznie mniejszym stopniu
niz te w pamieci deklaratywnej. Dysocjacje te mozna zauwazy¢, $ledzac rozwoj pa-
mieci utajonej (implicite)'°. ,Zmienna wieku, ktéra w okresie od dziecinstwa do do-
rostos$ci silnie wptywa na wykonywanie zadan pamieci explicite, zdaje sie nie mie¢
wptywu na pamie¢ implicite [...]. Podobnie jest z efektami starzenia sie, ktére ob-
nizaja poziom wykonania zadan odnoszacych sie do pamieci explicite, ale nie wy-
wieraja takiego wplywu na zadania mierzace pamie¢ implicite” (Jagodzinska 2003:
60). Na powyzszych stwierdzeniach budowany jest poglad, ze obydwa rodzaje
pamieci rozwijaja sie niejednakowo. Prawdopodobnie pamie¢ utajona pojawia sie
w niedtugim czasie po narodzinach dziecka, wcze$niej dojrzewa oraz pozostaje na
pewnym stalym poziomie. Pamie¢ jawna natomiast zarysowuje sie dopiero pod

? Potwierdzaja to wyniki badan Case, Kurland i Goldberg (1982) (za: Jagodzinska 2008).

10W potowie lat 80. XX wieku Schacter dokonat jeszcze jednego podzialu pamieci na:
pamiec jawng (explicite) i pamie¢ utajona (implicite). ,Istnienie licznych dysocjacji pomiedzy
pomiarami explicite i implicite jest argumentem przemawiajagcym za wyréznieniem odreb-
nych systeméw. Najczesciej pamiec explicite jest utozsamiana z pamiecia deklaratywng, a pa-
miec¢ implicite z proceduralng lub niedeklaratywna” (Jagodzinska 2003: 52).
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koniec pierwszego roku zycia lub p6zniej, jej rozwdj jest dtugi, a u schytku zycia

obnizona zostaje jej sprawnos$¢ (za: Jagodzinska 2003).

Pamie¢ deklaratywna w duzej mierze zalezna jest od formacji hipokampa.
Hipokamp staje sie dojrzaty dosy¢ szybko, juz w pierwszych miesigcach zycia.
W drugiej potowie pierwszego roku zycia objeto$¢ kory limbicznej i wielko$¢ hi-
pokampa stajg sie juz podobne do tej u dorostych” (Jagodzifiska 2003: 56). Chcac
dokona¢ pomiaréw pamieci explicite u niemowlat, stosuje sie préby oparte na pre-
ferencji nowo$ci oraz na nasladownictwie sekwencji czynnosci. Preferencje nowo-
$ci wykazujg juz kilkudniowe noworodki, a u dzieci cztero- i pieciomiesiecznych
trwato$¢ tej preferencji wynosi¢ moze nawet dwa tygodnie. Natomiast z zadania-
mi, ktére wymagaja nasladownictwa sekwencji danych czynnosci, dzieci radza so-
bie dopiero pod koniec pierwszego roku. ,W drugim i trzecim roku Zycia zwiek-
sza sie dtugos$¢ sekwencji, ktore dzieci sa w stanie odtworzy¢, wydtuza sie takze
czas odroczenia” (Jagodziniska 2003: 56). Taka dychotomia proceséw, za ktére
odpowiedzialna jest formacja hipokampa, moze wynika¢ stad, iz prawdopodobnie
w ,przypadku odroczonego nasladownictwa niezbedne jest zaangazowanie nie
tylko hipokampa, ale takze obszaréw asocjacyjnych nowej kory, w ktérych prze-
chowywane sa $lady pamieciowe” (Jagodzinska 2003: 56-57). Zdaniem Nelsona
u niemowlat wystepowa¢ moga ,dwa rodzaje proceséw pamieciowych zwigzanych
z hipokampem: pamie¢ pre-explicite i pamie¢ explicite. [...] pamie¢ pre-explicite roz-
wija sie w pierwszych kilku miesigcach zycia i jest prekursorem pamieci explicite.
Wiasciwa pamiec explicite powstaje pomiedzy 8. a 12. lub nawet 18. miesigcem
zycia” (Jagodzinska 2003: 57). Intensywny rozwo6j pamieci deklaratywnej naste-
puje w kolejnych latach zycia dziecka. ,Na poziomie poznawczym rozwdj pamie-
ci explicite jest zwiazany z pojawieniem sie jezyka, a p6Zniej z rozwojem strategii
pamieciowych” (Jagodziniska 2003: 57). Amerykanski psycholog J. Flavell wysunat
hipoteze, Ze u dzieci pojawiaja sie dwojakie rodzaje deficytow w stosowaniu stra-
tegii pamieciowych. Pierwszym jest deficyt produkcyjny, polegajacy na niewyko-
nywaniu przez dziecko danej strategii, podczas gdy wykonuje ono zadanie anga-
Zujace pamie¢, pomimo iz zna czynno$¢. Dzieje sie tak na przyktad, gdy badany
nie werbalizuje nazw obrazkdéw, ktére ma zapamietaé, cho¢ doskonale zna ich na-
zwy (za: Jagodziniska 2008). Drugim deficytem jest ,deficyt mediacyjny [...] prze-
jawiajacy sie tym, Ze potencjalna strategia, nawet gdy jest stosowana, nie przynosi
efektéw, tzn. nie podwyzsza wynikéw pamieciowych” (Jagodzinska 2008: 398).
W wyniku wielu badan (m.in.: Kail i Hagen 1982; Jagodzinska 1984; Czerniawska
i Ledzinska 1986; Pressley i Schneider 1997), ktére miaty potwierdzi¢ lub obalié
hipoteze Flavella, okazato sie, Ze:

1) ,az do konca wieku przedszkolnego wystepuja u dzieci deficyty produkcyjne
w stosowaniu strategii takich jak powtarzanie, organizowanie czy elabora-
cja. Dopiero na lata nauki szkolnej przypada intensywny rozwdj strategii [...].
Najwczes$niej, bo okoto 7. roku Zycia pojawia sie strategia powtarzania, w wie-
ku 10-11 lat - strategia organizowania, a w wieku dorastania - elaboracja
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polegajaca na wytarzaniu skojarzen pomiedzy stowami” (Jagodziiska 2008:
398);

2) deficyty mediacyjne nie s3g juz tak widoczne jak deficyty produkcyjne. ,[...]
czynno$ci znane dziecku i zrozumiate, takie jak nazywanie znanych przedmio-
tow, powtarzanie nazw czy grupowanie w kategorie tworzone przez dziecko,
powoduja efekt mediacyjny zaréwno wtedy, gdy sa stosowane spontanicznie,
jak i wtedy, gdy sa stymulowane przez eksperymentatora” (Jagodzinska 2008:
398).

Z poczatkiem wieku szkolnego pojawiaja sie rowniez zdolnosci celowego za-
pamietywania. To wtasnie dzieki umiejetno$ciom tego typu wzrasta czesto$¢ i sku-
teczno$¢ stosowania strategii pamieciowych. ,Uczniowie wykorzystuja posiadane
strategie w coraz to nowych dziedzinach i coraz bardziej umiejetnie. Repertuar
opanowanych strategii rowniez ulega rozszerzeniu, co pozwala skorzysta¢ z kolej-
nej, gdyby poprzednio stosowana okazata sie zawodna” (Strelau, Dolinski 2011:
192)M,

Do tej pory powyzsze rozwazania dotyczyly najwyzszej formy organizacji
komunikatu w sytuacji prawidtowosci i normy. Jednakze powigzania miedzy pa-
miecig a jezykiem obserwowalne s3 nie tylko w sytuacji braku wystapienia jakich-
kolwiek zaburzen, ale - moze nawet jaskrawiej - w sytuacji gdy dyskurs zosta-
nie zaburzony. Znaczacym zaburzeniem mowy - o ktérym byta juz wyzej mowa
- wynikajacym z ,uszkodzen korowych o$rodkéw mowy zlokalizowanych w lewej
potkuli moézgu” (Grabias 2012: 56) jest afazja. Najczestsza przyczyng tego zabu-
rzenia sg urazy mézgu, udary czy guzy mozgowe. W wyniku uszkodzen u pacjenta
widoczny jest rozpad (cze$ciowy lub catkowity) wszystkich rodzajéow kompeten-
cji lub jedynie zaburzenie sprawnosci realizacyjnych (za: Grabias 2012). Jak pisze
Jolanta Panasiuk: ,w literaturze przedmiotu »afazja« rozumiana jest dwojako:
funkcjonuje jako termin opisowy, oznaczajacy zaburzenia mowy przy wszelkich
dysfunkcjach i uszkodzeniach moézgu [...] lub okres$la sie nim trudnosci jezykowe
wynikajace z ogniskowych uszkodzen moézgu zlokalizowanych w tzw. obszarze

' Waznym zagadnieniem jest réwniez rozwdéj metapamieci. Obejmuje ona ,zaréwno
wiedze deklaratywna na temat zmiennych wptywajacych na efekty pamieci, jak tez wiedze
proceduralng o tym, jak postepowac, zeby dobrze wykona¢ zadanie. Tego typu wiedza po-
wstaje stopniowo w miare nabywania dos§wiadczenia w wykonywaniu réznych zadan pamie-
ciowych” (Jagodzinska 2008: 402). W metapamieci wyrdzni¢ mozna rézne kategorie wiedzy:
,0 sytuacjach wymagajacych podjecia intencjonalnych czynnosci pamieciowych, o sobie sa-
mym jako podmiocie proceséw pamieciowych, o réznych typach zadan i strategiach moz-
liwych do zastosowania” (Jagodzinska 2008: 402). Przedszkolaki wykazuja niedostatki we
wszystkich tych kategoriach. Nie zdaja sobie sprawy z wptywu réznorakich czynnikéw na
rezultaty pamieci, zasadniczo przeceniajg posiadang pamie¢, nie potrafig rdwniez wlasciwie
oceni¢, czy juz zapamietaty dany materiat. Niebagatelne umiejetnosci w rozwoju metapamie-
ci wnosi rozpoczecie nauki szkolnej. Dzieki niej dzieci zyskujg doswiadczenie w uzytkowaniu
pamieci oraz wiedze o niej samej. Uczg sie rdwniez, jak ocenia¢ swoje zdolnos$ci pamiecio-
we i umiejq efektywniej przewidywac¢ wyniki (za: Jagodzinska 2008). ,Rozwdj metapamieci
przyczynia sie do og6lnego rozwoju pamieci, umozliwia bowiem §wiadoma kontrole [...] i sa-
moregulacje proceséw pamieciowych” (Jagodzinska 2008: 403).
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mowy w p6tkuli dominujacej - chodzi tu o zaburzenie mechanizméw programu-

jacych mowe (przy nienaruszonych mechanizmach wykonawczych)” (Panasiuk

2012: 569). W przypadku zaburzen afatycznych strategia postepowania polega

na ,odnajdowaniu w umysle moéwigcego badz wszystkich rodzajéw kompetencji

(afazja sensoryczna), badZ na usprawnianiu realizacji systemu jezykowego i komu-

nikacyjnego (afazja motoryczna), badz tez na odtwarzaniu kompetencji semantycz-

nej - umiejetnosci dziatan na metaforycznych znaczeniach wyrazéw, interpretacji

zwigzkdéw frazeologicznych, rozumienia wypowiedzi” (Grabias 2012: 57).

W Kklasyfikacji zaburzen pamieci zaproponowanej przez J. Barbizeta (1966),
zwigzanej bezposrednio z uszkodzeniami konkretnych fragmentéw mdzgu, afazja
jest wynikiem uszkodzen w obrebie kory mézgowej. ,Obserwuje sie zmniejszenie
zakresu pamieci bezposredniej, niekiedy réwniez ubytki w sferze intelektualnej,
jednakze trwate nabywanie nowych doswiadczen - chociaz nierzadko w ograni-
czonym zakresie - jest mozliwe. Zaburzeniom pamieci - zaleznie od rozlegtosci
i lokalizacji uszkodzen kory moézgowej - czesto towarzysza zaburzenia ekspresji
i rozumienia mowy (afazja)” (Mroziak 1996: 229). Jak pisze E. Saffran: ,zaburze-
nia pamieci moga przejawiac sie [...] na réznych poziomach organizacji jezykowej,
wliczajac w to procesy leksykalno-semantyczne czy fonologiczne. S3 obecne réow-
niez u pacjentéw z wadliwg artykulacja oraz defektem percepcji stuchowej” (Jodzio
2003: 94). Rozwazania na temat zaburzen mowy na tle zaburzen afatycznych naj-
czesciej tycza sie poziomu fonemu, pojedynczych lekseméw i zdan, rzadziej tekstu.
Jednakze w tym miejscu powstaje pytanie: jakiego typu wypowiedzi mozna uznac
za tekst? Jak pisze Pachalska: ,podstawowa jednostka w dyskursie jest tekst rozu-
miany jako catoksztatt udziatu jednej osoby w akcie komunikacji stownej. W okres-
lonej, konkretnej sytuacji tekst moze stanowi¢ jedno zdanie, a nawet jeden wyraz,
jezeli na przyktad odpowiadamy na pytanie twierdzaco (tak) czy negujaco (nie)
i na tym konczy sie rozmowa” (Pachalska 2003: 641). Wynika z tego, iz tekst moze
by¢ jednowyrazowy, a u 0séb z afazja czesto wlasnie tego typu teksty sq obserwo-
walne. Patrzac jednak cato$ciowo na dyskurs, stwierdzi¢ nalezy, iz w afazji czesto
zaktdcenia na ptaszczyznach nizszego rzedu: na poziomie fonemu czy pojedyncze-
go leksemu, przyczyniaja sie do trudnos$ci w generowaniu dtuzszych zdan, wypo-
wiedzi, w konsekwencji tekstéw. Inaczej méwiac, zaburzony jest ,proces budowa-
nia powigzanych ze soba zdan, wypowiadanych w sposéb ciggly” (Pachalska 2003:
641). Na tle wczesniej powzietych ustalen nalezy przyjrzec sie teraz problemom
afatykow w zakresie szeroko pojetej pamieci i konsekwencjom z tego wynikaja-
cym. Zauwazy¢ mozna:

1) problemy z funkcjonowaniem pamieci operacyjnej (krétkotrwatej):

e ,zdolno$¢ przetwarzania danych przez centralny uktad nerwowy wymaga se-
kwencyjnej analizy bodZcéw, nawet jesli wystepujg one symultanicznie. Czesto
jednak bodZce pojawiajace sie rownoczesnie stwarzaja szum informacyjny, kto-
ry rozprasza uwage, utrudniajac tym samym identyfikacje” (Siudak 2011: 179).
To wtasnie dzieki sprawnej pamieci kréotkotrwatej mozliwe jest przetworzenie
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bodZca w niesprzyjajacych temu warunkach. Zadaniem tego rodzaju pamieci jest
przedtuzenie bodZca po to, aby zostat on rozpoznany i skojarzony z innymi bodz-
cami. Konsekwencjami uszkodzenia pamieci roboczej beda jednak nie tylko pro-
blemy z rozpoznaniem danego bodZca, wynikajace z trudno$ci wyabstrahowa-
nia go spomiedzy innych, ale réwniez trudno$ci w uczeniu sie. ,Nie jest bowiem
mozliwa stata zmiana reprezentacji neuronalnej (czyli adaptacja neuronéw pod
wptywem bodZca [...] bez przekazania informacji z pamieci krétkotrwatej do dtu-
gotrwatej” (Siudak 2011: 179);

e sprawna pamiec¢ operacyjna jest nieodzowna, aby prawidtowo rozumie¢ dtuzsze
zdania i sktadajaca sie z nich narracje. ,Rozwaza sie istnienie dwéch mechani-
zmoOw zaangazowania pamieci w czynno$¢ odbioru mowy. Pierwszy polega na
czasowym zapamietaniu komunikatu w jego dostownej formie, dzieki czemu
mozliwe jest zrozumienie dtugich zdan, ktére wprawdzie nie zawieraja zdan pod-
rzednych, za to wiele wyrazow tre$ciowych, trudnych do bezposredniego i jedno-
czesnego ujecia w pamieci. Drugi mechanizm zostaje uzyty wéwczas, gdy zdanie
jest nie tyle dtugie, ile skomplikowane gramatycznie, przez co jego zrozumienie
wymaga uruchomienia réznych czasochtonnych proceséw jezykowych dostep-
nych w pamieci operacyjnej” (Jodzio 2003: 97);

2) wspoétwystepowanie zaburzen powtarzania i nazywania wraz z deficytami pa-

mieci (za: Jodzio 2003) - zalezne jest to jednak od rodzaju uszkodzenia;

3) zmniejszong pojemno$¢ pamieci i zaburzen kierowania uwagi - co rzutuje na

szybkos$¢ odbudowy utraconych kompetencji i czas do tego potrzebny;

4) zaburzenia ,seryjnego odtwarzania bodZcéw werbalnych” (Jodzio 2003: 77).

Podsumowujac - na zaburzenia komunikacji (dyskursu) oséb z afazjg sktadaja
sie: problemy z zapamietywaniem materiatu stownego prezentowanego stuchowo;
niewytwarzanie sie $sladéw pamieciowych stéw; zmniejszona pojemnos¢ pamie-
ci; zaburzenia nazywania i powtarzania; nieprawidtowo$ci w rozumieniu narracji
i skomplikowanych gramatycznie zdan; zaktécenia widoczne na drodze przeka-
zywania informacji z pamieci krétkotrwatej do dtugotrwatej; niemoznos$¢ wyabs-
trahowania bodzcéw jezykowych sposréd pozostatych; wreszcie, nierozerwalnie
zwigzane z pamiecia, trudnos$ci w uczeniu sie, a tym samym w odbudowie utraco-
nych kompetencji - przede wszystkim jezykowej i komunikacyjne;j.

Nie nalezy zapomina¢, ze afazja dotyka nie tylko i wytacznie ludzi dorostych,
ale réwniez dzieci (afazja u dzieci). Tego rodzaju afazje zasadniczo réznia sie od
zaburzen widocznych u os6b dorostych. Podstawowa przyczyna takiego stanu rze-
czy jest fakt, iz uszkodzenie mtodego moézgu, doktadniej nerwowych struktur ko-
rowych, ktérych rozwéj psychofizyczny sie jeszcze nie zakonczyt, daje inny obraz
afazji (objawy sa bardziej ujednolicone). Jak pisze Zofia Kordyl, powotujac sie na
prace Luchsingera, Michaux i Morley, u dzieci wyr6zni¢ mozna dwa gtéwne typy
afazji:

1) ekspresywnga - dziecko w miare poprawnie wykonuje stowne polecenia (z cze-

go mozna wnioskowa¢, iz zachowane jest rozumienie), ale brak jest ekspresji
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stownej (mowa spontaniczna niemal nie wystepuje, dziecko porozumiewa sie
za pomoca krzyku i swoistych gestow). W tym typie afazji u dzieci raczej nie
wystepuja problemy z pamiecig czy ukierunkowaniem uwagi;

2) percepcyjna - mowa dziecka jest podobna jak w przypadku typu ekspresyw-
nego, ale tu wiekszym problemem staje sie zaburzone rozumienie mowy (brak
zainteresowania mowg ze strony dziecka). Wystepuja zaburzenia kierowania
uwagi oraz problemy pamieciowe. Przy prawidlowym stuchu fizjologicznym
stuch fonemowy przypuszczalnie jest zaburzony (por. Kordyl 1968).

Takie ujecie afazji wystepujacej u dzieci zbliza ja do afazji dorostych, ponie-
waz okres$lenia terminologicznego - afazja u dzieci - uzywaé mozna wytacznie
wtedy, gdy nastapit rozpad juz wczesniej nabytych kompetencji, czyli rozpoczat
sie juz proces rozwoju mowy. Jak pisze Jagoda Cieszynska: ,afazja u dzieci jest
rozpadem istniejgcego wczesniej systemu jezykowego. Dezintegracja jest spo-
wodowana uszkodzeniem struktury lewej pétkuli mézgu, powodujacym wtérnie
zaburzenia wcze$niej istniejacych funkcji” (Cieszyniska 2011). Co istotne, obok
afazji u dzieci w literaturze przedmiotu pojawia sie réwniez okre$lenie afazja
dziecieca, inaczej méwiac afazja rozwojowa czesto utozsamiana z pojeciem alalii.
Afazja dziecieca, w przeciwienistwie do afazji u dzieci, nie jest rozpadem juz wcze-
$niej nabytych umiejetnosci jezykowych, ale zaburzeniem ,rozwoju mowy (ro-
zumienie i nadawania) spowodowanym wczesnym (prenatalnym, okotoporodo-
wym lub wczesnodzieciecym) uszkodzeniem struktury kory mézgowej lewej pot-
kuli” (Cieszyniska 2011). Co wazne dla niniejszej pracy, diagnoza afazji dziecie-
cej najczesciej jest diagnoza wtérng (najpierw diagnozuje sie alalie), wtasnie ze
wzgledu na zaburzenia funkcji poznawczych (pamieé, uwaga) zwigzanych z uszko-
dzeniem mézgu (por. Cieszyniska 2011). Zaburzenia te beda wydtuzaty czas tera-
pii, ktéra wymagata bedzie wielokrotnej liczby powtérzen ¢wiczonego materiatu.
Zaroéwno u dzieci z afazja dziecieca, jak i z afazja u dzieci problemy z pamiecia
zaburzaja komunikacje werbalna lub jg ograniczaja. Zaburzenia te obejmuja umie-
jetnos$ci w obrebie pamieci sekwencyjnej, jak tez symultanicznej, wspdtwystepuja
z trudno$ciami w zakresie kierowania uwagi, spowolniaja proces uczenia sie.

Innym zaburzeniem, w ktérym nieprawidtowosci w zakresie funkcjonowa-
nia pamieci rzutuja na zaburzenia w obrebie dyskursu, jest demencja. ,Demencja
okresla sie postepujaca degradacje poznawczg, nieuchronnie uzalezniajaca chorego
od innych oso6b, polegajaca na utracie dotychczasowych umiejetnosci intelektual-
no-emocjonalnych, zawodowych i spotecznych, powstata w wyniku nieodwracal-
nej progresywnej choroby mézgu” (Szepietowska, Daniluk 2000: 118). Warunkiem
zakwalifikowania chorego jako osoby cierpiacej na demencje jest udowodnienie
metodami psychologicznymi i neuropsychologicznymi nawarstwiajacych sie za-
burzen pamieci, zwlaszcza operacyjnej, do ktérych dochodza problemy jezykowe
(na przyktad afazja), agnozja, apraksja, zaburzenia w procesach myslenia, zmiany
natury emocjonalnej i zaburzenia osobowo$ci (za: Szepietowska, Daniluk 2000).
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Oznaka otepienia jest widoczny regres w funkcjonowaniu poznawczym, objawia-
jacy sie w wielu réznych sferach: w procesach kierowania uwagi, rozumowaniu

Tab. 2. Zaburzenia pamieci w chorobie Alzheimera

Zaburzenia pamieci

1. We wczesnym stadium:

e Poczgtkowo zaburzenia pamieci dotyczg bliskiej przesztosci (pamiec¢ krétkotrwata): minuty,
godziny, doby. Prawdopodobnie ma to swojg przyczyne w ,,nietrwatosci $ladu pamieciowe-
go. Patologicznie wzmozona podatnos$¢ sladu pamieciowego na interferencje uniemozliwia
trwate zapamietywanie [...]” (tkuczywek 1996: 132).

e Zaczynajq by¢ widoczne pierwsze problemy z przyswajaniem nowych informacji.

e Brak ,gotowosci stowa — jest to rodzaj anomii polegajgcy na tym, ze chory nie jest w stanie
na czas odnalez¢ / przypomnied sobie stowa, ktére w danej chwili potrzebuje” (Krajewska
2012: 479).

e Zauwazalne bywajg deficyty w obrebie pamieci epizodycznej.

e Widoczne sg deficyty w obrebie pamieci semantycznej (np. brak zdolnosci do szybkiego
wyliczania wyrazéw, ktére nalezg do danej kategorii semantycznej, czy szeroko pojete pro-
blemy w definiowaniu poje¢ — pacjenci tworzg puste tresciowo wypowiedzi).

e Narastajg problemy w obrebie pamieci operacyjnej (np. trudnosci w wykonywaniu dwéch
zadan réwnoczesnie).

2. W stadium srodkowym i zaawansowanym:

e W Srodkowym stadium choroby zaburzenia funkcji jezykowych, wzrokowo-przestrzen-
nych czy tez myslenia wystepuja zwykle wybidrczo, ale zawsze towarzyszg im zaburzenia
pamieci” (tkuczywek 1996: 133).

e Osoba chora przestaje sie uczy¢, nie percypuje nowych informacji, polecen, faktow.

e W podzniejszych fazach choroby uposledzenie dotyczy wszystkich rodzajéw pamieci, a tak-
ze innych proceséw poznawczych. Pojawiaja sie trudnosci w rozpoznawaniu otoczenia,
przedmiotéw i 0s6b [...]. W koricowym stadium choroby nastepuje utrata catego doswiad-
czenia, facznie z podstawowymi umiejetnosciami, takimi jak samodzielne jedzenie” (Jago-
dzinska 2008: 498-499).

Problemy z pamiecig przyczyniajg sie rowniez do:

e [..] zniesienia zdolnosci nazywania, werbalizowania wtasnych mysli; chory nie jest juz
w stanie skonstruowac najprostszej wypowiedzi” (Nocon 2009).

e braku kontroli nad wtasng wypowiedzig: parafazje semantyczne, tworzenie neologizmodw,
ciggte dygresje czy wrecz zmyslenia.

e rozpadu nie tylko przestrzeni pozaosobowej, ale rowniez przestrzeni wtasnej chorego (za:
tuczywek 1996).

Zrédto: opracowanie wiasne

abstrakcyjnym czy uzytkowaniu jezyka we wszelkich mozliwych aspektach (za:
Jagodzinska 2008). Patrzac na przyczyny wystgpienia demencji, mozna zaobser-
wowag, iz ,demencja towarzyszy wielu schorzeniom o$rodkowego uktadu nerwo-
wego: chorobom naczyniowym mézgu, neurodegeneratywnym, neoplazmatycz-
nym (np.: guzy mdzgu), urazom gtowy, schorzeniom metabolicznym, procesom
infekcyjnym. Wymienione choroby moga wywota¢ otepienie; w niektdérych otepie-
nie jest zjawiskiem rzadkim (np. w stwardnieniu rozsianym), w innych zas reguta
(np. w chorobie Alzheimera)” (Szepietowska, Daniluk 2000: 119). ,We wczesnych
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stadiach demencje trudno jest odr6zni¢ od zmian w zachowaniu zwigzanych z nor-
malnym procesem starzenia sie. NajczeSciej stosowana metoda Mini - Mental State
Examination (MMSE) pozwala bada¢ stopniowe powstawanie demenciji, ale jest za-
wodna w wykrywaniu wczesnych stadiéw choroby Alzheimera” (Hogges 2000, za:
Jagodziniska 2008: 497), ktora to wtasnie stanowi najczestsza przyczyne demencji
(ponad 50%). Cecha taczaca wszystkie zespoly otepienne sg deficyty w zakresie
pamieci. Nie zawsze jednak jest tak, Ze to wtasnie tego typu deficyty mozna uznaé
za pierwsze symptomy choroby. Tak dzieje sie w chorobie Alzheimera, ale na przy-
ktad w demencjach o typie uszkodzen czotowych zaburzenia pamieci uwidaczniaja
sie dopiero w p6zniejszym stadium. Tabela 2 ukazuje intensyfikacje zaburzen pa-
mieci w chorobie Alzheimera, ktére zmieniaja swéj zakres i dynamike wraz z roz-
wojem kolejnych stadiéw choroby?2.

Zaburzenia pamieci oraz innych funkcji poznawczych zalezne sa w duzej mie-
rze od lokalizacji, ktéra ulegta uszkodzeniu w wyniku doznanych urazéw czy cho-
roby moézgu.

Innymi chorobami, w ktérych wystepuja zmiany otepienne, wigzace sie z za-
burzeniami funkcji poznawczych - w tym pamieci - s3 miedzy innymi: choroba
Huntingtona (oprécz objawdéw ruchowych i zaburzen psychicznych widoczne
jest ostabienie wiekszosci funkcji poznawczych, w tym pamieci) czy otepienie
czotowo-skroniowe, zwane zespotem Picka (pojawiajg sie tu zaburzenia pamie-
ci, jednak nie nalezg one do pierwszych objawdéw diagnostycznych, ale wystepuja
w bardziej zaawansowanym stadium choroby). W tym miejscu warto zaznaczy¢,
iz rozwdj zespotu objawoéw otepiennych moze wystapi¢ nie tylko w chorobach
neurodegeneracyjnych, ale rowniez w chorobie alkoholowej (zaburzona jest tu
przede wszystkim pamie¢ krétkotrwata). Wymienione i szerzej opisane dwa po-
wyzsze zaburzenia nie s3 oczywiscie jedynymi, w ktoérych niesprawnos$¢ proce-
s6w pamieciowych w sposéb widoczny i bezposredni rzutuje na szeroko pojete
zaburzenia dyskursu. Jednakze to wtasnie w przypadku afazji i demencji mozli-
we byto ukazanie, jak bliska jest relacja pamieci i jezyka. Wida¢ to réwniez, cho¢
moze w mniejszym stopniu, w innych zaburzeniach mowy - oligofazji i schizofazji
(Tabela 3):

12 Autorka niniejszej pracy wybrata wtasnie te chorobe, poniewaz jest ona stosunkowo
najczestszg przyczyna otepienia, a gtéwny jej objaw stanowi postepujaca utrata pamieci.
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Tab. 3. Zaborzenia pamieci i ich wptyw na komunikacje w oligofazji i schizofazji
Zaburzenie Specyfika Pamiec
Oligofazja | ,zaburzenie mowy wystepujace 1) niekompletny rozwoj wielu proceséw po-

u dzieci i 0séb dorostych uposle-
dzonych umystowo. Mozliwosci
porozumiewania sie 0sdb uposledzo-
nych umystowo ksztattuja sie na tle
opdznionego rozwoju psychofizyczne-
go” (Jeczen 2008)

znawczych: uwagi, pamieci, myslenia, percepcji

i procesow emocjonalno-motywacyjnych, utrudnia
nabywanie kompetencji, przede wszystkim jezyko-
wej (za: Jeczen 2008);

2) ,w przypadku dzieci uposledzonych w stopniu
lekkim pamiec zaréwno $Swieza, jak i trwata jest
stabsza niz u pozostatych dzieci. Obserwujemy
powazne deficyty w procesie zapamietywania zdan
i treSci opowiadan, a takze odtwarzania z pamieci
przebiegu zdarzen” (Jeczen 2008)

Schizofazja |zaburzenia mowy, ktére sa wynikiem
schizofrenii, a ujawniaja sie ,w postaci
niespojnych wypowiedzi jezyko-
wych. Zaburzenia w rozmaity sposéb
dotyczg struktur catych wypowiedzi
(struktura zdania w zasadzie pozostaje
nienaruszona) i to zaréwno tekstow
dialogowych, jak i szczegdlnie narra-
cyjnych” (Grabias 2012: 57)

1) u chorych oséb stwierdzono ,,uposledzenie funk-
cji psychicznych zwigzanych z ptatami czotowymi,
szczegdlnie zdolnosci do organizacji myslenia

w trakcie rozwigzywania decyzji strategicznych,
zwigzanej z tak zwang pamiecia operacyjna [...]"
(Wozniak 2012: 653-654);

2) na poziomie sktadni pojawiajg sie uproszczenia
syntaktyczne, ktére wynikaja najprawdopodobniej
z zaburzen pamieci krotkotrwatej — ,,aby zbudowac
dtuzsze wypowiedzenia ztozone, nalezy utrzymy-
wac przez diuzszy czas wiekszg liczbe informacji

w pamieci. W przypadku obnizonego funkcjonowa-
nia pamieci operacyjnej nie jest mozliwe budowa-
nie dtuzszych, spéjnych zdan” (Wozniak 2012: 662);
3) zaburzenia pamieci operacyjnej przyczyniaja

sie rowniez do niespdjnosci na poziomie tekstu.
»1...] defekt pamieci operacyjnej, powodujac utrate
danych koniecznych do dalszego budowania wy-
powiedzi, moze istotnie wptynac na jej spojnosc.
Podobnie przy braku kontroli zwrotnej: im dtuzszy
czas przetwarzania, tym wieksza czestos¢ odejscia
od tematu, wieksza przypadkowos¢ skojarzen,
wieksza mozliwos¢ rozpadu innych relacji we-
wnatrztekstowych” (Wozniak 2012: 668)

Zrédto: opracowanie wtasne

Podsumowujac, w artykule przesledzono trzy ujecia naukowe: psychologicz-
ne, neurolingwistyczne i rozwojowe, by pokaza¢, ze zdolno$¢ poznawcza - jaka jest
pamie¢ - jest wrecz niezbedna w procesach nabywania jezyka i jego rozwojowe-
go doskonalenia, jak i wéwczas gdy prébuje sie odbudowaé utracone - w wyniku
uszkodzenia mézgu - kompetencje zwigzane z porozumiewaniem sie. Odnoszac
poczynione uwagi do praktyki logopedycznej i rownocze$nie majac Swiadomosé
tak wysokich korelacji pamieci i jezyka, strategia terapeutyczna, ktéra winna
by¢ podejmowana zaréwno w stymulacji osoby zdrowej jak i w terapii pacjenta
z konkretnym zaburzeniem, powinno by¢ usprawnianie i/lub ¢wiczenie pamieci
w roznych jej zakresach, zaleznie od indywidualnej sytuacji pacjenta.
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The Influence of Memory on the Discourse and Its Disorders -
The Review of the Scientific Approaches

Abstract

The aim of this paper was to prove that memory has a big influence on the human verbal
communication. The study was based on three scientific approaches: psychology, neuro-
linguistics and human development. The author attempted to show the reason why our
correlated memory is a broad phenomenon of human discourse, both in the case of the normal
situation and also its disorders (aphasia, dementia, schizophasia). This reflection allowed to
arrive at the following:
1) our memory seems to be necessary in the process of language acquisition and
perfecting it;
2) in the case of the loss of competence: lingual, communication and cultural - as a result
of neurological damage, memory turns out to be necessary in the process of recovering it;
3) the variety of memory types causes that discourse is constantly changing and is
profiling in different ways.
Holistic memory stimulation admittedly contributes to the development and changes in
human discourse.

Key words: memory, discourse, discourse disorders, psychology, neurolinguistics



Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis

Studia Logopaedica V (2016)
ISSN 2083-7283

Anna Obrzut-Sowa
Katolicka Szkota Polska ,Mater Polonia”
Alfortville, Le Kremlin-Bicétre, Francja

Opanowanie gtosek dentalizowanych przez uczniow
szkot polskich we Frangji

Diagnoza nauczyciela jezyka polskiego w szkole polonijnej w zakresie komunikacji,
wymowy i pisowni w jezyku polskim to analiza i ocena kompetencji ucznia na pod-
stawie obserwacji i wyboru odpowiedniej metody w diagnozie. Wyb6r diagnozy
wiaze sie bezposrednio ze sposobami osiggania celéw ksztatcenia ucznia w kom-
petencji postugiwania sie jezykiem polskim oraz z uwzglednieniem indywidualiza-
cji pracy z uczniem w zaleznosci od jego potrzeb i mozliwosci. Prowadzenie obser-
wagji ucznia na lekcjach jezyka polskiego ma na celu poznanie tychze potrzeb oraz
wspomaganie rozwoju i korygowanie btedéw. Obserwacja polega na zbieraniu da-
nych dotyczacych zachowan jezykowych ucznia na drodze spostrzezen. Nauczyciel
przyglada sie wymianie werbalnej uczniéw podczas lekcji i w réznych sytuacjach:
gdy bawig sie ze soba na przerwie, kiedy méwig miedzy sobga, w jakim sa nastroju,
by dostrzec, czym uczen jest zainteresowany, co potrafi powiedzie¢, napisag, jak sie
kontaktuje i jakiego jezyka uzywa w kontakcie z rowie$nikami lub innymi dzie¢mi
i z dorostymi.

Obserwacje uwazam za uzyteczny sposob zbierania informacji o uczniu, po-
niewaz uwzglednia kontekst sytuacyjny, w ktérym nastgpito takie, a nie inne za-
chowanie jezykowe. Rdwniez w zaleznos$ci od kontekstu wypowiedzianego zdania
reakcja werbalna moze miec¢ rézne znaczenie. Interpretacja zachowania jezykowe-
go dziecka powinna uwzglednia¢ wszystkie czynniki zewnetrzne w danej sytuacji
jezykowej oraz stan emocjonalny ucznia.

Warto w tym miejscu przypomnie¢ o obserwacji dzieci podczas nabywania
umiejetnosci wyznaczania kierunk6w w przestrzeni, co jest niezbedne i konieczne
w trakcie nauki czytania i pisania, a zwtaszcza réznicowania liter o podobnym wy-
gladzie (np.: n, u, d, b, p, q).

Pozna¢ dziecko, ktdre staje sie dwujezyczne, a raczej zdoby¢ o nim wiele in-
formacji i dokona¢ charakterystyki jezyka polskiego ucznia, jego poziomu komuni-
kacji zaré6wno werbalnej, jak i niewerbalnej w tym jezyku, sposobu wykorzystania
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przyswajanych stéw w procesie komunikowania sie, stopnia opanowania struktur
gramatycznych to ogromna odpowiedzialno$¢ nauczyciela, jednoczes$nie zadanie
trudne ze wzgledu na to, iz zachowanie dziecka jest wypadkowa wielu zmiennych
dotyczacych ogolnego poziomu rozwoju psychofizycznego ucznia w $rodowisku
dwujezycznym, warunkéw rozwojowo-wychowawczych w rodzinie, wchodzenia
ucznia w interakcje z otoczeniem spotecznym i wptywu zdarzen zachodzacych
w wielojezycznym Srodowisku ucznia.

Na szczes$cie w obserwacji i diagnozie stanu wymowy ucznia nauczyciel nie
jest i nie moze by¢ sam. Powinien korzysta¢ z pomocy rodzicéw ucznia oraz opinii
specjalistéw: psychologa, logopedy, pedagoga i lekarza pediatry. Kazdy nauczyciel
jezyka polskiego pracuje z uczniami, u ktérych rozwoéj jezykowy nie przebiega ni-
gdy jednakowo, prawie zawsze odmiennie i w takim wypadku jego rola jest na tyle
wazna, iz to on jako pierwszy ma moznos$¢ obserwacji wypowiedzi dziecka na tle
réwiesnikéw i co najwazniejsze — wptywania na jego prawidtowy rozwoj jezykowy.

Dziecko okoto szdstego, siodmego roku zycia, kiedy idzie do szkoty, powinno
mie¢ mowe w pelni uksztattowana pod wzgledem fonicznym, dysponowa¢ dos¢ du-
zym zasobem stownikowym i poprawnie budowac¢ zdania. Po tym okresie rozwdj
mowy jest juz zakonczony (oprdcz dzieci, ktore zaczelty mowié pézniej), a wszelkie
nieprawidtowos$ci w zakresie artykulacji §wiadcza o jej niezakonczonym, op6Znio-
nym lub zaburzonym rozwoju.

Takze nauczyciel jezyka polskiego w szkole polskiej za granica pelni istotna
i wazna role we wczesnej diagnozie wad wymowy ucznia i w usprawnianiu jego
komunikacji werbalnej w jezyku polskim w klasie pierwsze;.

Jaki jest swiat jezykowy dzieci polskich we Francji?

Czesto opuszczaja one Polske, kiedy ich jezyk ojczysty nie jest jeszcze do kon-
ca opanowany. Wieksza cze$¢ uczniéw w polskiej szkole we Francji urodzita sie juz
w tym kraju. Nabywanie ojczystego, polskiego jezyka w naturalnym $rodowisku
polskim jest juz niemozliwe. Co prawda rodzice rozmawiaja z dzie¢mi po polsku
i postuguja sie tym jezykiem w domu, ale $wiat zewnetrzny - bajki w telewizji,
zabawa w parku czy w piaskownicy, rozmowy i napisy na ulicy, w sklepie - pozna-
wane s3 w jezyku francuskim.

W wieku 2,5-3 lat dzieci we Francji moga p6j$¢ do przedszkola. Dziecko pol-
skie uczeszczajace do przedszkola we francuskim systemie nauczania nabywa
codziennie drugi jezyk - francuski, w sposéb zorganizowany, nauczany wedtug
podstaw nauczania w tym systemie szkolnym; efektem tego nauczania beda dos¢
wysokie kompetencje w tym jezyku w przysztosci.

SzeScioletnie dziecko polskie wychowujgce sie w rodzinie polskich emigran-
tow, wychowane dwujezycznie w jezyku polskim w domu i w jezyku francuskim
w szkole, potrafi juz w miare swobodnie, odpowiednio do wieku, wypowiada¢ sie
w dwdch jezykach. Lecz w tym okresie Zycia dziecka jezyk polski nabyty jako pierw-
szy staje sie jezykiem drugim, dziecko przetacza sie na jezyk kraju osiedlenia - czyli
francuski. Jednak dla rozwoju osoby i tozsamosci polskiego dziecka, postugujacego
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sie dwoma jezykami i Zyjacego na co dzien w warunkach dwukulturowosci, jest
bardzo wazne, by mogto ono pozna¢ obydwie kultury oraz ich historie’.

Dlatego pierwszym celem szkoty polonijnej? jest takie wyksztatcenie umiejet-
nosci uczniéw w jezyku polskim, by dzieci mogty i umiaty swobodnie rozmawiaé
o otaczajacym ich Swiecie, umiaty go poprawnie nazywaé, wyrazaé¢ oraz poznawacé
za pomoca jezyka polskiego.

Zgodnie z Podstawq Programowq dla uczniéw polskich uczqcych sie za granicq
z roku 2010, uczniowie, rozpoczynajac nauke w klasie pierwszej szkoty podstawo-
wej, poznaja polski alfabet, gtoski, litery i... polskie sybilanty, czyli gtoski dentali-
zowane, ktére istniejg w trzech szeregach w niewielu jezykach na $wiecie, a wéréd
jezykéw europejskich jezyk polski jest jedynym posiadajacym tak specyficzne bo-
gactwo tej kategorii spétgtosek.

To nauczyciel jezyka polskiego diagnozuje ucznia w aspekcie nadawania
mowy, w zakresie fonetyki (ustala zaséb dZwiekéw), okresla zaséb stownictwa
ucznia, ocenia budowe jego struktur zdaniowych, umiejetno$¢ stosowania form
fleksyjnych oraz ocenia prozodie mowy, jej tempo i ptynno$¢. Zauwaza podczas
diagnozy po pierwsze - sprawnos$¢ narzadéw artykulacyjnych, a po drugie - ob-
serwuje umiejetno$¢ réznicowania gtosek, czyli stuch fonetyczny dziecka. Podczas
swobodnych wypowiedzi uczniéw nauczyciel przystuchuje sie artykulacji dziecka,
co pozwala na postawienie pierwszej, wstepnej diagnozy i stwierdzenie sygmaty-
zmu lub innych wad wymowy.

Cel ten mozna osiagnaé, przeprowadzajac na lekcjach jezyka polskiego na
poczatku roku szkolnego, we wrzesniu ¢wiczenia sylabowe, wyrazowe, w parach
wyrazow - na podstawie kroétkich tekstow, wierszykow, zagadek i historyjek ob-
razkowych. Samodzielne opowiadanie przez ucznia tre$ci obrazka, na ktérych
znajduja sie przedmioty zawierajace w nazwie gtoski dentalizowane, réwniez po-
zwala przyjrzec sie wymowie ucznia.

Wstepne ¢wiczenia zachecajace do komunikacji, powiazane z zabawg ruchowa
lub z klasowym krétkim muzykowaniem i plasami, zabawy w teatr, zawierajace
$piew znanych melodii na sylabach Iq, lo, Ie, Iu, ly, lub wydawanie odgtoséw:

! Jagoda Cieszynska-Rozek w artykule Rozwdj mowy polskich dzieci na obczyznie - zja-
wiska normatywne czy zaburzenia rozwojowe, ,Nowa Logopedia”, t. 3: Diagnoza réznicowa
zaburzen komunikacji jezykowej, red. M. Michalik, A. Siudak, Z. Ortowska-Popek, Krakéw
2012, ujmuje to tak: ,Swiadome odrzucenie koniecznoéci wspierania jezykéw (etnicznego
i kraju osiedlenia) moze skutkowac brakiem kompetencji w jednym lub w obu jezykach, co
negatywnie wptynie na przebieg edukacji i perspektywy zyciowej dzieci emigrantow. Jesli -
oproécz ktopotéw z rozdzielaniem kodéw - dotacza sie problemy rozwojowe (zaburzenia stu-
chu fonemowego, wady wymowy, zagrozenie dysleksja, dysleksja), to dziecko moze nigdy nie
ujawni¢ swego potencjatu intelektualnego” (2012: 75).

2 Wyniki obserwacji przedstawiono na podstawie wiasnych do$wiadczen oraz notatek.
Cwiczenia jezykowe zostaty przeprowadzone przez autorke - nauczycielke jezyka polskie-
go w ciaggu pieciu lat nauczania (2010-2015) w Katolickiej Szkole Polskiej ,Mater Polonia”
w dwéch placéwkach: w Alfortville i w Le Kremlin-Bicétre w regionie paryskim.



[170] Anna Obrzut-Sowa

e pukania - puk, puk,

e chodzenia - tupu, tupu,

e stukania - buch, buch,

takze nasladowania gltoséw zwierzat:

e krowy - mu, mu,

o kukutki - kuku, kuku,

e sowy - hu, hu,

e psa- hau, hau,

e rybki - plum, plum

stuza umiejetno$ci méwienia i dajg nauczycielowi mozliwo$¢ obserwacji wymowy
uczniow. Inspiracje plastyczne pomagaja w ¢wiczeniach analizy i syntezy gltosko-
wej, czyli wystuchiwania gtosek w naglosie, wygtosie i $rédgtosie wyrazoéw. Stosu-
je je czesto przy wprowadzaniu litery 6 i dwuznakéw: ch, rz, ktére maja utrwali¢
w pamieci ucznia, ze styszy gloski: [u], [x], [Z], mimo Ze jest w trakcie poznawania
drugiego zapisu literowego tych samych gtosek w postaci litery 6 i dwuznakow:
ch, rz.

Na poczatku roku szkolnego w klasie pierwszej przy wprowadzaniu liter: s, z,
¢ i dwuznaku: dz, czyli grafeméw odpowiadajacych szeregowi przedniojezykowo-
-zebowemu (tzw. szereg syczacy), sz, z, ¢z, dz, odpowiadajacych gtoskom przednio-
jezykowo-dzigstowym (szereg szumiacy), oraz s, 7, ¢, dZ, ktérych fonetycznym od-
powiednikiem s3 gtoski sSrodkowojezykowe (szereg ciszacy), podczas ¢wiczen daja
sie zauwazy¢ nieprawidtowosci w wymawianiu wyrazéw zawierajacych powyzsze
gloski. Nieprawidtowos$ci w wymawianiu wyrazéw wystepuja, pomimo iz w sys-
temie fonetycznym niektérych uczniéw istniejq juz wszystkie gtoski zaréwno je-
zyka francuskiego, jak i polskiego, ale stuch fonematyczny wyksztatca sie u dzieci
w tym przedziale wiekowym znacznie wcze$niej niz umiejetno$¢ utozenia narza-
déw mowy dla kazdej gtoski.

Kinestezja artykulacyjna wytwarza sie pod wptywem kontroli stuchu fonema-
tycznego (Styczek 1982). W przypadku prawidtowo wyksztatconego stuchu fone-
matycznego moga rowniez wystepowac trudnosci w wymowie tych gtosek - dziec-
ko zna wtedy brzmienie tych glosek, styszy je w mowie otoczenia, ale nie czuje
ruchéw wtasnych artykulatoréw i nie potrafi ich utozy¢ w sposéb wiasciwy danej
glosce.

Bywa tez, Ze zaburzenia stuchu fonematycznego uniemozliwiajg prawidtowa
artykulacje gtosek. Wtedy ruch, utozenie narzadéw mowy wtasciwe poszczegol-
nym gtoskom nie sg przesytane do odpowiednich okolic mézgu (Pasterak 2008).

Zauwazytam, ze uczniom klasy pierwszej szkoty polonijnej we Francji najwie-
cej probleméw przysparza nieprawidtowa artykulacja wyzej wymienionych gtosek
i zastepowanie ich innymi (substytucja) - tutaj przyczyna sa jednak zaburzenia
stuchu fonematycznego i niezakonczony rozwéj mowy?.

3 Osobliwo$¢ ta zostata przebadana przez Jagode Cieszyniska-Rozek i przekazana w cy-
towanym powyzej artykule. Substytucje (zastepowanie gtosek trudniejszych przez tatwiej-
sze) uwaza sie za zjawiska normatywne, ale tylko do okreslonego wieku dziecka. Dziecko
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Cwiczenia wprowadzania glosek dentalizowanych w klasie pierwszej obej-
muja okres swoistej mowy dzieciecej w zyciu dziecka, ktory trwa od trzeciego do
sibdmego roku zycia i jest niezwykle wazny w obserwacji ucznia - jest to przeciez
juz ostatni etap rozwoju mowy dziecka, w ktérym uczen musi osiaggnaé w petni
uksztattowang, poprawng wymowe wszystkich gtosek jezyka polskiego ze wzgledu
na mogace sie pojawic trudnos$ci w nauce czytania i pisania.

Cwiczenia praksji oralnej na lekcjach jezyka polskiego w klasie pierwszej pole-
gaja miedzy innymi na powtérzeniach przez uczniéw gtosek opozycyjnych (opozy-
cja pod wzgledem miejsca artykulacji), ciagéw sylab zawierajacych te gtoski w na-
glosie, $rédgtosie, a nastepnie (w przypadku gtosek bezdzwiecznych) w wygtosie
wyrazow:

SZ:S
sza - sa, SZ0 — SO, SZU — SU, SZe — Se, SZYy — Sy

asza — asa, 0SZ0 — 0S0, USZU — USU, esze — ese, ySZy — ySy

aszZ — as, 0SZ - 0S, USZ — US, €SZ — €S, YSZ - YS, iSz - is

Z/rzZ:z

Za - 7a, Z0 — Z0, ZU — ZU, Ze — Ze, Zy — Zy

aza - aza, 0Z0 — 0Z0, UZU - Uzu, eze — eze, yZy — yZy

(wA{o

cza - €a, CZ0 — CO, CZU — CU, CZe — Ce, CZY — Cy

acza - aca, 0Czo - 0CO, UCZU — UCU, ecze — ece, yCzy — ycy

acz — ac, 0CZ — 0C, UCZ - UC, ecz - ec, yCZ — y¢, icz - ic

dz:dz

dza - dza, dzo - dzo, dzu - dzu, dze - dze, dzy - dzy

adza - adza, odzo - odzo, udzu - udzu, edze - edze, ydzy - ydzy

Nastepnie uczniowie wypowiadajg wyrazy, w ktérych nazwach znajduja sie
gltoski dentalizowane:

ges, Swinka, mis,

zrebak, poziomki, guziki,

¢ma, bocian, nici,

dzik, dziupla, tabedz,

samolot, samochdd, sroka,
cebula, cukierek,

dziewczynka, dziecko, pedzelek,
szafa, kosz, szuflada,

zardwka, zyrafa, zagiel.

dwujezyczne, ktére w wieku szesciu lat nie realizuje gtosek: [1], [$], [Z], [¢], [3], [r], powinno
by¢, tak jak dzieci w kraju, objete terapig logopedyczng (2012: 71).
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Uczniowie dziela kazdy wyraz na sylaby i naklejaja obok taka ilos¢ kwiatkow,
ile jest sylab w danym wyrazie. Nastepnie jeszcze raz powoli i poprawnie wypo-
wiadaja wyraz, zwracajac uwage na gtoski opozycyjne.

Innym ¢éwiczeniem, ktére przynosi dzieciom wiele radosci, jest poprawne po-
wtarzanie wybranych zdan:

e Chrzaszcz brzmi w trzcinie w Szczebrzeszynie.

Trzmiel w puszczy, tuz przy Pszczynie, straszny wszczyna szum.

Szedt Sasza suchg szosa, szurajac sandatami.

Lezy Jerzy na wiezy i nie wierzy, ze wtos mu sie jezy od piskéw nietoperzy.

Jezeli uczen nie potrafi powtérzy¢ powyzszych logotoméw, wyrazéw i zdan,
ma zaburzong kinestezje artykulacyjna. W celu jak najszybszego pokonania tych
trudnos$ci informuje rodzicéw o potrzebie wiekszego naktadu pracy z uczniem,
znacznie przekraczajgcego ¢wiczenia w tym zakresie na lekcji, i proponuje podjecie
dalszych ¢wiczen z zawodowym logopeda, majacych na celu szybkie i efektywne
uzyskanie prawidtowej wymowy.

Zauwazytam, ze gtoski [$], [Z], [¢], [%] sa zamieniane najczeSciej na ich tatwiej-
sze odpowiedniki z pozostatych dwdéch szeregdw - syczacego: [s], [z], [c], [3], lub
ciszacego: [$], [Z], [€], [3], lub nie sa wymawiane prawidtowo.

Wystepuja tez deformacje, np. [$] jest zastepowane [s] realizowanym miedzy-
zebowo albo bocznie. Obserwacja i czujno$¢ nauczyciela podczas ¢wiczen polskich
sybilantéw w trzech szeregach ma ogromne znaczenie w przeciwdziataniu trudno-
$ciom ucznia szkoty polonijnej w nauce czytania i pisania po polsku.

Najczestsze btedy uczniéow z wada wymowy lub niezakonczonym rozwojem
mowy w obrebie gltosek dentalizowanych sa przyczyna probleméw z zapamiety-
waniem dwuznakéw oraz odpowiednim rozréznianiem znakéw graficznych liter
i pojawiajacych sie czestych btedéw ortograficznych w zapisie liter Z lub rz, 6 lub
u oraz poznaniem zasady zmiekczen w jezyku polskim za pomoca kreseczki lub
litery i. Nastepna zaobserwowana grupa trudnosci jezykowych ucznidéw z zaburze-
niem kinestezji artykulacyjnej w obrebie gtosek dentalizowanych sa btedy w réz-
nicowaniu znakéw graficznych gtosek opozycyjnych pod wzgledem dZwiecznosci.
W takim wypadku grafemy odpowiadajace gtoskom dzwiecznym s3 zastepowane
ich bezdZwiecznym odpowiednikiem:

z:8,1rz/7:52,7i/Z : si/$,dz : ¢, dzZ : cz, dzi/dZ : ci/¢.

Uczen, ktéry nie potrafi wyméwi¢ gtoski [Z], ma ogromne trudnosci z przy-
swojeniem zasad pisowni liter rz i z.

Cwiczenia - zabawy jezykowe czesto modyfikuje tak, by staly sie atrakcyjne
i by dzieci chciaty w nich uczestniczy¢ i lubity do nich powraca¢.

Podczas lekcji jezyka polskiego w klasie pierwszej stosuje rowniez ¢wiczenia
leksykalne zwigzane z opowiadaniem historyjek obrazkowych i opowiadaniem ilu-
stracji do przeczytanego tekstu, ktére stuza wzbogacaniu stownictwa i rozwijaniu
mowy.

Z kolei w klasie drugiej na lekcjach stosuje ¢wiczenia polegajace na powtarza-
niu logotomdéw podczas zabawy w Literowy pocigg wedtug schematu:
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1) stuchaj 2) powtérz, 3) zapisz:
e 7a-Za, Z0-Z0, ZU-Zu, Ze-ze, Zy-Zy,
e 7za-Za-zia, Z0-20-Zio, Zu-zZu-ziu, ze-ze-zie, Zy-zy-zi,
e aza-aza, 0Z0-0Z0, UZU-UZU, eze-eze, yZy-yZy.
Uczniowie tworza rowniez wyrazy zawierajace gtoski z ¢wiczonych szeregéw,
np.: zboze, zelazny, zaluzja, wzgdrze, zwierze, brzoza, jezozwierz, zajrzat.
Cwiczeniami stymulujacymi rozwéj mowy sa klasowe konkursy czytania teks-
téw wierszy, np. A. Fraczek, Zuru gar:

Zaba warzy zuru gar,

A pod garem drzqcy zar.

Zur wrze w garze,

Gar na zarze,

To sie skoriczy na pozarze!

Az Z6tw zrzeda rzecze szczerze:
- Niech sie Zaba zaru strzeze!

T. Rybicki, Wiersz o Saszy

Stgpa Sasza suchq szosq,

Z trudem stopy Sasze niosq
Storice szczodrze zarem bucha
Podczas suszy szosa sucha

0d upatu strzechy trzeszczq,
Suchq stomq wciqz szeleszczq
Storice szczodrze Zarem bucha
Podczas suszy szosa sucha

Jesien lis¢mi schtadza cien
Tam na Sasze czeka sen
Storice szczodrze zarem bucha
Podczas suszy szosa sucha.

M. Brykczynski, W domu

Pewna myszka po kryjomu,
Zatozyta dom w mym domu,
Przy czym catkiem nie na zarty,
Prowadzita dom otwarty.
Chociaz miata dom na gtowie,
Zaprosita krewnych mrowie,
Powtarzajqc byle komu:

,Czuj sie jak u siebie w domu”.
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Nieraz, pragnqc troche ciszy,
Chciatem dom wymaowié myszy,
Ale ona, straszqc gosci,

Trzesta domem bez litosci

I cho¢ spokdj jest mi drogi,
Postawita dom na nogi.

Odtqd wiec by byto prosciej,
Jestem w domu tylko gosciem,

w ktdérych wybierani sag mistrzowie poprawnej wymowy.

Cwiczenia te wzbogacaja i rozwijaja umiejetnosci jezykowe ucznia, stuza tez
usprawnianiu sposobu artykutowania glosek, ktore sprawiaja dzieciom trudnosci.
Wprawdzie ¢wiczenia te nie majg wptywu na samoistng redukcje wady wymowy
dziecka, ale na pewno wspomagaja koncowy etap terapii logopedyczne;j.

Wrazliwo$¢ nauczyciela w klasach przedszkolnych oraz w klasie pierwszej po-
zwala na wychwycenie z jednej strony opdznien w rozwoju mowy, z drugiej - nie-
prawidtowosci, deformacji artykulacyjnych. Skutkowa¢ to powinno skierowaniem
dziecka do logopedy, ktéry dokona szczegdtowej diagnozy. W przypadku uczniéow
z zaburzeniami kinestezji artykulacyjnej w obrebie gtosek dentalizowanych, ktérzy
na co dzien uczeszczaja do szkoly podstawowej we francuskim systemie naucza-
nia, musi to by¢ logopeda polski, wykazujacy sie doskonatg wiedza w zakresie sys-
temu fonetyczno-fonologicznego jezyka polskiego i znajomoscia wymowy poszcze-
gblnych gtosek w jezyku polskim.

Diagnozy logopedycznej w pewnych wypadkach, w zalezno$ci od potrzeb
dziecka, mozna tez dokona¢ w dwéch jezykach jednoczesnie, u polskiego i francu-
skiego logopedy, ale nie nalezy sie zdziwic, kiedy ten ostatni nie bedzie znat obfite-
go skarbu polskich... sybilantow!

Mtodszy wiek szkolny to ,alarmujacy dzwonek” dla nauczycieli i rodzicéw, by
korygowa¢ wadliwg artykulacje gtosek, posyta¢ dziecko do logopedy i uczyni¢ na-
uke czytania i poprawnej pisowni przyjemng - wplywajac pozytywnie na ogdélne
powodzenie ucznia w nauce szkolnej.
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Realization of Dentalized Phonemes by the Students of Polish Schools in France

Abstract

The author presents the important role of careful, comlex and diversified observation of
Polish students in the area of the correct articulation of sibilant consonants. Such supervision
is particularly needed at the begining of their education. She recommends using exercices
on sibilant sounds as a method and highlights their implication in the early diagnosis and
treatment of articulatory troubles. She underlines the consequences and interdependence of
such troubles in the aquisition of communication skills, oral expression and correct spelling.

Key words: observation, speech development of the child, articulation disorders, sibilant
sounds, bilingualism
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Znaczenie kategoryzacji dla rozwoju mowy dziecka

Jak stusznie zauwazyt Kant (Kant 2010), kategoryzacja jest zdolnos$cig ludzkiego
umystu (kategorie to ,narzedzia rozsadku”), wykraczajaca poza jezyk, rozwojowo
wczes$niejsza, prymarng w stosunku do rozwoju mowy, silnie ten rozwéj warunku-
jaca. Przyswajanie (akwizycja) jezyka, rozumiane jako nieuswiadamiane nabywanie
kompetencji w zakresie jezyka ojczystego, ma Scisty zwigzek ze zdolnos$ciag dokony-
wania kategoryzacji. Dowodem ponadjezykowego wymiaru kategoryzacji jest brak
w jezyku nazw wszystkich mozliwych do §wiadomego stworzenia klas przedmiotéw
i zjawisk obserwowanych w $wiecie. W otaczajacej nas rzeczywistosci wyodrebni¢
mozna kategorie posiadajace swoje nazwy, jak np. kwiaty, pojazdy, ubrania, dzieta
sztuki, oraz takie, ktore zwerbalizowa¢ mozna bardziej opisowo, np. przedmioty,
ktore znajduja sie w tazience; to, co jest okragte. Jednak nie ulega watpliwosci, ze
ludzki umyst taczy w klasy zjawiska takze bez udziatu jezyka, co w konsekwencji
moze oznacza¢ brak uswiadomienia tych proceséw. ,Konceptualny obraz $wiata
bogatszy jest od jezykowego, jako Ze przy jego tworzeniu wspoétdziataja rézne typy
mys$lenia, nie tylko myslenie jezykowe” (Mackiewicz 1999b: 53).

W rozwoju poznawczym dziecka trudno wskaza¢ pierwsze zachowania/reak-
cje $wiadczace o pojawieniu sie omawianej zdolnosci. Zapewne - jak wiele ztozo-
nych sprawno$ci umystowych - ujawnia sie ona stopniowo, tgczac umiejetnosci
nabywane w sekwencji rozwoju. Prymarng zdolnoscig warunkujaca rozwoéj kate-
goryzacji jest identyfikacja. Aby dziecko mogto taczy¢ roézne elementy rzeczywi-
stosci w grupy, musi najpierw dostrzega¢ identyczno$¢, niezmiennos$¢. Rozwojowo
pierwsza ujawnia sie umiejetno$¢ okreslenia przynaleznosci do innych elementow
na podstawie podobienstwa, a dopiero p6zniej zdolnos¢ wykluczenia ze zbioru na
podstawie réznic.

0d wczesnych etapéw zycia dziecko udowadnia zdolnos¢ dokonywania kate-
goryzacji. Jedna z pierwszych reakcji $wiadczacych o tym jest dokonywanie roz-
réznienia matka/niematka, a nastepnie - okoto 6smego-dziewiatego miesigca
zycia - znany/obcy. Doskonalenie kategoryzacji trwa przez cate zycie, a wedtug
badan Elkhonona Goldberga (2014) osoby starsze wykazujg szczeg6lng sprawnos¢
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rozpoznawania wzoréw, nawet wtedy, kiedy pogorszeniu ulegaja funkcje pamie-
ci. ,Przez rozpoznawanie wzorcéw rozumiemy zdolno$¢ organizmu do rozpozna-
wania nowego obiektu czy nowego problemu jako przynaleznego do znanej klasy
obiektéw czy problemoéw” (Goldberg 2014: 153).

Udziatl opisywanych mechanizméw wida¢ réwniez we wszystkich podsyste-
mach jezyka, budowanie bowiem systemu jezykowego wymaga samodzielnego
identyfikowania i odrézniania fonemdéw oraz abstrahowania regut gramatycznych.
Dzieki kategoryzacji poznawane przez dziecko elementy $wiata sg w jego umysle
porzadkowane, grupowane, tworza pewne uktady, nowe elementy za$ zestawiane
sa z tym, co zostato juz sklasyfikowane, i wiaczane sg do znanych kategorii obiek-
tow czy zjawisk, lub tez tworza kategorie nowe.

Na catym $wiecie dzieci ucza sie mowy ojczystej wedtug identycznego sche-
matu: najpierw pojawiaja sie samogtoski, sylaby, pojedyncze stowa, bezfleksyjne
potaczenia dwuwyrazowe, coraz bardziej ztozone wypowiedzi. Proces, jakiemu
podlega dziecko podczas przyswajania jezyka (od pierwszych wokalizacji do ptyn-
nego konstruowania ztozonych jednostek sktadniowych), jest niezwykle skompli-
kowany, zas6b za$ sprawnosci koniecznych do biegtego postugiwania sie jezykiem
rozlegly. Na kazdym etapie szeroko rozumiana zdolno$¢ jezykowego kategoryzo-
wania informacji odgrywa istotna role.

Rozwo6j sprawnosci poznawczych i jezykowych w ontogenezie bazuje na
dojrzewaniu poszczeg6lnych narzadéw, zmystéw, struktur i funkcji centralnego
uktadu nerwowego, ktére rozpoczyna sie juz w okresie prenatalnym. W piatym
miesigcu Zycia prenatalnego dziecko zdolne jest do odbioru dZzwiekéw, w sz6-
stym miesigcu wytwarza sie natomiast zdolnos$¢ lewej pétkuli do przyjmowania
mowy. Dziecko przychodzi na $wiat gotowe opanowaé kazdy jezyk, przyswoié
kazdy system fonetyczno-fonologiczny. Badania z udzialem niemowlat oparte na
technice habituacji i dehabituacji (technika podwyzszonego tempa ssania smoczka
HASP, badanie zmian tetna jako reakcji na przetwarzane bodzce) dowodza, Ze juz
po urodzeniu dziecko réznicuje gtosy znajome (zwtaszcza gtos matki) od glosow
nieznanych, co znaczy, ze zdolne jest do budowania kategorii bazujacych na wtas-
ciwos$ciach akustycznych styszanych gtoséw. Ponadto noworodek odréznia gtosy
meskie od Zenskich, gtos wtasnej matki od innych gltoséw kobiecych, a takze rézni-
cuje fonemy skontrastowane na podstawie tylko jednej cechy dystynktywnej, takie
jak np. /p/ i /b/ (Zob. Kurcz 2005: 80-99; Jusczyk 2007: 63-99).

Niemowleta w pierwszym roku zycia postnatalnego, kierujac sie zasada ,wy-
korzystaj albo porzu¢”, polegajaca na pomijaniu cech nieistotnych, a koncentrowa-
niu sie na tych, ktére sa nos$nikiem waznych informacji, w pierwszym potroczu
zycia dostrzegaja réznice pomiedzy wszystkimi mozliwymi fonemami, podczas gdy
w okresie miedzy széstym a 6smym miesigcem ta zdolno$¢ ogranicza sie jedynie
do fonemoéw jezyka otoczenia. By¢ moze nalezy to uznac¢ za wcze$niejszy dowdd
kategoryzacji znane/nieznane niz odrdznianie osé6b w dziewigtym miesigcu zycia.
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Niemowleta zdolne sa do tak zwanej percepcji kategorialnej, to znaczy po-
strzegaja pewne dzwieki jako prototypy fonetyczne! (sg one wlasciwe dla danego
jezyka). Prototypy wywotuja tak zwanej efekt magnesu percepcyjnego, tj. ,przy-
cigganie” rézniacych sie od prototypu dZzwiekéw z danej kategorii, dzieki czemu
nie dostrzegamy réznic miedzy prototypem a zblizonymi do niego bodZcami. Tak
dzieje sie np. wéweczas, gdy jednojezyczni uzytkownicy jezyka japonskiego gtoske
[r] odbieraja jako [l], gdyz réznice fonetyczne pomiedzy tymi gltoskami w jezyku
japonskim nie wptywaja na znaczenie stéw (nie sg to cechy dystynktywne). Efekt
magnesu percepcyjnego odnotowano juz u sze$ciomiesiecznych niemowlat, co
dowodzi, Zze systemy percepcyjne dostosowuja sie do jezyka otoczenia, zanim po-
jawia sie zdolno$¢ rozumienia stéw (Kuhl 2007: 41-45). Zdolno$¢ dokonywania
kategoryzacji foneméw potwierdza fakt, ze mimo réznego kontekstu artykulacyj-
nego i réznic akustycznych zwiazanych z niepowtarzalnoscig ludzkich gtoséw juz
niemowleta zdolne s3 do zidentyfikowania tej samej gtoski wypowiedzianej przez
rézne osoby.

Szczegbtowe badania pierwszych produkcji jezykowych dzieci wykazaty, ze
juz podczas gaworzenia (5.-6. miesigc zycia) zauwazalna jest opisana powyzej pra-
widtowo$¢, a mianowicie w pierwszym okresie gaworzenia wykorzystywane sa
dZzwieki wystepujace w wiekszosci jezykow, w zwigzku z czym gaworzenie dzieci
na catym $wiecie jest do siebie bardzo podobne, by stopniowo przewage zdobyty
fonemy charakterystyczne dla jezyka otoczenia (jezyka etnicznego) (Kurcz 2005:
80-99; Jusczyk 2007: 63-99).

Chociaz kategoryzacja jest procesem prymarnie pozajezykowym, jej wplyw
na jezyk oraz udziat jezyka w dokonywaniu kategoryzacji nie ulegaja watpliwo-
$ci. Rozwdj rozumienia staje sie mozliwy okoto dziewigtego miesigca zycia i jest
warunkowany pojawieniem sie pola wspoélnej uwagi. Dopiero po zaistnieniu tréj-
stronnych relacji w procesie poznawania $wiata (dziecko - dorosty - wybrany
obiekt / zdarzenie) pojawia sie rozumienie intencjonalnie wypowiadanych stéw.
Dziecko zaczyna wtedy podazac za palcem i samo wskazywa¢, podazac za wzro-
kiem, podnosi¢ przedmiot, aby go komu$ pokaza¢, i oczekiwaé pomocy podczas
napotykania przeszkdd w dziataniu. To wtasnie zdolno$¢ odczytywania intencji,
powigzana z prawidtowym funkcjonowaniem neuronéw lustrzanych oraz z umie-
jetno$ciag wychwytywania wzoréw, lezy u podstaw nabywania mowy. Ta ostatnia
obejmuje miedzy innymi ,zdolno$¢ tworzenia spostrzezeniowych i pojeciowych
kategorii »podobnych« obiektéw i wydarzen” oraz ,zdolno$¢ tworzenia analogii
pomiedzy dwiema (lub wiecej) ztozonymi cato$ciami na podstawie podobnych
funkcji niektérych elementéw” (Bokus, Shugar 2007: 15). Wspomniane procesy,
oparte na kategoryzacji, stanowig podstawe przyswajania stéw, a w konsekwen-
cji rozbudowywania stownika mentalnego, jak i akwizycji regut gramatycznych.

! Prototypy to najbardziej wyraziste egzemplarze danej kategorii, tatwe do zapamieta-
nia i szybciej identyfikowane niz pozostate elementy danej kategorii (Zob. Kuhl 2007; Rosch
2007).
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W strumieniu mowy otoczenia dziecko identyfikuje pojedyncze stowa, odnosi je
do okres$lonego fragmentu rzeczywistosci (desygnatu), ponadto przyswaja zr6z-
nicowane warianty gramatyczne. Co istotne, dzieci rzadko przyswajaja wyrazy
w izolacji, w przewazajacej mierze ,wystuchujg skontekstualizowanych wypowie-
dzi, ucza sie zespolen ztozonej jednostki (zdania lub frazy) z intencja komunika-
cyjng” (Dabrowska, Kubinski 2003: 21). Pojedyncze wyrazy stanowia zaledwie
10 procent wypowiedzi otoczenia dziecka, w zwigzku z czym przyswojenie zaréw-
no stéw, jak i morfemé6w musi by¢ potaczone z wyabstrahowaniem ich z dtuzszych
wypowiedzi. Ponadto wyrazy relacyjne zyskuja znaczenie dopiero w zestawieniu
z innymi jednostkami. ,To kontekst »wspiera« relacje: dziecko nie moze zobaczy¢
samego za, lecz styszac wypowied?Z taka jak Skrzynia jest za stotem, moze zwro6-
ci¢ uwage na relacje taczaca dwa wspomniane przedmioty” (Dabrowska, Kubinski
2003, 22). Naturalng konsekwencja jest wiec fakt, iz pierwsze wypowiedzi dziecka
to zwykle pojedyncze wyrazy lub niepodzielne i nieodmienne frazy, np. nie+ma,
co+to, nie+chce (Dabrowska, Kubinski 2003: 22).

Poczatkowo poznawane stowa moga w umysle dziecka funkcjonowac¢ jako na-
zwy egzemplarza, co oznacza, Ze znaczenie wigzane jest z okre$§lonym desygnatem,
a nie z ich grupa. Stopniowy kontakt z coraz wieksza liczba desygnatéw nazywa-
nych tym samym stowem pozwala na tworzenie sie w umysle dziecka poje¢, a wiec
umystowych reprezentacji obiektéw i zjawisk. Aby jednak tak sie stato, dziecko
musi umie¢ zauwazac i odréznia¢ cechy charakterystyczne dla egzemplarza i dla
klasy obiektow. Stowo staje sie nazwa klasy i moze by¢ kierowane do kazdego jej
reprezentanta. Z czasem mozliwe staje sie intencjonalne przeniesienie tej nazwy
na reprezentanta innej klasy, co otwiera droge uzyciom przeno$nym, metaforycz-
nym. ,Jako przejscie od konkretu, jakim jest konkretny pojedynczy egzemplarz,
zjawisko, przejaw (token), do abstraktu, jakim jest klasa egzemplarzy (type), sta-
nowi kategoryzacja pierwszy etap uogdlniania, bedacy podstawa do dalszych gene-
ralizacji” (Mackiewicz 1999b: 52).

Zdaniem Roberty Golinkoff i wspétpracownikéw, podczas nabywania jezyka
dziecko przyjmuje potencjalne zatozenia, ktére okres$lono jako zasady: odniesienia,
zakresu, cato$ci, specyficznosci (konkretno$ci), oraz zasade ,nowa nazwa - nowa
kategoria” (zob. Kurcz 2005: 89). To wtasnie stosowana przez dzieci, szczeg6lnie
powiazana ze zdolno$cia kategoryzowania zasada zakresu sprawia, ze poznawane
wyrazy odnoszone s3 (z czasem) do catej klasy lub kategorii przedmiotéw, nie za$
do pojedynczego przypadku. Dzieki tej zasadzie pewna struktura fonologiczna, np.
[stuu], jest identyfikowana ze wszystkimi meblami, ktére speiniaja warunki wia-
czenia do kategorii stotéw. Zasada ,nowa nazwa - nowa kategoria” $cisle taczy sie
z zasada ,specyficzno$ci”. Dziecko w pierwszej kolejnosci poznaje nazwy prototy-
pow, tj. najbardziej wyrazistych percepcyjnie egzemplarzy danej kategorii z pod-
stawowego poziomu znaczen, pdzniej dopiero buduje zasob leksykalny sktadajacy
sie ze znaczen z poziomu szczegétowego i ogdlnego.
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Czesto obserwowanym zjawiskiem potwierdzajacym opisang strategie per-
cepcyjng jest wskazywanie przez kilkunastomiesieczne dziecko kolejno wielu
obiektéw danej kategorii, np. dziecko oglada ksigzeczke, widzi w niej i nazywa
lampe, nastepnie wskazuje lampe na suficie w pomieszczeniu, nocng lampke sto-
jaca na stoliku czy latarnie za oknem. Do$wiadczenia kliniczne wskazujg na fakt,
ze dzieci z autyzmem podczas terapii logopedycznej na poczatkowym etapie pro-
gramowania jezyka (zob. Cieszynska 2013) nie stosuja tych zasad, stad nowe sto-
wa postrzegane s3g niejednokrotnie jako jednostkowy desygnat (stowo [kSesuo]
identyfikowane jest z konkretnym jednostkowym zaprezentowanym przedmiotem
lub obrazkiem). Dopiero wielokrotna prezentacja réznych obiektéw z tej kategorii
potaczona z ich nazywaniem oraz ¢wiczeniami kategoryzacji na materiale wizual-
nym (zob. Cieszyniska 2013; Cieszyniska Korendo 2008) buduje w umysle dziecka
pojecie krzesta, umozliwiajace odniesienie stowa do catej klasy obiektow.

Niekiedy potrzeba grupowania przedmiotéw przybiera u dzieci autystycz-
nych, nieméwiacych, charakter fiksacji. Jednak kategorie, ktére sa one w stanie
utworzy¢, opieraja sie na cechach percypowanych w do$wiadczeniu, np. kolorze,
wielko$ci, ksztalcie, ale trudno$¢ sprawia im zauwazanie podobienstwa funkcji,
cech uzaleznionych od (zwykle jezykowej) wiedzy o $wiecie. Dlatego moga doko-
nywa¢ kategoryzacji percepcyjnej, ale nie pojeciowej. Nadrzedng relacje katego-
ryzacji w stosunku do jezyka wida¢ w przypadku zdolnos$ci dzieci nieméwigcych
do samodzielnego podziatu elementéw rzeczywistosci, np. zabawek, klockéw, na
klasy wedtug reguty wyabstrahowanej w do$wiadczeniu (np. na klocki czerwone
i zielone). W tym ujeciu kategoryzacja - cho¢ dla jezyka nadrzedna i prymarna -
jest w jezyku nie tylko wykorzystywana i ujawniana, ale takze rozwijana.

Analiza poszczeg6lnych etapédw akwizycji jezyka dzieci rozwijajacych sie nor-
matywnie ujawnia liczne trudnos$ci kategoryzacyjne, zwtaszcza wynikajace z uogoél-
nienia. W stowniku pietnastomiesiecznej Lilki wyrazeniem dZwiekonasladowczym
[koko] okreslany jest zar6wno gotab, sowa, jak i kura. Zbudowana w umys$le dziec-
ka kategoria obejmuje z pewno$cia zwierzeta, ktére posiadaja wspdlne cechy, np.
potrafia lata¢, maja dzioby i dwie nogi; [kumkum] to wszystkie zwierzeta, ktére po-
trafig ptywadé: zaba, ryba, stowem [kupa] okresla kazda z potrzeb fizjologicznych,
wyraz [buma] oznacza wszelkie $rodki transportu posiadajace kota. Stowo [tata]
stosowane jest na okre$lenie kazdego mezczyzny w wieku zblizonym do wieku
ojca dziewczynki. Obserwujac kontekst uzycia poszczegélnych stéw, zauwazamy
nie$cistosci pomiedzy powszechnie przyjetym ich znaczeniem a zakresem zna-
czeniowym utworzonym przez dziecko. JesteSmy tez w stanie dostrzec elementy
uznane przez dziecko za istotne podczas konstruowania danej kategorii. W stow-
niku dziewczynki od 18. do 25. miesigca funkcjonuje stworzony przezen pojemny
semantycznie czasownik (w trybie rozkazujacym) [dyna], znaczacy tyle co otwoérz,
zamknij, obré¢, odkreé, zakre¢, zgas, zaswie¢, napraw.

Wymienione ,btedy” wynikaja z poszerzania zakresu elementéw sktadaja-
cych sie na dang kategorie, sa natomiast dowodem na Scisty zwigzek procesow
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mys$lowych i przyswajania jezyka. Poznajac nowe stowo, dziecko niejako wybiera,
jakie cechy dla kategorii obiektow s3 istotne, a jakie pomijalne. Cho¢ pietnastomie-
sieczna Lila réznicuje podstawowe zwierzeta i koty okresla jako [mau], a psy [xau],
to widzac na zdjeciu psa o nietypowym wygladzie rasy chow chow, identyfikuje
go z klasa kotéw i okresla jako [mau], gdyz w kontek$cie doswiadczen dziecka
egzemplarz tej rasy pséw bardziej przystaje do desygnatu wyrazu [kot] (jest pu-
chaty, ma krotki pysk).

Dzieci w pierwszej potowie drugiego roku zycia popeiniaja tez btedy klasyfi-
kacyjne zawezania (cho¢ niewatpliwie czynig to rzadziej), np. stowo [rhi$] identyfi-
kuja z jedng zabawka, a nie z klasg zabawek okreslong tym leksemem.

Wyniki badan Alison Gopnik sugeruja, ze szczegélny etap eksplozji stownic-
twa, przypadajacy najczesciej na drugie poétrocze drugiego roku zycia, jest $cisle
skorelowany z umiejetnoscia sortowania obiektéw wedtug ich przynaleznosci
do kategorii. Zdaniem Gopnik zwykle okoto osiemnastego miesigca zycia dzieci
potrafiag rozdziela¢ dwa typy obiektéw pomieszanych ze sobg na dwa oddzielne
stosy, wcze$niej z mieszanej grupy obiektéw potrafia jedynie wybra¢ przedmio-
ty jednego rodzaju. (zob. Gopnik 1997). Ponadto zdaniem Alison Gopnik, Andrew
N. Meltzoffa, Patricii K. Kuhl istnieje wzajemna zalezno$¢ miedzy osiggnietym po-
ziomem poznawczym a jezykowym. Badacze wykazuja, ze uzywanie zwrotu ,nie
ma” jest skorelowane z rozumieniem stato$ci przedmiotéw, uzycie wykrzyknien
typu ,0”, gdy uda sie osiggnac cel, z rozumieniem zaleznos$ci $rodek - cel (zob.
Gopnik, Meltzoff, Kuhl 2004). Od okoto osiemnastego miesiaca stopniowo pojawia-
ja sie wypowiedzi dwuwyrazowe, pdZniej wielowyrazowe, ktére ze wzgledu na ko-
nieczno$¢ zastosowania skomplikowanych regut morfologicznych i sktadniowych
obarczone s3g sporym ryzykiem btedéw.

0 przyswajaniu lekseméw w sposéb kategorialny $wiadcza réwniez sytuacje,
kiedy dziecko upatruje btad w wypowiedzi dorostego, gdy jeden z wymienionych
leksemo6w zdaje sie nie naleze¢ do omawianej kategorii. Na przyktad Lila (trzydzie-
$ci miesiecy) pyta, jak nazywaja sie dzieci na zdjeciu z przedszkola siostry. Mama
wymienia imiona: Zuzia, Malwina, Ania, Bartek, Krzys. Dziecko stucha z zaintere-
sowaniem i potakuje. Gdy mama wypowiada kolejne imie: Suri, dziecko ozywia sie
i méwi [fie, pytam iak ma na irhe], gdyz leksem ten nie przystaje do zbudowanej
w umysle na bazie doswiadczen jezykowych kategorii ,imiona dla dzieci”. Kolejny
przyktad myslenia kategorialnego moze stanowi¢ sytuacja, gdy dziecko wymysla
imie dla swojej zabawki i tworzy leksem [malneja], gdyz w kategorii nazwy zaba-
wek funkcjonuje wiele lekseméw niepokrywajacych sie ze znanymi imionami oséb
i przedmiotami, np. Mila, Mela, Spot itp.

Proces tworzenia kategorii imion podczas nabywania systemu jezykowe-
go potwierdzaja takze przyktady dzieci z zaburzeniami komunikacji jezykowe;j.
Piecioletni Ja$ z zespotem Aspergera wykazywat dtugo w czasie terapii trudnosci
z wyodrebnieniem w stowniku kategorii ,imion”, dlatego pytany o imie chtopca
lub dziewczynki, odpowiadat: kubek, stét, szafa. Po uksztattowaniu sie klasy imion
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podobne problemy stwarzato mu odrdznienie ,imion dla dziewczynek” i ,imion dla

chtopcow”.

0 powstawaniu w umysle dziecka kategorii semantycznych swiadczy rowniez
nastepujgca rozmowa:

Lila, trzydziesci miesiecy: [ia iestem 3efcyna, rhilenka jes %Zefcyna, tata jies 3efcynal.

Mama: [fie tata fie ies %efcyno, tata iest xuopakem]

Lila: [tata okazauo $e Ze ieste$ xuopakem]

lub

Lila: [co to ies]

mama: [korhin]

Lila: [ize korhinas po dlabirie fiku rhiku ju$ f korhine]. Patrzy na pana w mundurze

ze strazy miejskiej i méwi: [a to korhinas].

W okresie tym (30 miesiecy) dziecko czesto werbalizuje zauwazane analogie:
dziewczynka ma wtosy takie jak Ola, pani wyglada jak mama, gdy ustyszy stowo
seler, stwierdza, Ze to tak jak w bajce (w wierszu Brzechwy Na straganie), czasem
btednie prébuje wiaczy¢ stowo do kategorii leksemdédw, np. styszac stowo sport,
stwierdza, Ze pan powiedziat ,spot”, tak jak nazywa sie jej piesek.

Wedtug Eve Clark w okresie od drugiego do széstego roku zycia stownik men-
talny dziecka poszerza sie o okoto dziewieciu lekseméw dziennie. Dzieci do sz6-
stego roku zycia nabywaja okoto 14 tysiecy stow (zob. Clark 2007). Z osiagnieciem
pewnej ,masy krytycznej” stéw wiaze sie akwizycja gramatyki. W wieku okoto
dwéch lat dziecko dynamicznie rozwija umiejetno$ci morfologiczno-sktadniowe.
Jak twierdzi Ida Kurcz, ,Modut gramatyczny w umysle dziecka zaczyna generowac
reguly, ktére sprawdza ono w praktyce. Jednym z dowod6éw na to jest fakt, iz dziec-
ko w tym okresie popetnia btedy nadmiernej generalizacji polegajace na tym, ze
ignoruje wyjatki, a stosuje swiezo odkryte reguty” (Kurcz 2005: 86).

Posroéd tych btedéw daja sie zauwazy¢ nastepujace:

— Hipergeneralizacje: [nie ma lewa] [dai o$oua] (wiek dziecka: 24 miesiace); [ben-
de tlomba¢] (wiek dziecka: 29 miesiecy).

— Niezgodno$¢ formalna potaczen rzeczownikowo-przymiotnikowych np. [mama
bytka tata bytka] (wiek dziecka: 20 miesiecy).

— Tworzenie formy czasu przesztego dla 3. osoby liczby pojedynczej przez dodanie
morfemu rodzajowego do formy najczesciej przez dziecko uzywanej - 3. osoby
liczby pojedynczej czasu terazniejszego: [Lila $§esiua], lub dla 1. osoby liczby po-
jedynczej dodatkowo [m] [$eZiuam] (wiek dziecka: 23 miesigce).

— Nieumiejetno$¢ réznicowania czasownikéw zwrotnych i niezwrotnych: [rhirhi
baviua $e, tancyua Se] (wiek dziecka: 26 miesiecy).

— Niezgodno$¢ formalna czasownika i zaimka (zastosowanie formy enklitycznej
zaimka, ktéra wystepuje tylko w celowniku, podczas gdy wymagane jest uzycie
formy biernika): [bol'i rhi noga] (wiek dziecka: 27 miesiecy).

— Niezgodno$¢ formy zaimka i rzeczownika [rhilenka paly moje tyuek] (wiek
dziecka: 25 miesiecy).
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— Tworzenie form czasu przysztego ztozonego, [be%emy by¢ f sklepe (wiek dziec-
ka: 26 miesiecy).

Kategoryzacja jezykowa oznacza budowanie w umystach dzieci obrazu §wiata
zgodnego z tym, ktory posiadajgq pozostali uzytkownicy danego jezyka. Zgodnos¢
nie oznacza jednak identyczno$ci i réZnice w postrzeganiu rzeczywistosci widocz-
ne sa nie tylko miedzy uzytkownikami réznych jezykéw i cztonkami odmiennych
kultur. Tym samym kategoryzacja, zapewniajac tozsamo$¢, nie gwarantuje iden-
tycznosci, co ttumaczy miedzy innymi rézne poziomy rozumienia i porozumienia.

Przyktady odmiennej strukturalizacji kategorii mozna znaleZ¢ czesto, chocby
w kategorii ,ptaki”. Dotyczy to zwtaszcza wyboru prototypu. ,Prototypowy obiekt
odznacza sie wyrazisto$ciga poznawcza, najwieksza kontrastowos$cia w stosunku
do obiektéw innych klas i duza czestoscig wystepowania” (Mackiewicz 1999b: 54).
Przez wiele lat prototypowym dla polskiej kultury ptakiem byt wrébel. Wspétczesne
dzieci raczej nie rozpoznaja w nim wzorca kategorii, ktéry zmienia sie takze w za-
leznosci od regionu, dla dzieci w Krakowie bowiem bedzie nim niewatpliwie gotab,
a w Gdansku - mewa. Takich réznic zapewne mozna bytoby przywota¢ wiele. Jak
pisze Jolanta Mackiewicz: ,Wybdr prototypu informuje o waznos$ci prototypowego
obiektu w $wiadomosci ludzkiej, co moze wigzaé sie z otaczajacym cztowieka typem
Srodowiska i typem doswiadczen z tym $§rodowiskiem zwigzanych” (1999b: 54).

Pomijajac réznice w postrzeganiu i rozumieniu $wiata, ktére niekiedy moga
wptywaé na jako$¢ komunikacji, nalezy przede wszystkim podkresli¢ znaczenie
kategoryzacji dla poznawczego porzadkowania docierajgcych do moézgu bodz-
cow. Trudno sobie wyobrazi¢, jak wygladatoby przetwarzanie informacji kierowa-
nych do mézgu wszystkimi zmystami, gdyby nie istniata zdolno$¢ tworzenia klas
obiektéw. ,Podstawowe zadanie kategoryzacji to redukowanie ztozonos$ci $wiata.
Kategoryzacja pozwala zapanowac¢ zaré6wno nad nieskoniczonym zréznicowaniem
rzeczywistosci, jak i nad jej zmiennoscig, dynamicznoscig” (Mackiewicz 1999b: 53).

W kontekscie powyzszych stwierdzen wyrazne stajg sie trudnosci dzieci z za-
burzeniami rozwoju, zwtaszcza z autyzmem, w prawidlowym poznawaniu §wiata
spowodowane nieprawidtowym procesem kategoryzacji. Zaburzenie tego procesu
moze dotyczy¢ zaréwno prymarnej zdolnosci klasyfikowania, jaka obserwujemy
w przypadku niektérych dzieci z autyzmem, jak i kategoryzacji jezykowej, wyste-
pujacej u wszystkich dzieci z zaburzeniami rozwoju mowy.

Proces przekazywania dzieciom wraz z jezykiem obrazu rzeczywisto$ci wiaze
sie tez z dokonywaniem interpretacji. Bardzo czesto warto$ciowanie odbywa sie
w tle, nie jest zamierzone ani celowe. Jednak jesli uczymy dziecko ,to jest do je-
dzenia”, a ,tego nie wolno je$¢”, jednocze$nie podajemy informacje ,to jest dobre”,
»a to jest zte / gorsze”, co oznacza, ze podSwiadomie oceniamy: jedzenie kurcza-
kéw jest dobre, jedzenie kotéw jest zte. W konsekwencji taka klasyfikacja moze
dotyczy¢ takze ,tego, kto to robi”.

Kategoryzacja jest jednym z najwazniejszych poznawczych mechanizméw
budowania systemu jezykowego. Wiedza o tym pozwala rozumie¢ proces nauki
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mowy oraz komunikacji, ale takze prawidlowo programowacé terapie dzieci z za-
burzeniami rozwoju.
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Importance of Categorization Skills in Language Acquisition

Abstract

Categorization is one of the most important cognitive processes. Several studies indicate that
the ability to categorize impacts all subsystems of language. Language mistakes that children
make indicate the importance of those skills in language acquisition. Basic knowledge of
relationship between linguistic functions and cognitive functions must be a part of the
competence of the modern speech therapist.

Key words: categorization, cognitive processes, child language acquisition, communication
disorders
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Rola pytan w procesie ksztattowania wiedzy
uczniow oraz studentéw

Wstep

Artykutem tym pragne przywota¢ wspomnienie o $p. Doktor Marii Rachwat,
ktdéra odeszta do Pana 12 lipca 2014 roku. Przez cate swoje naukowe zycie zwig-
zana byla z jezykoznawstwem i pracowata na Uniwersytecie Pedagogicznym
im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie, od ukonczenia swych studiéw na
Wydziale Humanistycznym do przej$cia na emeryture. Autor niniejszego opra-
cowania nie jest filologiem, lecz matematykiem, zainteresowanym sposobem
skutecznego nauczania tresci tego przedmiotu na réznych poziomach edukacji.
Przez ,nauczanie rozumie sie tu specyficzne dzialania podejmowane przez jedne
osoby w tym celu, by inne przyswoily sobie jakie§ wiadomosci lub umiejetnosci”
(Encyklopedia pedagogiczna 1997: 421). Jesli dzialania te majg by¢ skuteczne, to
powinny prowadzi¢ do rozbudzania zainteresowania uczacych sie poznawanymi
wiadomosciami i podejmowania przez nich dziatalno$ci twdrczej. Dochodzi wte-
dy do poszukiwania odpowiedzi na rézne pytania stawiane przez nauczyciela lub
uczacego sie. Interesowaty mnie wyniki badan prowadzonych przez jezykoznaw-
cow, pedagogéw i dydaktykow na temat roli pytan w nauczaniu. Szukatem tez
wyjasnienia przyczyn - obserwowanego w badaniach prowadzonych przeze mnie
wspolnie z doktor Joanng Major - zjawiska spadku aktywnos$ci w stawianiu pytan
przez studentéw starszych lat studiéw (Major, Powazka, 2010: 71-90). Wiele razy
rozmawiali§my na te tematy ze $p. Doktor Marig Rachwat. Na jednym z ostatnich
spotkan poprositem o pomoc w przygotowaniu artykutu o dialogu i roli pytan na
lekcjach matematyki i konsultacje z punktu widzenia jezykoznawcy. Konsultacje
zostaly przerwane, natomiast starannie przygotowana przez nig bibliografie w ca-
tosci wykorzystuje w ponizszym artykule. Jest wiec on w pewnym sensie praca
wspo6lng - Doktor Marii Rachwat i moja.
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0 pojeciu dialogu i pedagogice pytan

Lektura Uniwersalnego stownika jezyka polskiego wskazuje na fakt, ze pojecie
dialogu jest wieloznaczne (Dubisz [red.] 2003: 609). W tej pracy postuzymy sie na-
stepujacym okresleniem: ,Dialog to czasowo ciggly tancuch wypowiedzi (replik) co
najmniej dwéch podmiotéw méwigcych (piszacych) pozostajacych z soba w bez-
posrednim i wymiennym kontek$cie nadawczo-odbiorczym” (Koztowski 1990:
69-76).

Interesuja nas tu tylko takie dialogi, ktére dotycza uczenia sie lub nauczania
réznych przedmiotéw, a w szczegolnosci jezyka polskiego i matematyki. W odnie-
sieniu do nauczania dialog odbywa sie na og6t miedzy uczacym a uczniem lub stu-
dentem, przy czym tych drugich moze by¢ wiecej niz jeden, albo miedzy uczniami
lub studentami. Ramy czasowe wyznaczajg jednostki lekcyjne, gdy nauczanie pro-
wadzone jest w klasie lub w czasie zaje¢ na uczelni. Srodkiem przekazu jest gtos
wspomagany gestami, mimika lub obrazami. Obecnie coraz czesciej stosowane s3
elektroniczne narzedzia nauczania. W takim przypadku dialog polega na wymia-
nie wypowiedzi pisemnych (maili lub SMS-6w) i nie zamyka sie nieraz w jednostce
lekcyjne;.

W cytowanym powyzej artykule Koztowski wymienia szereg typéw wypowie-
dzi, ktére moga wystepowac¢ w dialogu. Nalezg do nich: ,0znajmienia (do ktérych
zalicza sie takze oznajmienia metajezykowe metatekstowe), pytania, wypowiedzi
konatywne (rozkazy i projekty), wypowiedzi performatywne (tzn. wypowiedzi,
ktore same sa dziataniami), wypowiedzi fatyczne (stuzace tylko nawigzaniu i pod-
trzymaniu kontaktu miedzy méwigcymi), wreszcie autoteliczne. O tych ostatnich
moéwimy wtedy, gdy dialog nie zmierza do zakomunikowania pewnych twierdzen,
ani do spowodowania pewnych zachowan jego uczestnikow, lecz prowadzony jest
jako zabawa..., czy jako gra pozwalajaca rozmdéwcom zademonstrowac ich spraw-
nos$¢ konwersacyjng” (Koztowski 1990: 71).

Bogactwo typow wypowiedzi, ktéore mozna wykorzysta¢ w prowadzeniu dia-
logbéw, daje szanse na réznorodno$¢ kontaktéow miedzy rozméwcami. Umiejetnie
prowadzony dialog nauczyciela z uczacymi sie osobami moze w istotny sposdéb
uatrakcyjni¢ proces dydaktyczny, przyczyni¢ sie do zaciekawienia uczestnikow
tematem i rozbudzenia potrzeby dziatalnosci tworczej. Z tego powodu uwaza
sie, ze warto stosowa¢ np. nauczanie problemowe na réznych etapach edukacji.
W nastepujacy sposob charakteryzuje je Putkiewicz w Encyklopedii pedagogicznej:
,Rozwigzywanie problemoéw jest jedng ze swoistych dziatalnosci intelektualnych
cztowieka... Proces ten ma charakter fancucha operacji intelektualnych i praktycz-
nych wykonywanych przez jednostke lub grupe” (s. 425).

Nauczanie problemowe polega na sformutowaniu przez nauczyciela pewnego
problemu, ktéry jest pytaniem otwartym dla ucznidéw, ci za$ podejmujac poszuki-
wania rozwigzania, mogg stawia¢ nauczycielowi dodatkowe pytania. Prowadzacy
zajecia, odpowiadajac na nie, prébuje kierowa¢ uczniow na witasciwy trop.
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Wywiagzuje sie w ten spos6b dialog polegajacy na wymianie pytan i odpowiedzi.
Zdarza sie tez i tak, Ze inspiratorem tego dialogu jest sam prowadzacy.

Struktura mys$lenia w procesie rozwigzywania probleméw zostata opisana
przez Deweya (1933: 201-208). Odnotujmy, ze wedtug stéw Bitosa zamieszczonych
w pracy Wypowiedzenia pytajne nauczaniu jezyka polskiego Zenon Klemensiewicz,
majac w $wiadomos$ci zasady nauczania problemowego Deweya, byt wyjatkowo
blisko postawienia problematyki pytan uczniowskich w dydaktyce jezyka polskiego
(Bitos 1992: 118-121). Klemensiewicz zauwazyt, ze ,ideatem jest, by uczen stawiat
wiecej pytan niz nauczyciel, nawet by tylko on stawiat pytania. W tym kierunku
mozna czyni¢ duze wysitki, ale w przecietnych warunkach nauczania gromadnego
nie osiggnie sie takiego powodzenia, by pytania nauczycielskie skaza¢ na zagtade.
Bardzo dobrze tez bedzie, jesli uczen zapyta ucznia, je$li miedzy nimi rozwinie sie
rozmowa” (Klemensiewicz 1929: 154-156).

Na znaczenie pytan w nauczaniu matematyki zwrécita uwage Zofia Krygowska
w swej ksiazce Zarys dydaktyki matematyki (1977). Autorka stwierdzita: ,Nauke
»pytania« trzeba zaczynac od poczatku, od pierwszej chwili, w ktérej dziecko styka
sie z matematyka, i mozna to robié. Jest to przy tym takze sprawa bardzo wazna
dla ogélnego ksztatcenia. Maurice Fréchet pieknie okreslit znaczenie umiejetnosci
dostrzegania probleméw i wtasciwego formutowania pytan, méwiac, Zze my pyta-
my, a przyroda nam odpowiada, jezeli nasze pytania s3 rzeczywiscie sensowne”
(Krygowska 1977: 102).

Stawianie pytan i szukanie na nie odpowiedzi towarzyszy kazdemu cztowie-
kowi od wczesnej mtodosci. Oto jak charakteryzuje to zjawisko Stefan Szuman:

Nasze zycie jest jednym, nieustajagcym, nigdy nie konczacym sie szeregiem pytan, kté-
re zadajemy w zyciu. Prawdziwa wymiana pytan i odpowiedzi istnieje miedzy matym
dzieckiem a matka, miedzy mtodymi przyjaciétmi, ktérzy wspdlnie dyskutujg najistot-
niejsze zagadnienia rzeczywisto$ci, miedzy przewidujacym marzeniem i marzycielskim
planowaniem przysztosci a odpowiedzia losu zyciowego doswiadczenia, miedzy niegas-
naca nigdy ciekawo$cig umystu a nagromadzonym przez ludzko$¢ materiatem wiedzy,
miedzy zyczeniem a speinieniem (Szuman 1985: 274-323).

Obserwacje pedagogéw i psychologéow wskazujg na fakt duzej aktywnosci
w zadawaniu pytan u matych dzieci. Wynikajg one z wielkiej ciekawo$ci poznania
otaczajacej rzeczywisto$ci. Zadaja one na og6t pytania: Co to? Dlaczego? Po co? Tak
opisuje to zjawisko Szuman: ,Pytajac ogélnikowo: »Co to? Co to jest?« — spodziewa
sie dziecko opisu lub poréwnania, lub okres$lenia, ktére by mu pozwolito zaznajo-
mic sie ze zjawiskiem nieznanym lub niezrozumiatym. Gdy dziecko sie pyta: »Jakie
to jest?, Do czego stuzy? Z czego to jest?, Co jeszcze jest takie?« itp., wtedy dazy
ono do rozszerzenia swej wiedzy i spodziewa sie odpowiedzi uzupeiniajacej jego
wiedze i wypelniajacej braki jego wiedzy. Czesto jednak dziecko pyta sie: »Czy to
jest takie a takie?, Czy to sie ttumaczy w ten a ten sposéb?«. W tych wypadkach
dziecko szuka nie wyja$nien i nie uzupetnia swej wiedzy u dorostych, lecz oczekuje
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rozstrzygniecia, potwierdzenia lub negacji swoich twierdzen lub przypuszczen”.
(Szuman 1985: 322).

Sadze, ze stowa te mozna odnie$¢ réwniez do ucznidw szkédt podstawowych,
mtodziezy szkolnej, studentéw, a nawet kazdego z nas. W zetknieciu z konkretnym
zadaniem lub wyzwaniem stawianym przez zZycie, o ile reagujemy na nie, prébujac
znalez¢ rozwiazanie, zadajemy szereg podobnych pytan. Nie sg one jednak tak cze-
ste i tak spontaniczne jak u dzieci. Jest zapewne wiele przyczyn takiego stanu rze-
czy. Jedna z nich moze by¢ zainteresowanie postawionym problemem, wywotujace
w cztowieku che¢ stawiania pytan.

S jednak i takie sytuacje, w ktorych osoba moze ba¢ sie zapytaé, uwazajac, ze
dotychczasowa wiedza, jak i zdobyte doswiadczenie powinny podpowiada¢ prawi-
dtowa odpowiedz.

Obok wspomnianych wyzej pojawia sie nieraz pytanie typu: ,Co by sie stato,
gdyby to a to?”. Ma ono charakter eksperymentu i odpowiedZ na nie znajduje sie
w $wiecie nierealnym. Zalezy ona od fantazji i wewnetrznych przemyslen pytaja-
cego. Na tak sformutowang hipoteze odpowiadajacy na ogét odpowiada sam sobie.
Czesto tego typu pytanie nurtuje osoby podejmujace dziatalno$¢ twoércza w teo-
riach abstrakcyjnych.

W trakcie takiej dziatalnosci moze dochodzi¢ do rozmowy twoércy z samym
soba, czyli z jego wewnetrznymi przezyciami, doznaniami i przemysleniami. Nie
miesci sie ona jednak w zakresie przyjetej na poczatku tego paragrafu definicji,
ktéra postuluje istnienie co najmniej dwu interlokutordéw.

0 réznych klasyfikacjach i podziatach pytan

W tytule tego paragrafu odrézniam pojecie podziatu od klasyfikacji, przez kto-
ra matematyka rozumie podziat elementéw pewnego zbioru (tu desygnatéw pew-
nego pojecia) na niepuste i roztgczne podzbiory.

Obserwacja wielu lekcji w szkole lub zaje¢ akademickich wskazuje na fakt
stosowania przez prowadzacych jednostronnie zorientowanego dialogu. Pojecie to
zostato zaczerpniete z artykutu Matgorzaty Cwik (1987). Autorka rozumie pod tym
terminem taki sposéb prowadzenia procesu dydaktycznego, w ktérym nauczyciel
stawia pytania i wydaje polecenia, a uczniowie odpowiadaja i wykonuja zadania.
Podobnie przebiega rowniez na uczelniach wiele ¢wiczen z réznych przedmiotow.
Ta forma zaje¢ wygodna jest np. do przygotowania wprowadzenia nowego mate-
riatu, odkrywania pewnych prawidtowosci czy sprawdzania wiadomosci. [stotnym
jej elementem s3 pytania stawiane przez nauczyciela. Autorka cytowanej tu pracy
zwraca uwage na fakt, ze: ,Sytuacja, w ktorej formutuje sie pytanie, i sposéb jego
zadawania wpltywa w duzym stopniu na rodzaj i jakos$¢ informacji, jakie nauczyciel
zdobywa o uczniu na podstawie jego reakcji na to pytanie” (Cwik 1987: 7).

W literaturze znajdujemy rézne proby podziatéw pytan. Kazimierz Ajdukie-
wicz proponuje zastosowanie trzech kryteriow: logicznego, psychologicznego i dy-
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daktycznego (1960: 280-286). Stosujac kryterium logiczne, klasyfikuje je naste-
pujaco: pytania rozstrzygniecia, tzn. wypowiedzi zaczynajace sie od partykuty
pytajnej czy, oraz zdania w sensie logicznym i pytania dopetnienia, obejmujace
wszystkie inne pytania formutowane przez cztowieka. Klasyfikacja ta jest wazna
dla nauczania. Na pytanie rozstrzygniecia uczen moze odpowiedzie¢ tak lub nie.
Dajg one nauczycielowi dos$¢ ograniczong informacje o wiedzy ucznia, ale stosuje
sie je czesto w roéznego rodzaju testach egzaminacyjnych.

Stosujac kryteria psychologiczne podziatu pytan, rozwaza Ajdukiewicz stan
pewnego emocjonalnego napiecia, jakie wywotuje to pytanie u zadajacego lub ad-
resata zwigzanego z pragnieniem znalezienia na nie odpowiedzi. Tu réwniez wy-
réznia sie tylko dwie grupy pytan: pytania na serio oraz pytania tylko pomyslane.
Pytanie na serio to problem otwarty, na ktéry pytajacy nie zna odpowiedzi. W rze-
czywistosci szkolnej prawie kazde pytanie nauczyciela jest pomyslane, ale zadaje
on je po to, by dowiedzie¢ sie o postepach swych uczniéw. Przy takiej interpretacji
pytania nauczycielskie sa na serio. Uczen odpowiadajacy na pytanie wie, Ze nauczy-
ciel zna na nie odpowiedz, ale wie takze, Ze nauczyciel od niego takiej odpowiedzi
oczekuje, co taczy sie z psychologicznym napieciem charakteryzujacym stan pyta-
nia. Zatem dla ucznia jest to takze pytanie na serio.

Stosujac kryterium dydaktyczne klasyfikacji pytan, wyréznia Ajdukiewicz
dwie ich klasy: naczelne i naprowadzajqce. Pojecia te zwigzane sa Sci$le z danym
okresem nauczania (Cwik 1987: 9).

Dwa inne podziaty pytan proponuje Sosnicki (1966: 117). Pierwszy z nich jest
ze wzgledu na role, jaka spetniajg w procesie dydaktycznym. Wyréznia tu pytania
pobudzajgce do myslenia, stuzace do zdobycia nowej wiedzy, oraz egzaminacyjne.
Drugi podziat jest ze wzgledu na gtéwne czynnos$ci myslowe, do ktérych te pytania
pobudzaja ucznia. S3 wérdd nich pytania wymagajace opisu zjawiska lub opowia-
dania z przeczytanej lektury, prowokujace do uogélnien, prowadzace do odkrywa-
nia zaleznosci i inspirujace do uzasadniania (Cwik 1987: 9-10).

Dla nauczania matematyki interesujace s klasyfikacje pytan zaproponowane
przez Dormolena (1978: 97-110). Rozwazat on dwa sposoby podziatu. W jednym
z nich dzieli pytania ze wzgledu na role, jaka petniag w procesie nauczania. Wyro6znit
tu pytania i zadania stuzace do:

— badania, czy uczniowie maja potrzebne wiadomosci,

— wyksztatcenia pewnych nawykoéw,

— pomocy uczniowi w fazie wstepnej do przyswajania nowego pojecia,

— realizacji celéw dalszych, np. umiejetnosci wywodzenia twierdzenia z przy-
ktadow.

Interesujaca jest druga klasyfikacja Dormolena, wynikajaca z przyjetej przez
niego taksonomii celéw nauczania. Wprowadzil w niej cztery poziomy pytan.
Pierwszy odnosi sie do powtoérzen i przypomnien. Drugi z nich to poziom pytan
dotyczacych rozumienia pojeé. Trzeci poziom, nazwany przez Dormolena obserwo-
waniem, zwigzany jest ze Swiadomym stosowaniem poznanej wiedzy. Czwarty - to
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pytania o prawdziwo$¢ stawianych hipotez. W obecnych testach egzaminu gimna-
zjalnego pojawiaja sie pytania typu prawda - fatsz, ktére mozna zaliczy¢ do tego
poziomu (Cwik 1987: 10-11).

Omoéwione Kklasyfikacje lub podzialy nie wyczerpuja tematyki tej pracy,
zwlaszcza w odniesieniu do nauczania matematyki. Warto tu odnotowac np. arty-
kut T. Ramsa w czasopi$mie ,Matematyka”.

Przyktady dialogow w pewnych sytuacjach szkolnych

Wiele wypowiedzi, ktérymi postugujemy sie w zyciu, zawiera kwantyfikato-
ry: ogdlny (dla kazdego) i szczegotowy (istnieje). Pytajac o to, czy istnieje element
spetniajacy pewien warunek, mozemy da¢ odpowiedz konstruktywng, to znaczy
taka, w ktdrej wskazuje sie konkretny element, lub nieefektywna, to znaczy taka,
w ktdrej deklaruje sie istnienie takiego elementu na podstawie pewnych prze-
stanek, ale nie wskazujac konkretu. Konkret ten jest wielokrotnie niemozliwy do
wskazania. Szczegdlnie wiele takich wypowiedzi znajdujemy w dydaktyce mate-
matyki. Z dydaktycznego punktu widzenia wazne jest zaznajamianie uczniéow z ta-
kimi sytuacjami. Uzasadnienie poprawnosci udzielanej przez ucznia odpowiedzi
jest okazja do prowadzenia dialogu.

Jednym z waznych twierdzen matematycznych jest tak zwana szufladkowa
zasada Dirichleta. Dotyczy ona rozmieszczenia k elementéw w n szufladach, przy
czym liczba szuflad jest mniejsza od liczby elementéw. Wydaje sie oczywistym, ze
w co najmniej jednej szufladzie jest wiecej niz jeden element. Uczniowie klas [V-V],
ktorym przedstawiono te zasade, stwierdzili, Ze jest ona zrozumiata. Zadano im
wtedy nastepujgce pytania: Wyjezdzasz na 10 dni na obéz. Czy prawdgq jest, ze wtedy
muszq by¢ dwa dni tygodnia o tej samej nazwie? Czy muszq to by¢ dwie niedziele?
Uczniowie stwierdzili bez trudu, Ze na pierwsze pytanie odpowiedz jest twierdzg-
ca, bo jest 7 dni tygodnia, a ob6z trwat dtuzej. Na drugie pytanie odpowiedz jest
negatywna, bo nie wiadomo, w ktdrym dniu tygodnia rozpoczat sie obéz. Pytanie
wigzace matematyke i jezyk polski jest nastepujace: Czy prawdq jest, Ze w grupie
33 o0s6b znajdujq sie co najmniej dwie, ktérych nazwiska zaczynajq sie na te samg
litere? Odpowiedz na to pytanie jest twierdzgca i wigze sie z liczbg liter w polskim
alfabecie oraz z szufladkowg zasadg Dirichleta®.

Szufladkami w tym przypadku sg litery alfabetu, a kulami osoby tworzgce gru-
pe. Zaprezentowane pytania mogg wydawac sie banalne. Ciekawsze znajduja sie
w ksigzce poswieconej tej zasadzie (Bobinski, Nodzynski, Swigtek 2012).

W programie nauczania matematyki w klasach I-III szkoty podstawowej oma-
wia sie pordwnywanie réznicowe. Chodzi tu o odpowiedZ na pytanie o ile mniej?
lub o ile wiecej? Odpowiedzi na te pytania sprawiajg dzieciom spore trudnosci.
Ciekawy przyktad dialogu zostat opisany przez Lidie Zarebe (2015). Na podstawie

! Pod warunkiem ze wykluczymy nazwiska zaczynajace sie np. na Q i V. Pytanie nie za-
ktada, ze uwzglednimy tylko polskie litery - z uwagi recenzenta tomu dr. hab. Romana Starza.
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poréwnywania zawarto$ci dwu torebek z cukierkami autorka omawia poréwny-
wanie réznicowe i w dyskusji doprowadza do pewnych uogélnien. W rozmowie
uczestniczyly trzy osoby: prowadzaca i dwoje dzieci, mtodszy Kuba (8 lat) i star-
sza Ola (10 lat). Na poczatek prowadzaca sformutowata problem, postugujac sie
konkretem.

Przypus$émy, ze mamy po tyle samo cukierkdw, np. po 5. Daje Kubie dwa cu-
kierki. O ile cukierkéw ma Kuba wiecej niz ja?

W pierwszej fazie dialogu, przy konkretnych liczbach, Kuba w wyniku dysku-
sji z Ola stwierdzil, Ze ma o 4 cukierki wiecej od prowadzacej zabawe. Trzeba tu
zaznaczy¢, ze odkrycie tej réznicy nie byto dla mtodszego Kuby takie proste, ale
konkret i dialog doprowadzity do poprawnego rozwiazania.

W kolejnych fazach tej rozmowy prowadzaca komplikuje sytuacje, nie precy-
zujac, ile doktadnie cukierkéw kazde z nich ma w swej torebce. Zaczyna jednak od
zalozenia, ze w kazdej jest najpierw ta sama liczba cukierkéw i znéw ktos Kubie
lub komus$ Kuba daje te sama liczbe cukierkéw. Puentg tej rozmowy ma by¢ odkry-
cie prawidtowosci, Ze jezeli osoba A daje osobie B k cukierkéw, to osoba B ma o 2k
cukierkow wiecej od osoby A, przy czym nie jest wazne, ile cukierkéw pierwotnie
miata kazda z tych oséb. Istotny jednak jest fakt, zeby przekazanie cukierkéw byto
mozliwe.

Przyktad ten pokazuje, jak umiejetnie prowadzony dialog moze by¢ skutecz-
nym narzedziem odkrywania i uogdlniania prawidtowosci. Inne przyktady takich
dialogéw, prowadzonych z dzie¢mi starszych klas szkoty podstawowej, znajduja
sie w monografii Lidii Zareby (2012). Nauczanie matematyki na réznych pozio-
mach edukacji daje okazje do uczenia stawiania pytan. Jest tak np. przy rozwia-
zywaniu zadan tekstowych. Jadwiga Hanisz opisata tak zwang metode kruszenia
zadan (1990: 388-393). Jest ona sposobem pracy nad zadaniem polegajacym na
modyfikowaniu przez uczniéw tekstu zadania (np. zmiana danych, wprowadzenie
nowych zwigzkéw). Przyktady stosowania tej metody w réznych sytuacjach dy-
daktycznych zostaty opisane przez Joanne i Macieja Majoréw (Major, Major 2012:
89-93).

Podane tu przyktady nie wyczerpuja literatury przedmiotu. Majq na celu zwr6-
cenie uwagi na fakt, ze umiejetno$¢ stawiania sensownych pytan w kazdej sytuacji
jest wazna w zyciu i $wiadczy o kulturze cztowieka. Powinna wiec by¢ ksztattowa-
na na kazdym poziomie nauczania.
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The Role of Asking Questions in the Process of Formation
of Knowledge of Pupils and Students

Abstract

The aim of teaching every school subject is on the one hand to acquire some basic knowledge,
and on the other hand to develop one's cognitive interest in the relevant field. A dialogue
between the parties involved in the process is a convenient didactic tool. In teaching practice
it commonly involves questioning by the teacher. In this paper we discuss various types of
questions and their role in teaching, in particular with regard to the teaching of the Polish
language and mathematics on different levels of education.

Key words: dialogue, question, task-based learning, classification of questions
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na tworczos¢ pisarska i proces ttumaczenia

Aby napisa¢ owg jedyng prawdziwg, istotng ksiazke, wielki pisarz nie
musi jej wymysla¢, gdyz ona juz istnieje w kazdym z nas, lecz musi
ja przettumaczy¢. Zadaniem i misjg pisarza jest wiec zadanie i misja
ttumacza.

Marcel Proust, W poszukiwaniu straconego czasu. Czas odnaleziony,
Warszawa 2001

Tymi stowami autora stynnej sagi W poszukiwaniu straconego czasu chcemy roz-
poczac refleksje nad istota pracy pisarskiej i translatologicznej oraz podjg¢ préobe
ukazania istniejagcych w tym zakresie analogii, ktorym zazwyczaj nie poswiecamy
uwagi. Wedtug Marcela Prousta bowiem praca pisarza polega nie tyle na tworzeniu
nowego dzieta, ile na przettumaczeniu dzieta juz istniejacego - ,,owej esencjonal-
nej ksigzki” za pomoca stéw. Owa ,praksigzka”, o ktérej jest tu mowa, pomimo ze
istnieje w kazdej osobie, bytaby wiec napisana w jakim$ obcym jezyku, nieznanym
wiekszosci ludzi.

Zadanie pisarza zakltada zatem rozwigzanie niezrozumiatego szyfru, ktéry
wydaje sie niedostepny dla reszty, zrozumienie go, a nastepnie przetozenie na je-
zyk ludzki, aby przekaza¢ czy raczej zwrdci¢ zakryta tre$¢ innym. W domysle pi-
sarz miatby wiec wyjasni¢ i pomoéc zrozumiec ksiege-$wiat, ktéry nosimy w sobie.
Posiadatby réowniez znajomos¢ dwoch jezykow - tajemniczego jezyka, w ktérym
zostal napisany tekst zrédtowy, i mowy ludzkiej. Znaczytoby to réwniez, ze ttu-
maczenie jakiego$ utworu z jezyka na jezyk jest w zasadzie powtérnym ttuma-
czeniem, gdyz zostato poprzedzone ttumaczeniem ludzkich do$wiadczen, uczuc
i mysli na stowa. Dlaczego warto zatrzymac sie na powyzszym cytacie? Wedtug
Marcela Prousta praca pisarza jest podobna w swojej naturze do pracy ttumacza.
Owa waloryzujgca wizja roli ttumacza wydaje sie nam oryginalna, gdyz zazwyczaj
jego misja jest pomniejszana w stosunku do tej, ktdrag wykonuje pisarz. Natomiast
Marcel Proust czyni jeszcze dodatkowy krok naprzéd w swojej tezie, zlewajac owe
dwie funkcje w jedng, czynigc z przektadu metafore pracy pisarskiej.
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Spostrzezenia nasuwaja nastepujace pytania: je$li rolg i praca pisarza jest
rola ttumacza, na czym polega zadanie tego ostatniego? I w jakim stopniu mozemy
stwierdzi¢, Ze rola i zadanie ttumacza zaktadaja prace pisarska? Powyzsze refleksje
oraz osobiste doswiadczenie zdobyte podczas ttumaczenia dziet literackich budza
che¢ blizszego zdefiniowania samego pojecia ttumaczenia, jak i jego celu. Definicja
pracy, jaka jest ttumaczenie, okazuje sie bowiem problematyczna: pojecie to ulega
nieustannej ewolucji, a jego nieuchwytno$¢ spotegowana przez polisemie jest naj-
cze$ciej odzwierciedlana dzieki ré6znym metaforom.

Zgtebimy wiec te zagadnienia, zastanawiajac sie najpierw, czy ttumaczenie
tekstu nalezy rozumie¢ jako transpozycje tekstu oryginalnego na jezyk docelowy.
Nastepnie zobaczymy, ze zadaniem ttumacza jest nie tyle przekazanie tego samego
tekstu, lecz oddanie analogicznych efektéw, ktére tekst wywotuje, oraz ukazanie
tego, co stanowi swoistg esencje utworu. Wreszcie ukazemy, w jaki sposéb ttuma-
czenie utworu moze ubogaci¢ jezyk, rozbudzi¢ drzemigce w nim mozliwosci, czesto
nieuswiadomione, w logice ciggtego dynamizmu stéw.

I. Ttumaczenie — przekaz identycznego tekstu z jezyka na jezyk?

Problem paktu z czytelnikiem

Rozpoczynajac refleksje nad pojeciem tlumaczenia, chcemy zastanowi¢ sie
najpierw nad uzasadnieniem i naturg paktu domys$lnie zawartego pomiedzy ttu-
maczem a czytelnikiem przettumaczonego dzieta. Pytanie jest o tyle wazne, o ile
kazdy typ tekstu zaktada specyficzny i oddzielny pakt czytelniczy. W przypadku,
o ktérym moéwimy, ttumacz zobowiazuje sie wobec odbiorcéw do tego, aby tekst,
ktéry pisze, odpowiadatl oryginalowi. Moze to prowadzi¢ do postrzegania ttuma-
czenia jako przekazu identycznego tekstu z jezyka zrédtowego na jezyk docelo-
wy, w sposOb quasi-magiczny. Jednak ta postawa okazuje sie problematyczna,
gdyz kazdy tlumacz, zaczynajac swoja prace, musi u§wiadomi¢ sobie fakt, iz uda
mu sie oddac jedynie cze$ciowo to, co odczytat i zrozumiat poprzez swojq osobista
lekture oryginatu. To zderzenie z ograniczonoscig na wstepie jest wazne, aby po-
zby¢ sie iluzji oddania wszystkiego w tekscie docelowym. Utwor literacki zaktada
bowiem swoistg sp6jno$¢ miedzy forma a sensem przekazu, wpisany jest zawsze
w pewng kulture, zawiera specyficzne mozliwosci fonologiczne, ktore nie istnieja
w innym jezyku. Ttumacz powinien wiec by¢ $§wiadomy tego, ze podczas catego
procesu swojej pracy bedzie musiat konfrontowa¢ sie z wielorakimi dylematami
i do niego bedzie nalezato dokonywanie wyboréw zaréwno lingwistycznych, jak
i estetycznych. Pewne aspekty tekstu zostang przez niego zaakcentowane, inne za$
wycieniowane. Jaka wiec wage przypisa¢ przektadowi? Czy jest on substytutem,
cieniem oryginatu, owej praksigzki, o ktorej pisat Marcel Proust? Jak w takim wy-
padku realizowany jest pakt, o ktérym mowimy?

Czesc nieprzettumaczalnosci i oporu specyficznego dla tekstu literackiego
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Warto przypomnie¢, ze praca ttumacza jest procesem, w ktérego sktad wcho-
dzi w pierwszej kolejnosci moment lektury oryginatu. Podczas tego etapu ttumacz
uswiadamia sobie niemozno$¢ przettumaczenia na jezyk docelowy tego samego
tekstu, ktéra wynika z réznych przyczyn.

Po pierwsze, pewne stowa i wyrazenia s3a specyficzne dla danej kultury, inne
pozostaja zalezne od struktury lingwistycznej jezyka. To, co wyraza wiec dany
tekst w jezyku A, ma by¢ wyrazone rowniez w jezyku B, jednak niektére stowa sa
nos$nikiem swoistej estetyki jedynie w jednym jezyku, ,wiernie” przettumaczone
na jezyk docelowy traca poetycka aure, gdyz nie sa juz powiazane z tag sama struk-
turg jezykowa. Za przyktad moze postuzy¢ doswiadczenie autorki w ttumaczeniu
nastepujacego fragmentu jednej z Legend Krzysztofa Kamila Baczynskiego:

Tam w wyspach matych jak usmiech La-bas, dans les iles petites comme un sourire
przez dzungle tygrysiej trawy entre les jungles d’herbe de tigre

wedruja ztote strusie flanent des autruches d’or

i szylkretowe zyrafy. et des girafes ambrées.

W rézowym hamaku wybrzeza Dans le hamac rosé de la cote

kon purpurowy gna, galope un cheval pourpre,

a z dziupli zaglada w pejzaz et du creux d’'un arbre,

malenki induski strach. un petit démon hindou observe la vue.

Ttumaczac powyzszy tekst, nalezato wziaé¢ pod uwage basniowa, orientalng at-
mosfere, w jakiej jest osadzony poemat, gdyz wazne jest, aby pozostac jej wiernym.
W takim kontekscie matym wyzwaniem okazato sie przetozenie na jezyk francuski
wersu, w ktérym wystepuja ,szylkretowe zyrafy”, przechadzajace sie po wyspie.
Szylkret po francusku ttumaczymy bowiem jako ,z6twiowa tuske” -, écaille de tor-
tue”, co nie komponuje sie z estetyka, o ktérej mowiliSmy powyzej. Opowies¢ traci
swoj czar, gdyz definicja jest zbyt dostowna, a na dodatek wprowadza bezposred-
nio druga nazwe zwierzecia, aby okres$li¢ to pierwsze, co okazuje sie niezreczne.

Konieczne jest wiec poszukanie innego rozwiazania przy prébie zrozumienia,
jakie obrazy przywotuje autor wiersza samym okre$leniem szylkretu. Wedtug au-
torki akcent zostat potozony bardziej na aspekt drogocenny tworzywa oraz na jego
odcienie niz na pochodzenie materiatu. Dlatego tez ,szylkret” ulegt w przektadzie
francuskim metamorfozie i zostat przemieniony w bursztyn - ,ambre”, aby zacho-
wac atmosfere utworu.

Podobne pytania pojawiaja sie rowniez wtedy, kiedy pochylamy sie nad wy-
miarem akustycznym danego tekstu, gdyz niektore litery i dzwieki im odpowiada-
jace istnieja w jezyku A, lecz juz niekoniecznie w jezyku B. Nasuwa sie wiec tutaj
kwestia wszystkich fenomenéw muzykalnych, ktére biorg udziat w budowaniu po-
etyki danego tekstu literackiego, miedzy innymi odtwarzanie asonacji i aliteracji
w tekscie docelowym, kwestia réznic rytméw - a wiec roztozenia akcentéw w da-
nym jezyku. Jean-René Ladmiral, francuski lingwista i ttumacz, méwi na ten temat:
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Co do efektu fono-stylistycznego, nazywanego pieknie przez naszego kolege Jean-Jacque
s’a Lecercle’a traduc’son [,dzwieko-ttumaczenie”, gra stéw w jezyku francuskim], po-
jawiajg sie najpierw wszystkie obiekcje zwigzane z samym pojeciem fonostylistyki, jak
to zauwazyt Mounin. Lecz przede wszystkim nalezy zapyta¢, co pozostaje z ekonomii
psychoakustycznej danego jezyka i z efektow estetycznych emanujgcych z fonemu, kie-
dy przechodzimy do innego jezyka. Czyz nie przechodzimy z pewnego porzadku rzeczy
do nastepnego? - zapytatbym, postugujac sie pewna koncepcja Pascala. Nie zamykajac
sie w logice ,idiolingwistycznego autyzmu”, nalezy przyzna¢, ze w tym wypadku racja
lezy po stronie strukturalizmu przypominajacego, ze kazdy jezyk jest systemem, a co za
tym idzie, dzwieki danego jezyka sa dzwiekami pewnego jezyka! I nie innego (Ladmiral
2014:52).

Ballade Baczynskiego, bogata w muzyczne gry zakletego strumienia (dzwieki
[r]1 [u] obrazuja bowiem szmer wody) komunikujg réwniez pewne emocje - ukry-
tego i narastajacego strachu:

Tam perty drzaty pryskiem,
gtos-dzwon w kamieniach grat,
rycerza dzwiekiem nakryt

i drzat, dygotat, drzat...

W jezyku francuskim efekt ten zostat oddany gtéwnie dzieki aliteracji na [r] i [s]:

La les perles tremblaient en éclaboussures,
une voix-cloche tintait dans les pierres,
elle couvrit de son timbre le chevalier,

et frémissait, frissonnait, frémissait...

Ttumacz utworu literackiego bedzie wiec musiat rozeznac i pogodzi¢ sie z tym,
iz utraci w czesci oryginat danego dzieta. Z drugiej jednak strony powinien wzigé¢
pod uwage to, ze czytajac tekst literacki, obcuje z dzietem artystycznym. Jesli wiec
przyktadowo ttumaczony jest utwdr poetycki, pakt z czytelnikiem pociaga za soba
odpowiedzialno$¢ za to, aby ten ostatni réwniez miat dostep do poezji, a nie tylko
do sprawozdania filologicznego. Przektad literacki powinien miesci¢ sie caly czas
w tej samej dziedzinie co oryginat, czyli w dziedzinie sztuki. Osoba pelnigca role
ttumacza powinna wiec patrze¢ na swojg prace pisarska przez ten pryzmat, aby
przejs¢ ponad problemem utraty pewnych elementéw tekstu.

Ttumaczenie obrazéw i metafor literackich jest w tym przypadku dobrg ilu-
stracjg naszej refleksji, gdyz stawiajg one op6r w rozumieniu tekstu i w sposéb
szczegOlny objawiajg prawde o istnieniu owej czastki nieprzettumaczalnos$ci. Ten
fakt zmusza ttumacza do oddalenia sie od metafory takiej, jaka jest przedstawiona
w jezyku A, i przyjecia pewnego rodzaju utraty oryginatu, aby méc nastepnie stwo-
rzy¢ metafore analogiczna, funkcjonujgcg w jezyku B. Ta problematyka zostata
ujeta miedzy innymi przez Magdalene Nowotng, ktéra w swoim artykule Traduire
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I'étrangeté d’une métaphore dans l'oeuve de Miron Bialoszewski, poéete polonais
pisze:

Metafory Biatoszewskiego przedstawiaja specyficzng wizje rzeczywistosci. I dziwne
s te jego metafory, dziwne i nietypowe nawet w ich jezyku rodzimym. Odznaczajg sie
i odcinajg od tta tekstu, zastanawiajg, zachecaja do refleksji i pobudzaja wyobraznie.
Przedstawiaja wizje $wiata w swojej synchronicznej konfiguracji i wspétistnieniu [...]
I oczywiscie sg nietatwe do przettumaczenia. Juz w jezyku polskim nie mozna przejs¢
nad nimi obojetnie. Jawig sie jako przeszkody formalne i semantyczne, czesto na granicy
zrozumiatosci. Z tego tez powodu ich ttumaczenie wigze sie z rozlicznymi problemami.
Oczywiscie mowa jest tutaj o trudnosciach technicznych, gdyz jezyk francuski nie posia-
da odmiany przez przypadki. Ale jak wiemy, jezyki posiadaja réznorodne narzedzia, aby
uchwyrci¢ rzeczywisto$¢. Prawdziwe wyzwanie i najwieksza trudno$¢ mieszcza sie na
innej ptaszczyznie - to znaczy w ujeciu analitycznym i w tworzeniu obrazéw spéjnych
z tym ujeciem (Nowotna 2011: 104).

Tak wiec Magdalena Nowotna podkres$la zawito$¢ metafor Biatoszewskiego,
widoczng juz w jezyku polskim. Przypomnijmy, ze jezyk, w nurcie poezji lingwi-
stycznej, zwigzanej z awangarda i eksperymentami literackimi, do ktoérego przy-
znawat sie wyzej wymieniony pisarz, byt uwazany za narzedzie komunikacji na
wszystkich mozliwych poziomach. Celem poetéw nalezacych do tego ruchu byto
podkreslanie wagi polisemii stéw poprzez naswietlenie wszystkich mozliwych kon-
figuracji semantycznych tak, aby tworzy¢ nowe i zaskakujgce znaczenia. Jak wiec
ttumaczy¢ owe delikatne metafory, nie zdradzajac tekstu? Evelyn Dueck stwierdza:

Myslenie o przettumaczalnosci poezji nie oznacza negowania nieprzettumaczalnosci,
ale przeciwnie, oznacza jej integracje [...] To, co nieprzettumaczalne - jesli zdefiniujemy
to jako integralng cze$¢ procesu ttumaczenia, jest wiec dynamiczne, tak jak dynamiczna
jest sama poezja (Dueck 2011: 27).

Jesli etap lektury pozwala na uswiadomienie sobie czes$ci nieprzettumaczal-
nej tekstu i oporu, jaki stawia, umozliwia na dodatek zrozumienie tego, ze ttumacz
nigdy nie moze w catos$ci uchwyci¢ sensu, ktdry jest zawarty w oryginale, ponie-
waz z jednej strony zadne dzieto nie jest zastygle, lecz powotane do nieustannej
ewolucji, a z drugiej strony - lektura utworu jest zawsze jego interpretacja, czyli
subiektywnym ustosunkowaniem sie do tresci.

Ryzyka zwigzane z interpretacjq

Interpretacja w przypadku tlumacza przybiera forme checi odgadniecia do-
Swiadczenia pisarza, ktdre stato sie Zrédiem pisania. Niesie to ze soba pewne ry-
zyko, takie jak pomniejszenie, zubozenie tekstu lub odwrotnie - jego zbyt dowolna
interpretacja. Przektad niesie wiec ryzyko dopuszczenia tresci innej niz ta, ktéra
znajduje sie w teks$cie Zrédtowym, i ryzyko niezrecznosci, ztego formutowania my-
$li, co obdziera utwor z jego funkcji estetycznej. Chcemy wiec teraz przypomnieé
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pewna fundamentalng opowies¢, ktéra tkwi w zbiorowej podswiadomosci miesz-
kancow Europy.

Idea czastkowosci jezyka ludzkiego, zakorzeniona w dziedzictwie kultury eu-
ropejskiej, znajduje swoje zrédta w micie biblijnym wiezy Babel?, ktory przedsta-
wia wymieszanie jezykéw przez Boga. Przed tym wydarzeniem, wedtug Swietej
Ksiegi, ludzko$¢ postugiwata sie jednym, powszechnie znanym jezykiem. Stanowito
to site ludzi, ktérzy wznosili budowle, chcac dosiegnaé nieba. Jednak w tym prze-
konaniu o wtasnej wszechpotedze zapisana byta zatrata. Od czaséw wiezy Babel
mowa ludzka i poszczegdlne jezyki skazane sg na czastkowos$é¢, a 6w rozpad jed-
nosci skutkuje niemozno$cia pelnego komunikowania sie ludzi, stawia bariery po-
miedzy nimi. ,Podstawowe przeklenstwo jezykdw, ktére odwracaja, znieksztatcaja,
omijaja w sztuce i usprawiedliwiajg to, co Zle wypowiedziane, Zle rozpatrzone, Zle
ustyszane” - wypowiada sie na ten temat Isabelle Ost. To uznanie czastkowosci je-
zyka ludzkiego i niemozno$ci wyrazenia wszystkiego okazuje sie doswiadczeniem,
ktére stato sie udziatem wielu pisarzy, ttumaczy do$wiadczen i uczu¢ ludzkich na
stowa, jak i wielu ttumaczy przektadajacych tekst z jednego jezyka na drugi. Jean-
-Yves Masson, wspotczesny pisarz i poeta francuski, stwierdzit podczas wywiadu
z Lionelem Destremau:

Proza czy poezja, kazde ttumaczenie musi pogodzi¢ sie z pewng strata i odbudowac sie,
biorac ja pod uwage. Wydaje mi sie, ze najgorsza dla ttumaczenia jest che¢ zamasko-
wania owej straty: che¢ zapomnienia, ze kopia nie jest oryginatem. (Oczywiscie chodzi
w tym przypadku o ten rodzaj straty, ktéra jest istotna i swoista dla kazdego ttumacze-
nia, gdyz caly problem tkwi w znalezieniu dobrych granic)

Kazdy ttumacz, ktéry bierze na siebie odpowiedzialno$¢ przektadu, czyni to,
majac Swiadomos¢, ze jego praca jest czastkowa i niepetna, co jest zwigzane réw-
niez z jego subiektywnoscia. Kazdy cztowiek bowiem czyta tekst w inny, niepowta-
rzalny sposéb, inaczej go interpretuje i wybiera to, co chce przekazaé, gdyz pewne
elementy przyciagaja nasza uwage bardziej od innych. To samo dotyczy pisarzy.
Ttumaczenie moze wiec by¢ postrzegane jako cze$ciowa restytucja oryginatu, kté-
ra zawiera trudno$¢ w tlumaczeniu, przekazaniu cato$ciowo tekstu. W wypadku
Rilkego, pisarza i poety, charakter czastkowy jest w obrazie niewyraznego odbicia.
W jednym ze swoich listow do Lou Andreas Salome pisze: ,Kiedy pragne uja¢ jakas
rzecz reka, wymyka mi sie ona z palcéw, wycieka jak woda i ptynie w kierunku
innym, zostawiajac po sobie jedynie zatarty obraz” (Rilke 1986: 94).

Nastepne zagadnienie, ktére nasuwa sie po pytaniu dotyczacym fragmenta-
rycznosci przektadu, jest zwiazane z wiernoscia oryginatowi. Jak nie deformowacé
mys$li autora, jak postawi¢ siebie w pozycji stuzby wobec dzieta? Réwniez w tym

! Rdz 11, 1-9.

2 http://pretexte.perso.neuf.fr/ExSiteInternetPr%C3%A9texte /revue/entretiens/en-
tretienstraducteurs/entretiens/jean-yves-masson.htm (dostep: 16.05.2016).
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wypadku ttumacz musi podja¢ decyzje: wobec czego pragnie pozosta¢ wierny? Jaki
jest jego priorytet?

Pytanie brzmi wiec nastepujaco: czemu (komu) dane ttumaczenie ma by¢ wierne? Lite-
rze jezyka zrodtowego czy duchowi tego, co trzeba bedzie odda¢ w jezyku docelowym?
W tym miejscu istnieje antynomia miedzy dwoma rodzajami wiernosci, ktére sg mozli-
we. Kazdy przektad istnieje w napieciu pomiedzy tymi dwoma rodzajami wymagan, nie-
zbednych i sprzecznych ze sobg, i nieuchronnie pochyli sie nad jedna z tych dwdch stron.
Ktadziemy nacisk na ten fakt: czy chcemy zrobi¢ z tekstu zZrédtowego zwykty dokument
docelowy, wywdd etno-filologiczny, czy raczej postaramy sie uczynic z niego prawdziwe
,docelowe dzieto” (Ladmiral 2014: 101-102).

Wedtug Ladmirala istniejg wiec dwa rodzaje ,wiernosci” przektadu: wiernos¢
mys$lom, ktére tekst zawiera, oraz wierno$¢ formie, miedzy ktérymi ttumacz musi
nieustannie dokonywa¢ wyboru. W dalszej czesci swojego dzieta Ladmiral roz-
winie wazna mys$l, wedtug ktérej istnieje podziat na ttumaczy, ktérzy wybieraja
wierno$¢ literze oryginatu, nazwanych przez niego ,sourciers”, i na ttumaczy prag-
nacych przekazac ,ducha” utworu - ,ciblistes”. Ukazujq oni dwie odrebne wrazli-
wosci, miedzy ktérymi trzeba wybrac.

Przypatrzmy sie teraz jeszcze jednej waznej dla ttumacza kwestii, jaka jest
ryzyko niezrecznej ekspresji, bioragc przyktad doswiadczenia Becketta, pisarza,
dramaturga i translatologa. Stanowi on szczegdlny przypadek w historii literatu-
ry oraz w historii przektadu, poniewaz pisat swoje dzieta po francusku i angiel-
sku, ttumaczac systematycznie swoje utwory z jednego jezyka na drugi. Miat wiec
szczegOlne podejscie do tekstow, podejscie réznigce sie od tego, ktore przyjmuje
zwykty thumacz, sytuujacy sie na zewnatrz procesu twdérczego. Jest to jeszcze bar-
dziej interesujace, jesli weZmiemy pod uwage to, ze niektére z jego sztuk teatral-
nych, takie jak Czekajqgc na Godota czy Koricéwka, zostaty napisane po francusku,
a nastepnie przettumaczone na jezyk angielski. Na odwrét, powies¢ Murphy czy
sztuka Krapps last tape zostaty napisane po angielsku, a potem przetozone przez
autora na jezyk francuski.

Mozna bytoby pomysle¢, ze Beckett jako autottumacz nie jest eksponowany na
te same ryzyka ztej interpretacji czy niezrecznosci, na ktére wystawieni sg zwykli
ttumacze, gdyz sam wie, co chce przekaza¢ ze swoich tekstéw. Pomimo to Beckett
jest Swiadom niezrecznosci jezyka ludzkiego, przyznaje sie do niej jako czestego
doswiadczenia w pracy pisarskiej, co wiecej, wykorzystuje ten temat w swoich
dzietach. Problematyka jezyka limitowanego, uwarunkowanego, kwestia niezrecz-
nosci wypowiedzi sg tematami przewijajacymi sie poprzez cata jego tworczos¢é.

Dla przyktadu jeden z jego tekstéw, Worstward Ho, zaczyna sie nastepujacymi
stowami: ,Say for be said. Missaid. From now say for be missaid”. Jest on tego tym
bardziej Swiadom w swojej pracy ttumacza i autottumacza. ,Niewatpliwie Beckett
¢wiczy sie w pogarszaniu tekstu podczas autottumaczenia bardziej niz w udosko-
nalaniu jezyka” - méwi Isabelle Ost (Ost 2011: 68), ale jest to ,pogarszanie” w pet-
ni przyjete i $wiadome. Co wiecej, stanowi ono jak gdyby sprezyne w jego poetyce
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i komponuje sie w jego projekt przektadu. W jednym z jego dziet wiersz Comment
dire - ,Jakby to powiedziec¢”, jest emblematycznym jgkaniem sie, tym o$cieniem
w wypowiedzi, ktéry nalezy zintegrowaé w procesie ttumaczenia.

Zadanie ttumacza wiaze sie wiec z konieczno$cia dokonywania wyboréw pod-
czas lektury tekstu oryginalnego. Nie nalezy réwniez zapomina¢, ze ttumaczenie
jest procesem, w sktad ktérego wchodza poszczegdlne etapy: nalezy bowiem roz-
szyfrowaé tekst zrédtowy, zrozumieé go, zinterpretowac i przekaza¢ w wybrany
sposéb w jezyku docelowym. Jesli zatrzymamy sie w pét drogi, skupiajac uwage
na powzietym ryzyku i mozliwosci zubozenia oryginatu, stracimy z oczu cel, do
ktérego nas prowadzi ta tymczasowa strata. Trzeba przyjrzec sie zatem procesowi
ttumaczenia catosciowo i zadac¢ sobie pytanie: dlaczego ttumacz podejmuje te ryzy-
ka? Co nastepuje po owej czeSciowej utracie oryginatu?

Il. W poszukiwaniu esencji tekstu

Powrd6¢my na chwile do kwestii paktu istniejgcego miedzy ttumaczem a czy-
telnikiem, o ktdrej mowiliSmy na poczatku. PowiedzieliSmy wtedy, Ze praca thu-
macza jest czesto widziana jako pewnego rodzaju sztuczka, ktéra polegataby na
przeniesieniu tego samego tekstu z jezyka zZrédtowego na jezyk docelowy, na prze-
kazaniu tekstu z jednego jezyka na drugi. Sprobujmy jednak popatrze¢ na ten pakt
z innej strony. A jesli polegatby on nie na przekazaniu tego samego tekstu, lecz
tekstu o tej samej wartosci, lub jeszcze lepiej - tekstu, ktory oddawatby te same
efekty co oryginat?

Tlumaczyg, aby sie dowiedzieé, co stanowi esencje tekstu

Na tym etapie naszej refleksji pragniemy przypomnie¢ stowa Stanistawa
Baranczaka, ktéry twierdzi, ze:

Thumacz poezji ttumaczy nie tylko po to, aby doréwnacé i przewyzszy¢, aby oryginalnemu
tekstowi ztamac kregostup jego jezykowego i formalnego oporu, lecz réwniez po to, aby
poczu¢ dreszcz ekstazy w kregostupie wlasnym... dowiedzie¢ sie tego w sposdb abso-
lutnie pewny mozna tylko przez sprawdzenie, czy podobne doznanie stanie sie naszym
udziatem, kiedy odtworzymy utwér w naszym witasnym jezyku (Baranczak 1992: 7).

Tak wiec misjg ttumacza jest poszukiwanie tego, co stanowi esencje tekstu,
tego, co prowokuje 6w ,dreszcz ekstazy”, zrozumienie tego, poprzez co odnajdu-
jemy owe do$wiadczenie pisarza, ktdre jest Zrodtem jego pracy twoérczej. Oznacza
to rowniez wydobycie istoty utworu, aby nastepnie restytuowac ja, wciaz te sama,
lecz pod inng postacia i w innej formie - w innym jezyku. W poszukiwaniu tego,
co stanowi esencje tekstu literackiego, pomocna okazuje sie uwaga Jeana René
Ladmirala:
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To, co stanowi samg istote tekstu (niezaleznie od tego, czy jest on ttumaczony czy nie),
to efekty mowy, ktdre tekst koordynujg, a nie realia, ktére stanowig to, co lingwisci na-
zywajg jego referentem (Ladmiral 2011: 13).

W tym wypadku dla Ladmirala ttumaczeniem najbardziej warto$ciowym oka-
zuje sie to, ktore dazy do ,dynamicznej ekwiwalencji tekstu” i ktére ,poszukuje
naturalnej ekspresji i dazy do osiaggniecia podobnego efektu na docelowych od-
biorcach, ktéry miat przekaz Zrédtowy na swoich odbiorcach. Chodzi o ttumacze-
nia docelowe, ktore przeciwstawiajg sie ttumaczeniom Zrdédtowym, poszukujacych
ekwiwalencji formalnej” (Ladmiral 2011: 7-8). Znajdujemy zresztg podobng mys$l
u Paula Valéry’ego, ktory stwierdza:

Praca znajduje sie pomiedzy doznana za sprawa zrodzonej intencji a ukonczeniem ma-
chiny, ktdra ja ponownie odtworzy lub odda analogiczne uczucie. Wszystko jest na nowo
naszkicowane, mysl jest odzyskana. Dodajcie do tego jeszcze fakt, ze ludzie, ktorzy wy-
niesli tg poezje na wyzyny, byli wszyscy ttumaczami (Valéry 1996: 155).

Ttumaczenie umozliwia wiec dogtebne zrozumienie poezji, poniewaz pozwala
na odtworzenie i przezycie w pewien sposéb procesu przemiany mysli na twor-
czo$¢ poetycka i ukazanie go poprzez osobliwos$¢ uzytych jezykéw. Oto pierwszy
element odpowiedzi - ttumaczenie nie opiera sie na kalce stéw, lecz na uczest-
nictwie w mocnym doswiadczeniu tekstu Zrédtowego i odszukaniu efektéw, ktére
tekst wywotuje, aby nastepnie podja¢ prébe ich restytucji w jezyku docelowym.
W pewnym wymiarze jest to rdwniez zaproszenie do swoistej komunii z autorem
poprzez prébe powrotu do momentu tworzenia tekstu, aby widzie¢ to, co widziat
pisarz, usitowa¢ dotrze¢ do tego, co on przezyt.

Z drugiej strony - jesli ttumaczenie polega na odnalezieniu i wydobyciu istoty
tekstu, poprzez mocne doswiadczenie jego efektéw, daje ono réwniez mozliwos¢
zasmakowania pewnej wolnosci i kreatywno$ci, nad ktéra sie teraz zastanowimy.

Adaptacja i subiektywnos¢ w pracy ttumacza

Kazdy tekst oryginalny, ktory jest czytany przez ttumacza, jest interpretowany
w niepowtarzalny i specyficzny sposéb. Kazde ttumaczenie zawiera cze$¢ adapta-
cji, ktéra w pewnej mierze pozostawia $lad stylu thumacza. Mozemy wiec postawi¢
sobie pytanie: jakie miejsce powinno by¢ oddane adaptacji? Dla ttumacza wazne
jest przede wszystkim pozostanie w postawie stuzby wobec utworu oryginalnego,
aby ukazac jego piekno i odda¢ w ten lub inny sposéb styl autora. Zaktada wiec
swoisty dialog miedzy autorem a ttumaczem, co wiecej: ttumacz staje sie w pe-
wien sposéb wspdtautorem danego dzieta literackiego. Wedtug Isabelle Ost dzieta
Becketta mogg przynie$¢ nam cze$ciowg odpowiedz na ten temat:

Uswiadamiajac sobie kryzys znaku w akcji thtumaczenia, Beckett oddaje ttumaczeniu
jego funkcje ,laboratorium pisania”, gdyz tu wtasnie znajduje sie paradoks ttumaczenia:
tlumaczy¢ to adaptowac, ukaza¢ dang wypowiedz, wiedzac, ze najlepiej imitujemy ory-
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ginat, oddalajgc sie od niego. W tym sensie akt ttumaczenia jest bardziej zwigzany dla
Becketta z trescig niz z forma jezykowa (Ost 2011: 68).

Tak wiec utrata, o ktérej mowiliSmy w pierwszej czeSci naszej refleks;ji, znaj-
duje tutaj cate swoje znaczenie. Proces ttumaczenia jest bowiem ,,odkupiony” po-
przez adaptacje pojmujacag dwa ruchy: prowizoryczne oddalenie sie od oryginatu,
a nastepnie odnalezienie go w nowy sposéb. Ladmiral przywotuje w tym wypad-
ku obraz tanczacej pary: kiedy partner puszcza partnerke, pozwala jej wykonaé
jaki$ taneczny krok, po czym na nowo znajduje ja w swoich objeciach (Ladmiral
2014: 99). Zadanie ttumacza jest wiec ukazane tutaj jako taneczny pas, figura, kté-
ra mie$ci sie w kategoriach sztuki takze dlatego, ze wymaga pewnej ,improwizacji”
i kreatywnosci. Lecz jesli ttumacz pozwala sobie na to oddalenie i kreatywnos¢,
to przede wszystkim po to, aby jak najlepiej ukaza¢ piekno oryginatu. Cze$¢ ada-
ptacji, jesli istnieje, winna mie¢ na celu nie tyle satysfakcje twércy rozwiazania,
ile odstoniecie piekna tekstu w catej jego glebi, zezwolenie na to, aby sita zawarta
w stowach mogta emanowac.

Sita stow i paradoks przezroczystosci

Mozna powiedzie¢, ze kompetencje i zrecznos¢ thumacza poznaje sie po tym,
ze pozwala on, aby tekst przemoéwitl. Claudel w swojej Poetyce podkresla:

Stowo bowiem, tak jak to widzieli$my, nie jest tylko znakiem pewnego stanu naszej
wrazliwosci, jest ono sprawdzianem wysitku, ktéry byt niezbedny, aby go utworzy¢,
a moze bardziej - abySmy my mogli w nim sie tworzy¢ (Claudel 1984: 24).

Co wiecej, idac tym tropem, przypomnijmy stowa Cycerona, ktére w swoim
dziele De optimo genere oratorum przedstawia idee pewnej sity stéw, sity, ktéra
chciat ukaza¢ w swoich tlumaczeniach: ,nie uznatem za niezbedne zachowania
stéw tego samego rodzaju, staratem sie zatrzymac ich site”>.

Owa mys$l wydaje sie warta uwagi, gdyz daje do zrozumienia, Ze stowa ema-
nuja pewna energia, posiadajg swoistg moc, ktéra thtumacz powinien chroni¢ i uka-
zywac czytelnikowi. Tak samo Walter Benjamin proponuje wyprawe w poszukiwa-
niu ,jezyka czystego”, owego prajezyka, ktdry istniatby przed wszystkimi innymi
jezykami ludzkimi i ktéry bytby Zrdédtem owej energii stow, o ktérej mowimy.
Wedtug niego ttumaczenia spetniajg pewng ,role uzupeiniajacy” dla siebie nawza-
jem i tym samym $wiadcza o istnieniu owego ,czystego jezyka” (Benjamin 2011:
132). Wobec tego pytanie, ktére musi sobie postawi¢ kazdy thumacz w tej sytuacji,
jest nastepujgce: jak sie wycofaé, aby stowa moglty wybrzmie¢ z cala sila? Jest to
pytanie nietatwe, a nawet paradoksalne, gdyz ttumacz powinien da¢ zapomniec
o sobie czytelnikowi, jednak rownocze$nie jest zmuszony do tego, aby w pewnym
stopniu pozostawiac¢ $lad swojej pracy pisarskiej, gdyz kazde ttumaczenie wymaga
po czesci adaptacji i nosi slady konkretnej subiektywnosci.

3 Cicéron, De optimo genere oratorum, 5, 13.
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Chcemy w tym miejscu przypomnie¢ dzieto szwajcarskiego poety i ttumacza
Rilkego, Ungarettiego czy Leopardiego — Philippe’a Jaccotteta, ktéry piszac, a tym
bardziej ttumaczac, bezustannie szukatl realizacji tego, co sam nazwat ideatem
przejrzystosci - idéal de transparence:

Przeciwstawiajac sie wadze ciemnosci, doszedtem w pewnym momencie do swoistej
lekkosci, oderwania, prawie obiektywnosci... co sprawito, ze bytem bliski przezroczy-
stosci (Jaccottet 1998: 78).

Odnajdujemy réwniez ten sam cel w jego poetyce ttumaczenia. Temat przej-
rzystos$ci czy przezroczystosci jest tez obecny w pismach Waltera Benjamina, we-
dtug ktoérego:

Prawdziwe ttumaczenie jest przezroczyste, nie zakrywa oryginatu, nie zastania jego
Swiatla, lecz jeszcze bardziej poprzez medium, jakim jest, ukazuje ,jezyk czysty” zawarty
w oryginale (Benjamin 1923: 25).

Przypomnijmy, Ze dzieto Jaccotteta jest przesigkniete owa problematyka ttu-
maczenia, w najszerszym znaczeniu tego stowa. Sam termin wystepuje miedzy in-
nymi w Zasiewie (La Semaison), w kilku miejscach, gdyz dla Jaccotteta poezja juz
jest sama w sobie ttumaczeniem (Jaccottet 1998: 78). On sam definiuje ttumacze-
nie jako ,ponowne zaakcentowanie pierwotnego $piewu”. Wychodzac z tego zato-
Zenia, poeta zbudowat swoista etyke wycofania sie, aby w swoich ttumaczeniach
pozostawi¢ miejsce na to, co stanowi moc tekstu. Dostrzegalna jest wiec postawa
pokory, lecz mozemy zastanowi¢ sie réwniez, w jakiej mierze pragnienie bycia
przezroczystym jest tak naprawde realizowane.

To wtasnie w tej paradoksalnej umiejetnosci bycia przezroczystym, a zarazem
obecnym (gdyz przezroczystym w pewien specyficzny sposob), i w zezwoleniu na
to, aby tekst przemoéwitl jak najpetniej, mozemy widzie¢ geniusz cztowieka, ktory
mowit: ,niech zanikanie bedzie moim sposobem, by zajasnie¢” (Jaccottet 1998: 56).

ZobaczyliSmy wiec, ze praca ttumacza opiera sie ma poszukiwaniu i odnalezie-
niu tego, co stanowi esencje tekstu, aby moc nastepnie jg zawrze¢ w jezyku docelo-
wym. Pozostawia to miejsce na rozwiniecie pewnej kreatywnosci ttumacza, ktory
adaptuje czesciowo tekst czy moze bardziej wspottworzy oryginat w innym jezyku.
Jednak owa adaptacja powinna pozosta¢ zawsze osadzona w perspektywie stuzby
dzietu, ktére jest ttumaczone, aby stowa mogly emanowac swoja energia. Ttumacz
znajduje sie wiec w paradoksalnej sytuacji rownoczesnego wycofania, a zarazem
obecnosci w dziele. Co wiecej, zobaczymy teraz, ze jest on powotany réwniez do
tego, aby wzbogaca¢ dany jezyk i rozbudza¢ mozliwosci, ktére pozostaja jeszcze
nieu$wiadomione, nieuzyte.
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lll. Thumaczyé - rozbudzac i ubogacac jezyki

Zadanie ttumacza — uwalniac i rozbudzaé

PowiedzieliSmy wczesniej, ze thumacz jest powotany do uczestnictwa w swo-
istym do$wiadczeniu esencji oryginalu poprzez jego uwazng lekture, aby nastep-
nie méc zrodzi¢ na nowo te same efekty w tekScie docelowym. Ale poprzez ten
przekaz realizuje on réwniez inng misje, ktora nie jest dostownie zapisana w pak-
cie z czytelnikiem. Mozemy zreszta zastanowi¢ sie, czy czytelnik zatrzymuje sie
nad tg praca i po$wieca jej swoja uwage, gdyz wydaje sie ona oczywista: chodzi
o rozbudzenie i uwolnienie ukrytych mozliwosci jezyka docelowego. To witasnie te
skarby ttumacz bedzie starat sie odnalez¢ i wykorzysta¢. W tym kontekscie Jean-
-René Ladmiral kilkakrotnie postuguje sie metaforg snu w swoim dziele, aby uka-
za¢ zjawisko, o ktorym mowimy:

Udane ttumaczenie pozwala zaistnie¢ mozliwosciom jezyka, ktére drzematy w nim jesz-
cze, w tajemniczym ogrodzie uwiezionych ewentualnosci, ktére zawiera jezyk (Ladmiral
2014: 242).

I dalej:

Efekty literackie wywotane przez poemat przechodza poprzez efekty sensu, ktére uka-
zuje dany jezyk, przez owo ,drzenie” zyjacej i subtelnej semantyki, ktéra jest obecna
w jezyku, jakby w oczekiwaniu na uwolnienie (Ladmiral 2014: 242).

Ttumacz uczestniczy wiec w przygodzie nieustannego poszukiwania nowych
mozliwosci, poprzez co staje sie rdwniez tworca i pisarzem. Jego praca nie ograni-
cza sie do kopiowania czy kalkowania tekstu, ale zmusza go do czerpania w zaso-
bach swojego wlasnego jezyka i pomystowoSci. Ztaczenie tych dwoéch przestrzeni
poszukiwan ma na celu ukazanie czego$ nowego. Chodzi wiec o odkrycie mozli-
wosci, ktére do tej pory pozostawaty w tajemnicy, aby ubogaci¢ jezyk docelowy
i rozpos$ciera¢ piekno oryginatu.

Wzbogacenie jezyka docelowego

Mozna bowiem powiedzie¢, ze ttumaczenie wzbogaca jezyk docelowy poprzez
nowe zestawienia lingwistyczne, zwigzane z syntaksa, poprzez eksperymenty
z nieznanymi do tej pory potaczeniami terminéw, poprzez uzycie neologizmoéw,
poprzez metaforyzacje. ,W sumie tlumaczenie ma na celu mobilizacje wszyst-
kich zasobéw specyficznych dla danego jezyka” - méwi na ten temat Jean-René
Ladmiral (Ladmiral 2014: 210). Co wiecej, francuski stanowi interesujgcy przy-
padek, gdyz jest to jezyk, ktdry byt i jest uzywany poza Europg, takze na innych
kontynentach, w krajach réznigcych sie od siebie kulturowo. Miat styczno$¢ z wie-
loma bardzo réznymi systemami lingwistycznymi i kulturowymi, co przetozyto sie
na powstanie nowych jezykéw ,frankofoniskich” takich, jak kreolski, szwajcarski,
francuski z Quebecu. W ten sposoéb jezyk otworzyt sie na réznorodno$¢, na niezna-
ne dotad $wiaty wyobrazni, szczeg6lne percepcje i ewoluowat, biorgc pod uwage
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nowo odkryte perspektywy. Ttumaczenie uczestniczy wiec w tym powiekszaniu
mozliwos$ci jezykowych, w poszerzaniu stownictwa. Oczywiscie jest to zadanie,
ktére wymaga wiele zrecznosci, gdyz nalezy pamieta¢, ze:

Thumaczenie nie mie$ci sie po stronie wykroczenia, ale po stronie dokonania i rozwoju
mozliwosci. Nie chodzi bowiem o to, by zada¢ gwatt jezykowi, lecz o to, by z niego wydo-
by¢ to, co zawiera w sobie (Ladmiral 2014: 219).

Ttumaczenie umozliwia zatem stowom nabycie nowych znaczen i wymiaréw,
co umiejscawia zaré6wno tekst docelowy, jak i tekst Zrédto w logice nieustannego
dynamizmu jezyka.

Logika nieustannego dynamizmu

Aby wej$¢ w ostatni etap naszej refleksji nad tym, co stanowi zadanie ttuma-
cza, przypomnijmy, ze kazdy jezyk jest ze swej natury refleksyjny i kazdy znajduje
sie w procesie nieustannej ewolucji. Jest to wazna wskazéwka dla pisarza, ktéry
musi wiedzie¢, Ze jego dzieto wymyka mu sie w pewnym sensie, przerasta go, gdyz
zostaje pochwycone przez ruch czasu i nieskoniczone mozliwosci interpretacji.
Felix Ingold zauwaza, ze ,utwor poetycki sam bezustannie sie ttumaczy, znajduje
sie w ruchu wewnetrznego ttumaczenia” (Ingold 1999: 157).

Jesli wiec jezyki ewoluujg, ttumaczenie daje mozliwos$¢ pochwycenia jednego
z wielu migoczacych reflekséw, gdyz: , Thumaczenie jest jedynie pewnym momen-
tem tekstu w ruchu. Obrazuje fakt, ze dzieto literackie jest nieskoriczone. Nie jest
tez w stanie go zatrzymac czy umniejszy¢” (Meschonnic 1999: 342).

Ttumaczenia w pewnym sensie wylapujg i zatrzymuja elementy tekstu, ktéry
nie przestaje sie objawia¢, i moga by¢ uprzywilejowanymi swiadectwami wiecznej
dynamiki, swoistej dla literatury. Co wiecej, uczestnicza w owym ruchu poprzez
cze$¢ adaptacji, jaka zawieraja. Kazde ttumaczenie jest zatem kolejnym ruchem
w dazeniu do Absolutu znaczen i uczestniczy w jego odstonie.

Uwagi koncowe

Ttumaczenie literackie okazuje sie kompleksowym procesem bardziej niz po-
jedynczym aktem. Kazdy tlumacz konfrontuje sie z koniecznoscig dokonywania
wyboréw, nakreslenia swoistego projektu ttumaczenia, gdyz utwor literacki nosi
w sobie nieskonczonos¢ mozliwych interpretacji. Powinien wiec ttumacz na po-
czatku swojej pracy przyjac postawe pokory, aby uznac cze$¢ nieprzettumaczalno-
$ci i oporu danego dzieta. Niezbedne jest rowniez do$wiadczenie tego, co stanowi
innos¢, obcos¢ tekstu, aby moc 6w element przyjac i zintegrowaé z wykonywana
pracg i unikng¢ pracy powierzchownej. Ttumacz musi zaakceptowac ograniczenia,
ktére wprowadzi jego wiasny przektad, jak rowniez pogodzi¢ sie z pewng forma
straty zwiagzana ze specyfika interpretacji danego utworu.
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Omoéwione zostaty takze powziete przez ttumacza ryzyka, takie jak zubozenie
tekstu, niewierno$¢ wobec oryginatu, niezrecznos$¢ w ekspresji, przywotujac przy-
ktad Samuela Becketta. Praca translatologiczna zmusza bowiem do wyboru miedzy
wierno$cig wobec ,litery prawa” a wiernos$cig wobec ,,ducha” tekstu. Wobec wyzej
wymienionych trudno$ci i przeszkéd podkreslono, Zze kazde ttumaczenie nosi po-
dwdéjny rys utraty i restytucji, Smierci i ponownych narodzin.

Poruszona zostata réwniez kwestia paktu istniejacego pomiedzy ttumaczem
a czytelnikiem tekstu docelowego, aby przej$¢ od idei przekazu identycznego teks-
tu na inny jezyk do perspektywy poszukiwania esencji utworu poprzez prébe od-
tworzenia jej analogicznych efektow. Wreszcie - thumaczenie zostato ukazane jako
proces wzbogacania jezyka poprzez rozbudzanie jego ukrytych mozliwosci, proces
wpisujacy sie w logike nieustannej dynamiki literatury.

Zamykajac te refleksje nad praca translatologiczna i twdrczoscia pisarska,
autorka pragnie pozostawi¢ wigzanke wiasnych tlumaczen utworéw Krzysztofa
Kamila Baczynskiego, z dedykacja dla Doktor Marii Rachwat, ktéra zaszczepiata
w nas swoja mito$¢ do jezyka polskiego i ukazywata nieustannie jego piekno.

Fkk

0, przyjdz do mnie, kochana, cho¢ we $nie,
wiosna kwiaty uprzedta tak biato,
tak wczesnie.

0, przyjdz do mnie i rece mi podaj,
czarna, kwiatem zasnuta sie biatym,
rzek woda.

Ja tu tesknie, a ty gdzie$ daleko,
strumien sptynat poznania ztocisty
chwil rzeka

drzewa $niegiem gdzie$ ptacza...
daleko...

0 viens a moi, bien-aimée, ne serait-ce qu’en réve.
Le printemps a brodé des fleurs si blanches,

si tot.

0 viens a moi et donne-moi tes mains.

Noire, I'eau des riviéres est revétue

de fleurs blanches.

Je te désire, toi quelque part, si loin.

Un ruisseau de connaissance s’est écoulé, doré

en une riviere d’instants.



Les arbres pleurent de neige quelque part,
au loin...

kkk

Tedy, przez wzgorza cisza zaro$niete,
przejde swobodnie btekitnawym morzem,
przez szlam tymianku i zgaszona miete,
dzwony wieczorne jak brame otworze,
szorstkimi dtonnmi odsune zaluzje -

- dwa tuki puszczy na bok spadna miekko,
w las rozdzwoniony jak w zielong kuznie
wejde przewilgty parng gamg dzwiekow.

w rozmiektej woni przechodze szelestem,
ptynace tany w $wity drzew odchodza.
Ciezar przestrzeni przenosze na barkach,

na srebrne brzegi w gorzka zielen brodzac.
Ramiona dZwiecza brazem dzwonnej sity,

w nocach pierzchnacych sypka wonig dojrze
dzwieczny chidd planet jak jabtka dojrzatych
i w czerstwej ciszy poszukam twych spojrzen.
Patrz... gtadze wiatry po goracych ustach,
zbieram modlitwy drzew rozpierzchte w trwogach
i kiedy przyjde do twych stép o zmroku,

nie pytaj,

po co szedtem taka droga.

Kk

Je passerai ici, par les collines envahies de silence,
agilement, par cette mer bleutée,

par le thym des marécages et par la menthe éteinte,
jouvrirai la grille des cloches vespérales

et les volets, de mes mains réches -

- deux arcs de brousse tomberont mollement,
j'entrerai dans la forét carillonnante

comme dans une forge de verdure,

pénétré par la gamme humide des sons.

Dans cette senteur amollie, je passe par un bruissement,

les plaines voguent vers 'aube des arbres.
Je transporte sur mon dos vers les bords argentés

le poids de 'espace, en traversant cette verdure amere.

Les bras tintent de la force cuivrée des cloches,

Anna Mirek
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en ces nuits qui s’estompent en parfum poudré

je verrai

la fraicheur mélodieuse des planétes, mlires comme des pommes
et dans le silence prolongé je chercherai ton regard.

Vois... je caresse les vents sur des lévres enflammées,

je rassemble les prieres des arbres, égarées par les craintes,

et lorsque je viendrai a tes pieds au soir,

ne demande pas

pourquoi avoir parcouru ce chemin.

Wedroéwki (II)

Kiedy chodze wieczorem po martwych obtokach

nie ma drogi pode mng i dni ktére gasna.

Moge w niebie sptaszczonym jak w kotysce zasna¢

i poznawac wieczory jak matke po krokach.

Moge by¢ znéw wygnancem i pielgrzymem ciszy
chodzi¢ po obcych krajach rozpylonych w morzu

i ciepto widzie¢ w gwiazdach - ostrych btyskach noza.
Patrze¢ gdy nowy powrdt jak codzienno$¢ przyszedt.
W letni wieczdr chabrowy gdy ziemia mnie boli
kiedy echo mi zagra wielobarwny slogan

znowu stane jak dziecko twarza na wprost Boga:

pi¢ potoczysty biekit z lazurowych dolin.

1939

Promenades (II)

Lors de mes flaneries du soir dans les mornes nuées,
pas de route sous mes pas, ni de jours éphémeres.

Je peux m’endormir dans le ciel aplani en berceau

et reconnaitre les soirs comme les pas d’'une mere.

A nouveau me voici exilé, pelerin du silence,
découvrant des contrées inconnues, dispersées dans les mers
et je percois la chaleur des étoiles - lueurs tranchantes.
Et je regarde le renouveau venir, si ordinaire.

Un soir d’été bleuet lorsque la terre m’aura meurtri,
lorsque I'’écho me chantera une parole diaprée

je reviendrai comme un enfant, le visage face a Dieu:
boire I'azur torrentueux des vallées bleutées.

1939



[210] Anna Mirek

Sny dziecinne pachnialy... mamie, Krzysztof

Sny dziecinne pachniaty wanilig.

Jak oderwac to zycie od trwogi?

Te dni jak mate bozki w oliwkowym lesie -
- wyrosty z nich doroste wilki i ogien
opality sosny strzelistych uniesien.

Takie to dzieje, matko. Boli wiatru kolec
wbity w dwudziesta jesien, kiedy umiem

juz najtrudniejsze stowa. Na peknietym stole
umieraja kwiaty - suche deski trumien.

Dusi las zdarzen przerostych. Nic wiece;j.
Matko,

jeszcze jednym usmiechem sprzed lat dwudziestu
przywré6¢ mi wzrok dla Swiata

dzieciecy.

dn. 26 pazdziernika 40 r.

Les réves d’enfant... a maman, Krzysztof

Les réves d’enfant embaumaient la vanille.

Comment arracher cette vie a I'angoisse?

De ces jours semblables aux idoles dans un bosquet sacré -
- ont grandi des loups, et des flammes

ont brilé les pinédes des ravissements élancés.

Tel est mon récit, mére. L’écharde du vent m’écorche,
enfoncée dans la vingtieme automne, lorsque je connais déja
les mots les plus pénibles. Sur une table brisée

périssent des fleurs - planches seches de cercueils.

La forét si dense d’évenements m’étouffe. Tout est dit.

O Mere, par un de tes sourires d’il y a vingt ans

rends moi pour le monde un regard

d’enfant.

Le 26 octobre 1940
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In Search of the Essence of Literature: The Intersection of Polish and French
Perspectives on Creative Writing and the Translation Process

Abstract

The term of ‘literary translation’ appears in many cases as ambiguous and difficult to define.
Crossing different testimonies of French and Polish writers, such as Jean-René Ladmiral,
Jean-Yves Masson, Philippe Jaccottet, Stanislaw Bararnczak or Magdalena Nowotna, we want
to consider the existing analogies and dependences between the process of translation
and literary creation. The desire of the author is to present the experience of translation as
a meeting with the strange and the uncommon, an invitation to consider the resistance of
a literary work and a research for what made the specificity of the text. The responsibility of
the translator will be evocated through the presentation of the various risks they have to take
and the necessity of choosing, making an individual project. One of the central questions will
be loyalty to the original, which can be perceived as attachment to the semanticism, or as an
effort to unveil the main ideas of the work. The contradictory nature of the position of the
translator, self-effacing and presenting at the same time through subjective adaptation of the
text will also be analized. It will be an opportunity to think about the possibility of enrichment
of the target language, by the awakening of new linguistic solutions, and to see translation as
a testimony of the constant dynamism of literature works.

Key words: communication, resistance, lost sense, fragmentarity, loyalty, adaptation,
transparence, dynamism
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znakomitemu nauczycielowi i jezykoznawcy,
kochanej Cioci - Doktor Marii Rachwat

W renesansowej szkole humanistycznej wazne miejsce zajmowata refleksja nad je-
zykiem. Z uwagi na charakter éwczesnej kultury europejskiej byt to przede wszyst-
kim jezyk tacinski, ktérego reguty musiat opanowac¢ uczen, aby méc kontynuowac
nauke na poziomie uniwersyteckim, podja¢ dziatalno$¢ urzednicza czy czynnie
uczestniczy¢ w zyciu obywatelskim. Nauka jezyka przebiegata od opanowania
podstaw gramatyki do umiejetno$ci nasladowania mowy Cycerona i Horacego, co
odzwierciedlone zostato w nazwach, jakie zwyczajowo nosity poszczegélne klasy:
od rocznej lub dwuletniej gramatyki, przez poetyke, retoryke po dialektyke (Leniek
CIV i nast.).

Program nauczania, zdominowany przez nauke taciny, sprawial, ze zagadnie-
nia kodu jezykowego, ktéry uczniowie musieli pozna¢ tak, aby sprawnie sie nia
postugiwa¢, staty sie podstawa edukacji. Poza jezykiem przedmiotem nauczania
byt katechizm oraz literatura antyczna, zwtaszcza poezja i historiografia tacinska
(Ordinatio 1774). Szkoty $rednie, wzorowane na strasburskim gimnazjum Jana
Struma, miaty do$¢ zblizong tematyke nauczania, cho¢ placéwki jezuickie, pijar-
skie, akademickie oraz innowiercze réznity sie nieco miedzy soba programem na-
ukowym i wychowawczym (Grzelecki 1986: 17-24).

Réwnie istotne jak nauka byto w szkole humanistycznej wychowanie do $wia-
domego zycia obywatelskiego, co oznaczato wyksztatcenie religijnego, Swiadomie
korzystajacego z kultury patrioty. Edukacji i wychowaniu stuzyt w szkole huma-
nistycznej teatr. Regularne przedstawienia, przygotowywane przez nauczycie-
li i uczniéw, miaty na celu propagowanie pozadanych postaw oraz waznych dla

! Podawane przeze mnie Zrédta odnoszg sie przede wszystkim do szkét - kolonii Aka-
demii Krakowskiej, gdyz teksty omawiane w pracy dotycza (z jednym wyjatkiem) tej wiasnie
szkoty. W badaniach ograniczatam sie do programéw z kregu szkoét pijarskich, innych zako-
néw poza jezuickimi oraz pozostatych szkot katolickich, czyli drukéw opisanych w 2 cze$ci
[ tomu bibliografii Dramat staropolski (1987).
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obywatela i chrze$cijanina warto$ci, a takze przyzwyczajanie uczniéw do publicz-
nych wystapien. Bardzo czesto sztuki wystawiano po tacinie, wiec dla mtodych ak-
toréw byta to takze lekcja jezyka, a z uwagi na tematyke, ktéra czesto nawigzywata
do mitologii i historii antycznej lub biblijnej, prezentacja przedstawien szkolnych
dawata okazje do pogtebienia znajomosci kultury antycznej oraz dawnych dziejow?.

Przedstawienia szkolne, ktérych swiadectwem pozostaty zachowane programy
teatralne, odgrywane byty najczesciej z okazji obchodéw $wiat koscielnych, szcze-
gblnie Wielkanocy, byly one prawdopodobnie takze forma celebracji Wielkiego
Tygodnia. Wiadomo, Ze sztuki prezentowano takze z okazji karnawatu czy korica
roku szkolnego oraz w formie panegiryku dla mecenaséw szkét. Swiadectw tych
ostatnich przedstawien zachowato sie najwiecej (Dramat, 1978, s. 366). Okazja
przedstawienia determinowata jego tre$¢, a ukazane na scenie fabuly interpre-
towano tak, by odzwierciedlaty idee Swieta, z okazji ktérego byly wystawiane.
Interpretacji tej stuzyt takze program teatralny, ktéry miat wiele funkcji (Korotaj
1967). Byt czesto, podobnie jak cata sztuka, dedykowany sponsorowi przedsta-
wienia, stad obecne w nim panegiryki na czes¢ rodu czy herbu adresata, a mniej
wyksztatconym widzom przyblizat tre$¢ tacinskiego przedstawienia. Zdarzaty sie
zatem programy polskie, dwujezyczne czy nawet drukowane w dwoch wersjach:
polskiej i tacinskiej?.

Tematyka przedstawien szkolnych byta zwigzana najczesciej ze Swiatem teks-
tow znanych uczniom: odwotywata sie do Biblii czy do historii, mitéw i legend sta-
rozytnych. Interpretowano je bardzo czesto jako figury mesjanskie wydarzen no-
wotestamentowych. Istnieje grupa sztuk odwotujacych sie do dawnej i wspotczes-
nej autorom historii Polski, takich jak dramat o Bolestawie Krzywoustym, ktérego
Swiadectwem jest rekopi$mienny program z 1637 roku (Okonl 1976). Jedne z naj-
starszych sztuk z kregu Akademii Krakowskiej, znane wtasnie dzieki programom
teatralnym, prezentujq dzieje krakowskiej Alma Mater (Targosz 1976, s. 32-34).

Pewna niewielka wprawdzie, ale ciekawg grupe programéw stanowia druki,
ktére w jakims$ stopniu prébuja potaczy¢ prezentowang fabute z zagadnieniami na-
uki o jezyku. Dziatania takie mialy miejsce, cho¢ ich zakres byt rézny: od redakcji
kart tytutowych, w ktérych problem kategorii gramatycznych stat sie osig konstruk-
cyjna tytutu, po wiaczenie zagadnien gramatycznych w grono bohateréw dramatu.

0 najstarszym takim programie, ktéry wydrukowano z okazji przedstawienia
dedykowanego mtodemu Janowi Zamoyskiemu w roku 1682, mozemy niestety je-
dynie przeczyta¢ w Bibliografii Estreichera (1899, cz. I1], t. VI (XVII), s. 328). Autor

2 Nalezy jednak zauwazy¢, ze watki antyczne byly poddawane nie tylko alegorycznej
interpretacji, ale takze czasem zmieniano ich tres¢, aby byta zgodna z celem dydaktycznym
przedstawienia (Powazka 2014, s. 61).

3 Ciekawym przyktadem takiego wydawnictwa jest program wydany z okazji wystawie-
nia przez uczniéw Szkét Nowodworskich przedstawienia na Wielki Wtorek 7 kwietnia 1716.
Lacinski druk: Eleuntheria post ligatae naturae humanae... pojawit sie takze w wersji polskiej
zatytutowanej Swieto wolnosci po uwolnieniu skrepowanej natury ludzkiej... (Dramat, 1978,
s. 60-62).
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znat egzemplarz z Biblioteki Ordynacji Zamoyskich, niestety sam druk przepadt
w czasie wojny* Tytul, najprawdopodobniej skrécony, podaje za Estreicherem
bibliografia Dramat staropolski, w ktérej mozna znaleZ¢, takze przedrukowang ze
Zrédta, informacje o tresci widowiska:

Merkury opowiada, Ze go Jowisz przydat za assesora Grammatyce ukrzywdzo-
nej w swoich statutach. Stuga sadéw gramatycznych, Hypodidascalus, sady obwo-
tywa i obwinionym literom pozwy wrecza. Litery pozwem sturbowane nie moga
swoich btedéw poprawié¢, o patronach mysla. Ortografia cieszy sie, ze podata jej
sposobnos$¢ do uskarzenia sie na te litery; Barbaryzm i Barbaralexis przyrzekaja
liter obrone; litery ufaja w te obrone, ortografie stowy zniewazaja, a pronucyacya
swoja chwala. Z tego uporu Merkury sie $mieje, o ksiegach niedouczonych autoréow
rzecz prowadzi. Litery pozwane nowego wydania reguty pokazuja, stare reguty ga-
nig i tancujac, depca. Dyscyplina wychodzi i potepiajac liter impreze, instrumen-
ta szkolne od nich podeptane zbiera. Po zastawieniu przez Hipodydaskala krze-
set i zniesieniu statutéw grammatycznych grammatyka z Merkurym, Dyscypling
i Diligencya na sady zasiada. Hipodydaskalus strony przywotywa, Ortografia skar-
zy sie na litery od Barbaryzmu i Barbaralexu bronione. Grammatyka ze swemi
assessoraini koncypuje dekret, ktéry ogtasza Merkury. Barbaryzm i Barbaralexis
buntuja sie przeciw Grammatyce i do kompanii przywotuja solecyzm. Buntownicy
ciskaja strzaty na grammatyczne ustawy, a Hipodydaskal taczy sie z buntownikami
- bunty te, poczytujac Dyscyplina za fraszki, surowo obiecuje karcie w szkotach.
W epilogu Diligencya napomina, aby btedy mtodych ludzi zawczasu wykorzenic.

Sztuka miata zatem by¢ forma sadu nad literami, ktére Gramatyka z Ortografiag
zamierzajg obwini¢ przed sagdem bogdéw. Niestety tytut zapisany przez Estereichera
nie podaje informacji, ktéora klasa zaprezentowata widowisko, wiadomo jedynie,
ze wystepowata mtdédz Akademii Zamoyskiej. Adresat przedstawienia byt mtodym
chlopcem®, wiec tre$¢ miata przede wszystkim stuzy¢ zabawie i nauce dziedzica
wielkiego rodu.

Przed sadem po dwéch stronach staty: Gramatyka, ktérej Jowisz za asessora
przydat Merkurego, Ortografia, ktéra takze pragnie sie na obwinione litery uskar-
za¢, Dyscyplina przywotujaca do porzadku zbytkujacych oskarzonych oraz zapo-
wiadajaca zaprowadzenie porzadku w szkotach. Oskarzonymi sg wymienione w ty-
tule sztuki litery: A, O, G, N, R, X, Z oraz wspomagajacy je Barbaryzm i Barbaralexis.
Oskarzeni przywotuja na swoja obrone niedouczonych autoréw oraz nowego wy-
dania reguty, r6wnocze$nie w taficu depcac (na scenie zapewne dostownie) stare.
Te ostatnie ratuje dopiero Dyscyplina. Jednym z pomocnikéw wezwanych przez
buntowniké6w byt solecyzm, zapewne jako btad, ktéry czesto zdarzat sie uczniom

* Najprawdopodobniej sptonat w spalonej przez Niemcéw Bibliotece Ordynacji Zamoy-
skich w Warszawie w 1944 roku.

5 W roku wystawienia sztuki (1682) Jan Franciszek Zamoyski (1678-1699), syn Mar-
cina podskarbiego koronnego i Anny z Gnina, przyszty starosta bolimowski, miat zaledwie
cztery lata.



Problemy nauki o jezyku w programach teatralnych sceny szkolnej w XVII i XVIII wieku [215]

poczatkujacym w nauce jezyka. Zatowaé nalezy, ze nie zachowaty sie doktadniejsze
informacje o tresci sztuki, gdyz zarysowany w niej problem poprawno$ci jest by¢
moze odzwierciedleniem nie tylko btedéw uczniowskich, ale takze przemian jezy-
ka, przeciw ktérym buntowali sie purysci, a ktére mogtly zyskiwaé¢ sympatykow,
postrzeganych tu jako niedouczeni autorzy.

Jedyna wskazéwka co do btedéw w mdwieniu i pisaniu, o ktérych jest mowa
w sztuce, sg oskarzone litery. A i O sa elementami tacinskich dyftongéw, wiec by¢
moze uczniowie zapominali o podwojnym zapisie samogtosek wymawianych jako
jedna. Lacinska litera X z uwagi na wymowe mogta by¢ zapisywana przez nie-
uwaznych zakéw fonetycznie, literami polskimi, lub odwrotnie, by¢ moze uczen
w polskim zapisie naduzywat litery tacinskiej. N i R ulegaja w niektérych tacin-
skich formach podwojeniu, o czym tatwo zapomnie¢, za§ mtodsi uczniowie moga
myli¢ w zapisie G z Q oraz Z i S. To jednak tylko spekulacje, wiec nie ma pewnosci,
jakiego typu btedy popetniali wedtug autora uczniowie stynnej Akademii®. To, ze
nie musi chodzi¢ jedynie o ewidentne pomytki uczniowskie, sugerowaé moze takze
posta¢ Hypodidascalusa, ktéry wystepuje w roli woznego trybunatu. Pomocnik na-
uczyciela, z poczatku stuzacy dobrej sprawie, przechodzi na strone buntownikéw,
ktérzy ciskajq strzaty na gramatyczne ustawy. Co go do tego sktonito? Bezradno$¢?
Lenistwo? A moze to delikatny, raczej zreszta pewnie niezamierzony sygnat, ze
kto$§ dostrzega nieuniknione zmiany, jakim podlega uzywany w praktyce szkolnej
na co dzien, cho¢ juz ,u$miercony” przez swoich renesansowych entuzjastéw, kla-
syczny jezyk?

W finale sztuki na scenie pojawita sie, najprawdopodobniej jako postac¢ alego-
ryczna, Diligencya i nakazata wykorzenia¢ btedy mtodych ludzi, co ma by¢ zada-
niem szkoty, cho¢ jak wida¢, takze nauczyciele musieli oprze¢ sie pokusie ulegania
niewtasciwym tendencjom w jezyku.

Drugi chronologicznie program, zawierajacy elementy gry jezykowej zaréwno
w tresci sztuki, jak i w uktadzie tytutu, odnosi sie do sztuki wystawionej z oka-
zji Swiat Bozego Narodzenia przez ucznidw Szkét Nowodworskich w Krakowie.
Zachowany druk posiada rozbudowany tytut, w ktérym idea Wcielenia zostata
przedstawiona jako zjawisko jezykowe:

ERROR
NATURAE HUMANAE,
a malo declinare nescientis,
PER NOUA Bonitatis Divinae Syntaxin
CORRECTUS,
CHRISTO NATO,
Nouo Professori, in Cathedra Bethleemica,
Regulas Charitatis docent,
quod

% Pod czterowierszem dedykacyjnym na cze$¢ herbu Zamoyskich w programie podpi-
sany byt Michat Wolinski, student analogii, nie wiadomo jednak, czy on byt takze autorem
przedstawienia.
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Indeclinabile olim casibus humanis Numen, facta,
per Hypostaticam unionem, Caernis com Verbo
Aeterno constructione, ad Misericordiam
Sit inflexum.

Scenice & style Dramatico, [...]
PRAESENTATUS.

Zapisang w tytule metafore Chrystusa jako Nauczyciela, ktéry poprawia btad
natury ludzkiej dzieki nowej Sktadni, jakg ma by¢ tajemnica Wcielenia, czyli po-
taczenia Bostwa z cztowieczenstwem w jednym ciele, autor rozwija w ciggu ca-
tej akcji dramatu. Badacze programéw teatralnych zauwazaja, ze nie jest jasne,
jaki byt stosunek tresci programdéw do tres$ci prezentowanych na scenie i jaka
w zwiazku z tym rola przypadata programowi (Korotaj 1967: 81 i nast.). Czy byt
jedynie streszczeniem tego, co ogladano, czy tez stanowit takze interpretacje wi-
dowiska? W kontekscie tych pytan warto przyjrzec sie tytutowi, w ktérym miedzy
innymi miejsce narodzenia Chrystusa zostato zgodnie z gtdwng metafora nazwane
Cathedra Bethleemica. To tam przez Nuovo Professore zostaty ogtoszone nowe za-
sady Boskiej Sktadni. Czy na szkolnej scenie alegorycznie przedstawiony Chrystus
rzeczywiscie przemawiat z tak ukazanego miejsca? Streszczenie przedstawianych
przez uczniéw obrazéw utrzymane jest w stylu narzuconym przez tytut. Sztuka
miata charakter alegoryczny, wiec zapewne aktorzy odgrywajacy poszczegélne po-
staci wyobrazali pojecia, ktére reprezentowali.

W pierwszej scenie Rozum i Apetyt, rozprawiajac o drzewie zakazanym, ule-
gaja grzesznej pokusie. Zauwazmy, Ze byta to najprawdopodobniej pokusa intelek-
tualna, skoro skusita Rozum, wprowadzajgc tym samym na $wiat Btad. W akcie 11
o poprawie tego btedu Natury przez Nowego Nauczyciela rozprawiajg Mitos¢ Boza
i Mitosierdzie. Scene taka prezentuje akt III, w ktéorym nowo narodzony Chrystus
za pomoca regut mitosierdzia Bozego naprawia btedy Natury. U nowej doktryny
schronienia szukaja Krélowie, a w finale uczniowie klasy gramatyki ttumaczg nowe
reguty mitosci Bozej, Geniusze za$ §piewajg hymn kwilagcemu in cunis Stowu.

W widowisku potaczone zostaty pojecia z zakresu nauki o jezyku z teologia. Nie
jest to nowos¢, gdyz uprawomocnit takie postepowanie juz czwarty Ewangelista,
moéwiac o Bogu jako Stowie (J 1, 1-5). Rozwinieta w przedstawieniu metafora na
zasadzie analogii ukazuje grzech jako btad, z jednej strony nadajac ogromna wage
,btedowi” jako ztamaniu zasad - na co dzien, na lekcjach byty to dla uczniéow zasa-
dy gramatyki tacinskiej, jednak wpisane w taka metafore zyskiwaty o wiele wiek-
szg wage, z drugiej strony ukazujac grzech jako cos$, co wprawdzie nie powinno sie
zdarzy¢, jednak jest po pierwsze - nieuniknione dla stabego, rzadkie dla dobrego
ucznia, a po drugie - mozliwe do skorygowania. W domysle zostawiono skutki tego
btedu, bolesne zaréwno dla uczniéw, jak i dla cztowieka, ktory bedzie musiat sta-
na¢ kiedys przed Nauczycielem oceniajacym jego postepki.

Kolejne cztery programy problem jezyka prezentuja jedynie w tytule, ale
z uwagi na ciekawy uktad kompozycyjny, ktérym postuzyt sie autor wydawnictwa,
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warto poswieci¢ im chwile uwagi. Tytut drukéw teatralnych jest zwykle bardzo
rozbudowany. Znajduja sie w nim, poza informacjami o dacie i czasem okazji
przedstawienia, informacje o temacie sztuki, zwykle takze o adresacie widowiska,
czasem autorze. Cato$¢ potaczona jest zazwyczaj w jedno zdanie, ktére nierzadko
stanowi takze wskazdéwke interpretacyjna alegorycznego widowiska. Wspomniane
wyzZej programy s o tyle ciekawe, Ze zdanie to odsyta do problemu jezykowego,
cho¢ nalezy zatowa¢, ze w druku brak informacji o tym, by analogia gramatyczna,
wskazana na stronie tytutowej, znalazta swoje odzwierciedlenie w tekscie sztuki,
tak jak to byto w widowisku Error naturae humanae... z 1696 roku. Warto jednak
przyjrzec sie cho¢by samym tytutom:

REGULA
SUMMI AMORIS
IN SANCTIORI TERENTIO
CHRISTO
ERGA BRUTUM HOMINEM,
PER
ILLUSTRISSIMAM & NOBILISSIMAM
IUVENTUTEM
Scholae Grammatices
In publico Scholarum Regni Oratorio,
Immaculate Conceptae Virginis
SACRATISSSIMAE
Spectante Magnorum Hospitium
Frequentia,
Scenico Apparatu
EXPLICATA.
Anno Domini 1722 die 31 Martij

Tytut ciekawy, nie tylko z powodu spiecia catego zdania klamrg rzeczownika
i przydawki: regula [...] explicata, lecz takze ciekawego postuzenia sie comparati-
vem w celu naswietlenia gtdwnej idei sztuki - pordwnania Chrystusa i Terencjusza,
z ktorych ten pierwszy ma przewyzsza¢ bohatera antycznego wielkoscia i $wieto-
$cig swojej ofiary (Powazka 2015, s. 175). W sztuce z roku 1722 Terencjusz po-
maga wydostac sie z wiezienia przyjacielowi, za ktérego oddaje zycie, przebierajac
sie w jego szaty i zajmujac miejsce skazanca w celi. Data wskazuje na wielkopost-
ny charakter widowiska’, co ttumaczy temat sztuki oraz sposdb jego interpretacji.
Idea mitosci, ktéra kaze oddac zycie za tego, kogo sie kocha, u§wiecona w ofierze
Chrystusa za ludzkos$¢, ukazana zostata jako jedna z zasad, ktoérg nalezy uczynic¢
zrozumiata. Codzienne do$wiadczenie uczniéw mozolgcych sie nad gramatyka ta-
cinska zostato w tytule przeniesione w wyzszg sfere pojec religijnych.

Warto zauwazy¢, ze tytut przedstawienia posiada czesto kilka ptaszczyzn
i jest zbudowany w sposdb, ktéry umozliwia podanie go we fragmencie, jednak dla

7 Wielkanoc tego roku wypadata 5 kwietnia, wiec 31 marca byt Wielki Wtorek.



[218] Elzbieta Powazka

zachowania idei, zapisanej na pierwszej karcie druku teatralnego, opusci¢ mozna
jedynie wybrane czgstki srodkowe zdania®. W kolejnym druku przedmiotem jezy-
kowej zabawy na stronie tytutowej stat sie tryb czasownika. W wersji skroconej
tytut brzmiat nastepujaco:

MODUS
HUMANAE SALUTIS,
IN MENECEO
INDICATIVUS,

IN
CHRISTO
INFINITIVUS,

Per
[llustrissimam & Nobilissimam
JUVENTUTEM
SCHOLAE GRAMMATICE [...]
DEMONSTRATUS.

Przedstawienie oparte byto na alegorycznej analogii miedzy Meneceuszem,
krélewiczem tebanskim, ktéry decyduje sie dobrowolnie na $mier¢, aby ocali¢ ob-
lezone miasto z jego mieszkancami, a Chrystusem, ofiarujacym sie Ojcu za grzechy
$wiata. Analogia ukazana byta w szeregu scen, w ktérych mtody ksigze dowiadu-
je sie o swoim losie, postanawia go wypeini¢, przezywa strach i trwoge, a w kon-
cu meznie podejmuje przeznaczong mu przez los ofiare. Meneceusz, jako figura
mesjanska, jest zapowiedzia tego, co dokonato sie w petni w ofierze Chrystusa.
Tytut nawiazuje do kategorii gramatycznej czasownika: bohater antyczny miat by¢
oznajmieniem, konkretyzacja ofiary, ktéra nieskonczenie wieksza i wieczna doko-
nata sie w Chrystusie. W programie czytamy, ze na koncu sztuki uczniowie recyto-
wali mowe Aureliusza Lippusa Oratio de passione Domini, czesto wykorzystywang
w widowiskach szkolnych. Po ostatnim intermedium wystepowat takze Epilog, nie
wiadomo jednak, czy w jego przemowie znalazto sie miejsce dla interpretacji gra-
matycznego kalamburu z karty tytutowej druku.

0d oméwionych powyzej zasad redagowania tytutéw odbiega nieco druk
z kregu szkot pijarskich. Zostat on wydany z okazji przedstawienia na cze$¢ mat-
zonkow Remigiusza Stoinskiego i Franciszki z Jezierskich Stoinskiej w 1731 roku.
Tytut ujety w rame rzeczownika i imiestowu, odsytajacych do codziennej prakty-
ki szkolnej uczniow: stylus [...] impressus, zajmuje jedynie potowe karty tytutowe;j.
Znalazly sie tu informacje o temacie przestawienia, zas autorzy widowiska, imiona
dostojnych patronéw oraz czas i miejsce wystawienia zajmujg druga czes¢ strony.
Tym razem autor wykorzystat nie tyle problem gramatyki, ile stylu, tu konkretnie

8 Tak wtasnie postapili autorzy bibliografii dramatu staropolskiego: podstawowy opis
tytutu zostat skrécony, catos¢ za$ tekstu z pierwszej karty pojawia sie ponizej. W zamieszczo-
nym dalej wykazie Zrédet podazam za tg praktyka, postugujac sie wersjg skrécona tytutdw.
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- stylu sprawowania wtadzy, ktéry Witadystaw III odcisngt w historii za czasow
swoich chwalebnych rzadéw:

STYLVS
Regie & Heroze Virtutis
VLADISLAI TERTII
Polonias Regnatoris Secundissimi,
Hungariam a Turcicis insultibus acerrimé
propugnantis,
Amuratem ad Belgradum gloriosissime profligantis
Stoinsciano Clypeo
Cuis Victoriis & Trophoeis
IMPRESSUS.

Tematem sztuki sg dzieje walk z Amuratem tureckim, ktéry po S$mierci
Olbrachta planuje podporzadkowac sobie tereny wegierskie, alegorycznie przed-
stawione pod postacig Pannoni. Jednak wtadze obejmuje tam polski wiadca
Wiadystaw IlII, zwany potem Warnenczykiem, ktéry pokonuje wojska tureckie i ob-
wieszcza pokdj. Sztuka miata charakter przede wszystkim panegiryczny - zaréwno
dedykacja, opatrzony wierszem pochwalnym herb Stroinskich, jak i Prolog oraz
Epilog byly podporzadkowane tej wtasnie funkgcji, jednak z pewnoscia nie brakto
w nich elementéw wychowawczych. Czy w przestaniu kierowanym do mtodych
wychowankow szkoty pijarskiej w Lukowie znalazto sie nawigzanie do jezykowej
konstrukgji z tytutu? Moze posta¢ mtodego wtadcy, ktéry swoimi czynami odcis-
nal pietno na dziejach dwoch, a wtasciwie trzech, liczac okielznang na jakis czas
Turcje, narodow, miata uswiadomic uczniom, ze mtody cztowiek powinien postu-
giwac sie poprawnym stylem zaréwno w sprawach wielkich, jak i matych?

Ostatnim z zachowanych programoéw, w tytutach ktérych odnalez¢ mozna na-
wigzania do nauki o jezyku, jest Aspectus sapientiae... z 1758 roku. Sztuke wysta-
wiono w Szkotach Nowodworskich najprawdopodobniej z okazji zakonczenia roku
szkolnego (6, 7 i 8 czerwca), a druk nosit tytut:

ASPECTUS
Sapientiae
a
Telemaco Ulyssis Filio nimium Dilectae
I signo
Raviviae Virginis
Per
Nobilissimam Scholae Grammatices
JUVENTUTEM
Intra Novodvorscianas Classes
OBSERVATUS.
E Theatrali Spectaculo
Luci publicae
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DECLARATUS.
Anno Quo
Monte Data e SanCto CoLVIe
Saplentla terras.

Warto zauwazy¢, ze tytut wyréznia sie sposréd omdwionych wyzej z powodu
dwuczesciowej budowy: podobnie jak w druku pijarskim, element odnoszacy sie
do tresci przedstawienia i wykonawcow zostat oddzielony od informacji o miejscu
wystawienia oraz dacie spektaklu, obie czes$ci zawieraja jednak okreslenie (obser-
vatus, declaratus) taczace je z nadrzednym rzeczownikiem: aspectus. Drugim cieka-
wym zjawiskiem jest do$¢ popularny w programach szkolnych sposéb zapisu roku
wystawienia sztuki. Rozpoczyna sie od frazy: Anno, quo... , a nastepnie pojawia
sie zdanie, w ktéorym wyro6znione wielkie litery tworzg tacinska liczbe MDCCLVIII
(1000+500+100+100+50+8), czyli 1758. Umiejetnie pomniejszono, takze zapisane
wielkimi literami, tyle ze z innych powodéw, wyrazy: Sancto i Sapientia, aby nie
byty mylace dla tego, kto odcyfrowuje date, ale réwnoczesnie wyrazaty szacunek
dla przymiotéw Bozych.

Mozna sie zastanawiaé, czy wspaniate widowisko o synu Ulissesa celowo
otrzymato tytutl, ktéry méwi o madrosci zaobserwowanej u Telemacha, a pokaza-
nej na scenie szkolnej przez mtodziez klasy gramatyki, a rownoczesnie nawigzuje
do zagadnienia aspektu czasownika, skomplikowanego w tacinie, gdyz wyraza-
nego tematem czasu przesztego perfectum. Ale gdyby nie ten wzglad, czy nie le-
piej brzmiatby, pojawiajacy sie takze w programach teatru szkolnego, rzeczownik
obraz (imago)? Rzeczownik zostat okreslony dwiema przydawkami, spinajacymi
dwuczesciowy tytul: observatus oraz declaratus. Pierwsza z nich odnosi sie do ma-
drosci Telemacha, syna Ulissesa, ukazanej pod postacia panny na niedzwiedziu,
uosobienia madrosci widniejacej w herbie Dembinskich. Tak wiec powstaty zwig-
zek wyrazowy mozna ttumaczy¢: obraz, wizerunek madrosci zachowany, czczony
lub uznawany w znaku herbowej dziewicy, zaprezentowany na scenie szkolnej.
Drugie okreslenie, declaratus, odnosi sie do miejsca prezentacji widowiska: ma-
dros¢ Telemacha miata by¢ ogtoszona, przedstawiona publicznie e theatrali spec-
taculo. Zauwazmy jednak, ze oba te okreslenia odnosza sie takze do codziennej
praktyki szkolnej uczniéw, ktérzy tworzac rézne formy czasownikéw czy zdan
podrzednych (w tacinie jest to bardziej skomplikowane niz w jezyku polskim), mu-
szg pamieta¢, zeby okresli¢, a nastepnie, przy przeksztatcaniu zdan podrzednych,
zachowac aspekt verbum, tak aby nie zmieni¢ sensu wypowiedzi. Niestety, druk nie
zawiera informacji na temat przetozenia ewentualnej gry stownej z karty tytuto-
wej na tresc sztuki, ktéra miata zachwyci¢ choreografia (zaznaczono, Ze na scenie
zostang wykonane az cztery tance: Pasterski, Fortunny, Stotkowy i Choragwiany),
oprawg muzyczng (wykonano okoto 10 pie$ni) oraz tym, ze miedzy jej scena-
mi odgrywano komedie Moliera®. Teksty $piewanych utworéw zostaly nawet

° Inkrustacja przedstawienia dzietami Moliera (wystepujgca zresztg w dawnych te-
atrach szkolnych z réznych $rodowisk) sprawita, ze widowisko zyskato uznanie w oczach
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wydrukowane w dwujezycznym, polsko-tacinskim programie. Wiemy wprawdzie,
ze na koncu sztuki wystapit Epilog, jednak nie znamy tytutu tacinskiego tresci jego
przemoéwienia. By¢ moze, chcac potaczy¢ klamra koniec z poczatkiem, autor wplétt
w wypowiedz bohatera konczacego widowisko aluzje do dwuznacznego, jezykowo-
-wychowawczego brzmienia frazy tytutowej.

Szkota jest przestrzenia, ktérg tworzy¢ powinny rézne, splatajace sie i przez
to wzmacniajace nawzajem tresci nauczania i wychowania. Nie mozna zaprzeczy¢,
ze szkolnictwo siedemnasto- i osiemnastowiecznej Europy, w tym Polski, wyma-
gato z czasem coraz bardziej reformy w kierunku nowej, przystosowanej do po-
trzeb zmieniajacego sie $wiata edukacji. Takze treSci przyswajane przez 6wczes-
nych uczniéw moga wydawac sie wspoétczesnie rownie archaiczne jak sposéb ich
prezentacji. Trzeba jednak przyznaé, ze starano sie, aby taczyty sie one w spoéjny,
moze czasem sztuczny i naiwny w swym dydaktyzmie, jednak niepozbawiony cen-
nych wartosci system. Nie ulegly przedawnieniu postawy, ktére starano sie wpo-
i¢ uczniom: patriotyzm, wiara, wierno$¢ ojczyznie czy uczciwo$¢ i po$wiecenie
w stuzbie publicznej. Znakami dziatan wychowawczych dawnych nauczycieli sa
programy teatru szkolnego, a prezentowana w drukach sceny szkolnej refleksja
nad zagadnieniami jezyka, ujeta w forme zachowanej w tytutach programéw te-
atralnych gry stéw i znaczen, jest jednym z ulotnych $wiadectw obecnosci zagad-
nien nauki o jezyku w dawnej edukacji.
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Linguistic Problems in Programmes of School Stage Plays
in the 17th- and 18th Century

Abstract

Leaflets published on the occasion of performances staged by secondary school teachers are
the proof of the existence of the 17th- and 18th-century school theatre. Among few preserved
programmes, there are those referring to linguistic issues. The plays were filled with this
content at various levels: from the plot with grammatical problems as main characters, to
a characteristic title associating linguistic correctness or grammar subjects with figurative
meaning referring to religious essence.

Key words: school theatre, linguistics, 17th- and 18th-century education, The Krakow
Academy
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