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Wprowadzenie

1. Celem tego opracowania jest proba spojrzenia na zagadnienie relewancji
i redundancji w dyskursie szkolnym, przedszkolnym i logopedycznym z punktu wi-
dzenia lingwistyczno-edukacyjnego. Dwuwymiarowos¢ zjawiska relewancji (wyra-
zania tego co istotne) w lingwistyce edukacyjnej ujawnia si¢ we wspotzaleznosci
i komplementarnoéci sktadnika lingwistycznego i edukacyjnego. Z jednej strony jest
to interpretacja relewancji i redundancji z punktu widzenia nauki o jezyku, z drugiej
— nauka jezyka, pozwalajaca na eksperyment z jezykiem.

Uwzgledniajac t¢ dwuwymiarowos¢, koncentrujemy si¢ na konkretnych teks-
tach, funkcjonujacych w ramach dyskursu edukacyjnego. Ujecie takie, uwzgledniajac
podstawowe zalozenia metodologiczne lingwistyki edukacyjnej, zawiera takze sze-
reg propozycji rozwijanych na gruncie lingwistyki kognitywnej (zwtaszcza ksztalto-
wania jezyka wartosci) oraz pragmatyki jezykoznawczej (w wersji nawigzujacej do
tzw. gramatyki komunikacyjnej).

Lingwistyka edukacyjna to jedna z dziedzin jezykoznawstwa ogdlnego i stoso-
wanego, zajmujaca si¢ m.in. badaniem je¢zyka nauczyciela (stymulacja jezykowa)
i ucznia (odbidr proponowanych treSci) — od poziomu wczesnego nabywania i ksztat-
cenia w klasach poczatkowych, poprzez rozwdj kompetencji w klasach starszych, az
po rekonstrukcje kompetencji (w wersji logopedycznej). Dyscyplina ta proponuje
sposoby diagnozowania poziomow rozwoju jezyka. Zajmuje si¢ m.in. wyuczalnoscig
jezyka, skupia uwage na rozwigzywaniu tego problemu w obrebie poszczegdlnych
kompetencji jezykowych.

Bezposrednia inspiracja do podjecia problematyki relewancji stata si¢ tu tylez
atrakcyjna 1 ptodna metodologicznie (na gruncie pragmatyki kognitywnej i psycho-
lingwistycznej), co ,niedookreslona”, czy nie w pelni okreslona jezykoznawczo
— teoria relewancji (istotnosci, stusznosci, trafnosci, adekwatnosci) — sformutowana
w pracy francuskiego antropologa Dana Sperbera i angielskiej lingwistki Deirdre
Wilson (Relevance. Communication and Cognition, Blackwell 1986, wydanie dru-
gie: Oxford — Cambridge 1995).

2. Prezentowany zbidr studiow poswigcony relewancji i redundancji w dyskursie
edukacyjnym jest kontynuacja wczesniejszych badan nad jezykowym obrazem §wia-
ta dzieci 1 mlodziezy, sprawnosciami jezykowymi, wartosciowaniem, kontekstami
kulturowymi, pragmatycznymi, kognitywnymi szkolnych wypowiedzi, rozpatrywa-
nymi na gruncie lingwistyki edukacyjnej — dyscypliny akcentujacej zwigzki migdzy
jezykiem, mowieniem a edukacja.



Autorzy rozpraw i artykutow zamieszczonych w tym tomie to w wigkszo$ci
uczestnicy konwersatorium ,,Lingwistyka edukacyjna i pragmatyka jezykowa”,
prowadzonego przez prof. Teodozje Rittel i prof. Jana Ozdzynskiego w Katedrze
Logopedii i Lingwistyki Edukacyjnej Akademii Pedagogicznej w Krakowie (w roku
akademickim 2006/2007).

Kolejny tom Annales (Studia Logopaedica II) jest kontynuacja serii wydawniczej
Studia Logopaedyczne (t. 1-6, 1984-2002), redagowanej pod patronatem Komisji
Rozwoju i Zaburzen Mowy Komitetu Jezykoznawstwa Polskiej Akademii Nauk.

3. Sam termin relewancja w podstawowym znaczeniu kojarzy si¢ z fonologia;
nawigzuje bowiem, jak wiadomo, do jednej z zasad jezykoznawstwa strukturali-
stycznego, postulujacej odroéznienie w opisie jezyka elementdw i cech istotnych, tzn.
cech pehigcych okreslone funkcje w komunikacji jezykowej, od elementow i cech
nieistotnych dla komunikatywnej funkcji jezyka.

W tym opracowaniu interesuje nas szczegolnie uwiktanie pojgcia relewancji (ge-
netycznie strukturalistycznego) w konteksty kognitywne i pragmatyczne nabywania
jezyka, przetwarzania i przyblizania informacji przez dzieci i mtodziez w procesach
nauczania oraz wychowania, jak rowniez post¢powania logopedycznego.

4. Na przeciwleglym biegunie tradycyjnych rozwazan strukturalistycznych zna-
lazta si¢ teoria relewancji Dana Sperbera i Deirdre Wilson (1986, 1995), ktéra za-
wiera model komunikacji (przede wszystkim jezykowej) nazwany modelem osten-
sywno-inferencyjnym, wywodzacym si¢ z teorii konwersacji Herberta Paula Grice
(1989), ale wykraczajacy daleko poza jej ramy zardwno zasiegiem, jak i aparatem
pojeciowym. Model ten osadzony jest w psychologii kognitywnej, z ktorej czerpie
zasadnicze idee i do ktorej wprowadza elementy wlasne. Koncepcja ta ze wzgledu
na zalozenia podstawowe — mentalizm i modularno$¢ umystu (Fodor 1983), jak i ze
wzgledu na swa konstrukcje nie wyklucza komplementarno$ci w stosunku do gra-
matyk generatywnej Noama Chomsky’ego (por. Ewa Mioduszewska, artykut wpro-
wadzajacy do naszego tomu).

Teoria ta, pozwalajaca na opis i thumaczenie zachowan jezykowych w roznych
typach dyskursu — w tym dyskursu szkolnego (dydaktycznego), czy szerzej: eduka-
cyjnego — jest istotna dla:

a) jezykoznawstwa — poprzez zaproponowanie wlasnej pragmatyki;

b) teorii komunikacji i semiotyki — poprzez propozycj¢ wlasnego modelu ko-
munikacji:

— ostensywnej, ktora polega na ujawnieniu odbiorcy komunikatu intencji zama-
nifestowania przez nadawc¢ komunikatu podstawowego;

— inferencyjnej, tzn. polegajacej na wycigganiu wnioskéw z zachowania jezyko-
wego nadawcy i odbiorcy;

c) psychologii poznawczej — w tym ujeciu poznanie ma na celu poszerzenie
wiedzy o $wiecie osoby (uzytkownika jezyka); zeby ten cel osiggnaé, uczestni-
cy konwersacji starajg si¢ o maksymalnie sprawne przetwarzanie informacji, tzn.
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o osiggnigcie maksymalnie duzego efektu poznawczego przy minimalnym wysitku
wlozonym w przetwarzanie danych;

d) filozofii jezyka — poprzez swoja wizje jezyka, ktora zaktada, Ze istnieje za-
sadniczy rozdzwigk migdzy reprezentacjg semantyczng zdan (wypowiedzen) a inten-
cjami komunikacyjnymi nadawcy (Carston 2003); ten rozdzwick zanika nie dzigki
procesowi kodowania i dekodowania, lecz dzigki inferencji (swoistej formie wnio-
skowania);

e) literaturoznawstwa i krytyki literackiej poprzez zaproponowanie narze¢dzi do
ich uprawiania (zwlaszcza analiza znaczen niedostownych);

f) teorii 1 praktyki tltumaczenia — omawianych m.in. w pracach Ernsta Augusta
Gutta (1991), por. Mioduszewska 2006.

5. W odniesieniu do lingwistyki edukacyjnej zainteresuje nas szczeg6lnie roz-
wijana na gruncie teorii relewancji propozycja (koncepcja) istnienia trzech spo-
sobow rozumienia bodzcow ostensywnych oraz trzech poziomow rozumienia po-
je¢, zwigzanych ze zdolnoscia do metareprezentacji, ktore znajduja potwierdzenie
w psychologii rozwojowej dziecka (Bloom 2000) i w badaniach uszkodzen zdolno-
Sci metareprezentacji u dorostych (Happe 1993).

Chodzi zwlaszcza o interpretacje postawy dziecigecego i miodziezowego uzyt-
kownika jezyka, ktorg okreslic mozna jako:

a) ,,naiwng” [np. dziecka] — odbiorca przyjmuje pierwszg (czgsto bezkrytycznie)
relewantng interpretacj¢ bodZca ostensywnego i przypisuje ja nadawcy;

b) ostrozny optymizm — odbiorca [np. krytyczny uczen] znajduje relewantng
interpretacje bodzca ostensywnego i sprawdza, czy mogtaby to by¢ interpretacja
zatozona przez nadawce (por. przyklady uczniowskich wypowiedzi w artykule
J. Ozdzynskiego zamieszczone w tym tomie);

¢) pelne rozumienie — odbiorca znajduje relewantng interpretacje bodzca osten-
sywnego; sprawdza, czy moglaby to by¢ interpretacja zatozona przez nadawce
i czy nadawca mogt i cheiat przyjac, ze odbiorca t¢ wlasnie interpretacje zaakceptuje,
i dopiero wtedy mu ja przypisuje (przypisze).

Istnienie takich trzech poziomoéw rozumienia wypowiedzi pozwala na przyktad
odrozni¢ dyskurs ktamliwy (znieksztatcony, btedny) od manipulacyjnego (z dydak-
tycznym podtekstem socjotechnicznego zabiegu), czy bezposredni (dostownego ro-
zumienia wypowiedzi), por. przyktady wypowiedzi dzieci i mlodziezy w artykutach
Teodozji Rittel i Iwony Binczyckiej-Kotacz, przyktady krytycznych (polemicznych)
wypowiedzi ucznia w artykule Jana Ozdzynskiego, czy wreszcie interpretacje ble-
dow jezykowych w artykule Ryszarda Jedlinskiego.

6. Ujecie pragmalingwistyczne (behawioralne) zauwazyé mozna w konstruo-
waniu kluczowego dla interesujacej nas problematyki pojecia zachowania informa-
cyjnego.

Chodzi o dziatanie uzytkownika jezyka w przestrzeni edukacyjnej, ktdrego
celem posrednim jest pozyskanie informacji niezbednej do tego, aby mogt osiggnaé
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cel nadrzedny. Innymi stowy, zachowanie informacyjne to zachowanie uzytkownika,
ktory znalazt si¢ w sytuacji wymagajacej zasilenia informacjg, aby moc si¢ zblizy¢
do stanu dla niego korzystnego badz pozgdanego, czyli do zasadniczego celu infor-
macyjnego.

7. Redundancja to nadmiar informacji w komunikacji sformutowanej w danym
kodzie. Informacja moze tu by¢ rozumiana w sensie $cistym, definiowanym na grun-
cie teorii informacji, jak i w sensie potocznym. W pierwszym przypadku redun-
dancja [nadmiarowos¢] definiuje si¢ wzorem algebraicznym jako pojecie pochod-
ne w stosunku do entropii [wskaznika rozrzutu informacji]; sposéb definiowania
nawiazujacy do tej samej intuicji nie jest jednak ustalony i bywa podawany rdznie
w rozmaitych zrodtach. Redukcja kodu wplywa na zwigkszenie dlugosci komunikatu
i utatwia jednak jego odbidr, pozwala bowiem uzupehic jego fragmenty znieksztat-
cone [btedne] Iub niedoktadnie zdekodowane (por. Saloni, EJO: 443).

Zjawisko redundancji w praktyce szkolnej moze odnosi¢ si¢ zar6wno do nad-
miaru potrzebnego, pozadanego (por. lac. repetitio est mater studiorum), jak 1 do
nadmiaru zbg¢dnego, szkodliwego i uzytego niecelowo.

W interpretacji pozytywnej redundancja kodu wprawdzie wptywa na zwigksze-
nie dtugosci komunikatu, utatwia jednak jego odbiér; w metodzie heurystycznej cze-
sto sprzyja wydobywaniu wlasciwego sensu z niepelnego komunikatu, przeciwdziata
zniekszatceniom wyniklym z szumu informacyjnego (wyniklego z niewiedzy lub
btednego myslenia ucznia).

Redundancje mozna interpretowaé jako te ilos¢ informacji, ktoéra dysponuje od-
biorca przed odebraniem tekstu jako ciggu kolejnych sygnatéw literowych (fone-
mowych), dzieki ktorej potrafi on zrekonstruowac poprawnie tekst zdeformowany
w kanale informacyjnym wskutek szumu informacyjnego (Lyons 1984: 47).

8. W teorii komunikacji wskazuje si¢ na redundancj¢ jako sposdb poprawy ko-
munikacji i rozumie si¢ ja jako powtarzanie (celowe) tresci komunikatu lub przed-
stawienie treSci w innej formie (postaci). Jednym z najwazniejszych elementéw
skutecznej komunikacji jest zaistnienie sprz¢zenia zwrotnego migdzy nadawca i od-
biorca, a takze zaangazowanie interlokutorow w proces komunikacji. Komunikacja
jest skuteczna jedynie wtedy, gdy wywotuje pozadane reakcje odbiorcy. Jest wiec
mieszanka informacji i koncentracji uwagi.

Nie wszyscy jednak badacze widzg w redundancji przejaw celowego dziatania
jezykowego. Czgsto jest ona oceniana jako btad, usterka jezykowa, jako odstepstwo
od norm stylistycznych, niepozadana rozwlektosé, tautologia lub pleonazm polega-
jacy na wyrazeniu tego samego sensu za pomocg elementow jednego lub wielu §rod-
kéw jezykowych.

W trakcie ksztaltowania osobowosci ucznia zmierzamy do struktury wiedzy
opartej na instrukcjach i algorytmach (formutach, wzorach, schematach), na heury-
styce (odkrywaniu) i mysleniu konwergencyjnym (opartym na zbieznosciach i podo-
bienstwach cech) powigzanych z dywergencjami (dostrzeganiem roznic).
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Sugestywne wydaje si¢ tu metaforyczne porownanie przyswajania i przetwa-
rzania wiedzy do stanu lub zachowania si¢ GABKI nasyconej (lub nienasyconej)
woda:

Sucha gabka to stan absolutnie pozbawiony redundancji [...] Gdy wprowadzimy w jej
strukture troch¢ wilgoci, wprowadzamy redundancjg, co natychmiast czyni gabke
,,otwartg na rzeczywisto$¢”, ale tylko do pewnego stopnia [stan relewancji?]. Jezeli ele-
mentow redundantnych bedzie zbyt wiele, to mozliwosci ,,percepcji” gabki si¢ koncza,
nadmiar [wody] jest wydalony az do osiagnigcia stanu zbilansowania potrzeb (Krzywka
2005: 50).

Ow stan zrownowazenia (elastycznego zbilansowania potrzeb) znajduje sie
w centrum pola leksykalno-semantycznego relewancyi.

W przestrzeni semantycznej wyrazania istotnosci (znaczenia) relewancja sytuuje
si¢ w strefie przejsciowej migdzy maksymalng nadmiarowoscia a zupelnym brakiem
(lub niedoborem) tego co istotne; zajmuje wigc pozycje zblizona do ,,ztotego $rod-
ka” — niezbednosci, koniecznosci, tego, co gwarantuje informacje wystarczajaca do
zrozumienia intencji wypowiedzi 1 osiggnigcia celu informacyjnego (por. artykuly
Iwony Binczyckiej-Kotacz i Grzegorza Ozdzynskiego w tym tomie).

Jesli uznamy, iz powstanie redundancji nie zawsze jest przypadkowe czy wy-
nikajace z niekompetencji nadawcy, wowczas zjawisko nadmiarowosci (zrownowa-
zonej redundancji) mozemy wiaczy¢ do obszaru badan pragmatyki jezykoznawczej
(kompetencji retorycznej nauczyciela i ucznia), a okreslenie roznorakich stopni
redundancji i relewancji, ujawniajacych si¢ w dyskursie ze wzgledu na realizacje
rozmaitych celow komunikacyjnych, mozemy traktowac¢ jako kluczowe zagadnienie
analizy dyskursu edukacyjnego.

Jan Ozdzynski
Teodozja Rittel
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|. RELEWANCJA | REDUNDANCJA
W UJECIU STRUKTURALISTYCZNYM | PRAGMALINGWISTYCZNYM

Ewa Mioduszewska
Relewancja w jezykoznawstwie

Termin relewancja / relewantny pochodzi z jezyka lacinskiego: relevare to
»podniesé, ulzy¢”; relevans / relevantis — ,,podpierajacy” (Kopalinski 2003: 429).
Definicje stownikowe sprowadzaja pojecia tego terminu do rozumienia potocznego:

— relewantny (jezykoznawstwo) — ‘cechy, opozycje istotne dla funkcji komuni-
kacyjnej jezyka’ (Szymczak 1978: 111 42);

— relewancja (psychologia, socjologia, jezykoznawstwo) — ‘zwiazek, zwlasz-
cza logiczny, z rzecza, o ktora chodzi’. Relewantny — ‘pozostajacy w (logicznym)
zwiazku z, odnoszacy si¢ do, stosujacy si¢ do, dostarczajacy dowodu stusznosci albo
nieslusznosci sprawy, istotny dla’ (Kopalinski 2003: 429).

W badaniach naukowych pojecie relewancji jest znaczace (i to juz od starozyt-
no$ci, a w czasach wspoétczesnych od lat czterdziestych XX wieku), a czgsto pod-
stawowe w filozofii (problemy epistemologii), socjologii (zasada organizacji wiedzy
potocznej), logice (definicja implikacji $cistej / semantycznej i konstrukcja syste-
mow logicznych z nig zwigzanych) i informacji naukowej (zasady organizacji infor-
macyjnych systemow wyszukiwawczych). Doskonaly przeglad zastosowan i prob
definicji relewancji w tych dziedzinach mozna znalez¢ w drugim rozdziale ksigzki
Elzbiety Artowicz (1997). Celem niniejszego wstepu jest jednak przedstawienie ro-
zumienia pojecia relewancji w jezykoznawstwie, a $cislej w jezykoznawczej teorii
relewancji.

Jezykoznawcza teoria relewancji w wersji ksigzkowej pojawita si¢ w roku 1986.
Wtedy to wtasnie Dan Sperber i Deirdre Wilson wydali Relevance. Communication
and Cognition [Relewancja. Komunikacja i poznanie. Wszystkie ttumaczenia EM]'.
Jej zatozenia poznawcze i jezykoznawcze sytuuja ja w nurcie szeroko rozumianego

! W latach 1986-1994 Relevance miata cztery wznowienia, a w roku 1995 ukazato si¢ jej drugie wyda-
nie, takze kilkakrotnie wznawiane.
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jezykoznawstwa kognitywnego i pragmatyki jezykoznawczej. Kognitywne umoco-
wanie teorii relewancji wynika z zatozen poznawczych przyjetych i rozbudowanych
przez autoréw, a zwigzek z pragmatyka jezykoznawcza wynika z faktu, Ze teoria
relewancji daje podstawe takiej pragmatyki, rozwijanej tak przez jej tworcow (Wilson
2004, 2004a), jak i przez innych teoretykow relewancji (Carston 2003, Blakemore
1987, 2002).

Zatozenia poznawcze teorii relewancji to przede wszystkim przyjecie hipotezy
o modularnosci umystu (Fodor 1983, 2000; Sperber 2003; Sperber, Wilson 2002;
Wilson, Sperber 2003) i o zdolnosci umystu do metareprezentacji (Sperber 2000,
2000a; Wilson 2000; Noh 2000).

Wedtug pierwszego z tych zatozen, istniejg w umysle moduty wyspecjalizowane
w poszczegbdlnych zadaniach. Tak jak Noam Chomsky, Sperber i Wilson zaktada-
ja istnienie peryferyjnego (tzn. przetwarzajacego dane zmystowe na reprezentacje
mentalne) modutu dekodowania wyrazen jezykowych, dzialajacego automatycznie
i poza nasza $wiadomoscig, ktory przeksztatca sygnaly dzwickowe wypowiedzi
w reprezentacje mentalne, co jest warunkiem wstepnym procesu rozumienia.

Sam proces rozumienia angazuje centralne, tzn. majace dostep do wszyst-
kich reprezentacji mentalnych, moduty teorii umystu, rozumienia i wnioskowania.
Wszystkie te trzy moduty zaktadajg ludzka zdolno$¢ do metareprezentacji.

Wedtug teorii umystu (Sperber et al. 1995; Sperber, Wilson 2002; Wilson,
Sperber 2003; Carruthers, Smith 1996), potrafimy przypisywac innym stany i in-
tencje, dzieki czemu mozemy przewidywaé i thumaczy¢ ich zachowanie. Wedle
Sperbera 1 Wilson, w ramach modutu teorii umystu rozwinat si¢ wyspecjalizowany
podmodut interpretacji zachowan komunikacyjnych. Taki, majacy charakter infe-
rencyjny, modul rozumienia bodzcéw ostensywnych? dziata wedtug dwoch proce-
dur (Wilson, Sperber 2003: 32): zasady komunikacyjnej relewancji, wedlug ktorej
kazdy bodziec ostensywny niesie ze sobg zalozenie swojej optymalnej relewancji®,
oraz procedury interpretacji bodzcow ostensywnych: (a) w dochodzeniu do efektow
poznawczych kieruj si¢ zasadg najmniejszego wysitku; weryfikuj hipotezy interpre-
tacyjne (np. przy usuwaniu wieloznacznosci czy przypisywaniu odniesien) w kolej-
nosci ich dostepnosci; (b) zakoncz interpretacje w chwili osiggnigcia relewancji. Te
dwie procedury tworzg wyspecjalizowany inferencyjny system rozumienia, pozwa-
lajacy na automatyczny wybor interpretacji bodZca ostensywnego.

Obok istnienia modutu rozumienia zachowan komunikacyjnych, Sperber i Wilson
zaktadaja istnienie odr¢bnego modutu odpowiedzialnego za zdolno$¢ wnioskowania.
Modut ten uaktywnia si¢, gdy reprezentacje majg logiczne cechy formalne pozwa-
lajace na zastosowanie eliminacyjnych regut dedukcyjnych. Reprezentacje takie to
formy logiczne zalozen tworzacych znaczenie jezykowe wypowiedzi. Zalozenia

2 Zachowanie jest ostensywne, jesli czyni ono widocznym intencj¢ nadawcy, ze chce on co$ innego
uczyni¢ widocznym.

3 Techniczna definicja relewancji podana jest w artykule D. Wilson i D. Sperbera (2003: 8). W tym
miejscu mozemy termin ‘optymalna relewancja’ rozumie¢ zgodnie z uzyciem potocznym.
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sktadaja si¢ z poje¢ majacych opisy logiczne w pamigci ludzkiej. Taki dedukcyjny
modut wnioskowania przeprowadza inferencje wtedy, gdy pojawiaja si¢ odpowied-
nie reprezentacje.

Aby moduty teorii umyshu, rozumienia bodzcow ostensywnych czy wnioskowa-
nia mogty funkcjonowac, muszg wykorzystywac zdolno$¢ umystu ludzkiego do me-
tareprezentacji. Taka zdolno$¢ mozna uznaé za wyspecjalizowang struktur¢ modutu
teorii umyshu (Sperber 2000, Wilson 2000, Noh 2000). Polega ona na umiejetnosci
ludzi do reprezentowania innych reprezentacji: ,,Metareprezentacja to reprezento-
wanie reprezentacji: reprezentacja wyzszego rzedu zawierajgca reprezentacje niz-
szego rzedu” (Wilson 2000: 127). Reprezentacje nizszego rzgdu mogg by¢ mental-
ne (mysli), publiczne (wypowiedzi) badz abstrakcyjne (wyrazenia jezykowe). Ich
zrdédto moze by¢ znane badz nie. Reprezentacje i ich metareprezentacje ,,moga by¢
analizowane przy pomocy poj¢cia reprezentacji przez podobienstwo” (Wilson 2000:
141). Podobienstwo to wystgpowanie tych samych cech (jezykowych, logicznych,
pojeciowych, stylistycznych i innych) w reprezentacji i metareprezentacji. Rozne
typy metareprezentacji to na przyktad*:

(1) Metareprezentacja mysli z podaniem ich zrédta:
Maria powiedziala mi, zZe Zle pracuje.

(2) Metareprezentacja wypowiedzi z podaniem jej zrodta:
Maria powiedziala: ,, Zle pracujesz”.

(3) Metareprezentacja wyrazenia jezykowego:
., Zamknij si¢” jest niegrzeczne.

Przypisywanie interpretacji wypowiedzi méwigcemu moze wymagac od stucha-
cza metareprezentacji czwartego stopnia: ,,mowca chce, zeby stuchacz wierzyt, ze
moweca chcee, zeby stuchacz wierzyl” (Wilson 2000: 139).

Zatozenie modularnosci umystu z modutami dekodowania, teorii umystu, rozu-
mienia, wnioskowania i zdolno$ciag metareprezentacji to podstawa poznawcza (kog-
nitywna) teorii relewancji.

Teoria relewancji interpretowana jako j¢zykoznawcza teoria znaczenia zaktada
z jednej strony rozroznienie migdzy opisem semantycznym i pragmatycznym,
a z drugiej pewna jednolito$¢ procesow wystepujacych tak na jednym, jak i na dru-
gim poziomie. Opis semantyczny dzieli si¢ na dwie czgséci: pierwsza to opis sensu
wyrazen jezykowych obecnych w formie logicznej wypowiedzi. Taki opis to zadanie
semantyki jezykoznawczej. Druga cz¢$¢ to opis znaczenia eksplikatury (= rozwinig-
cia formy logicznej) wypowiedzi dokonywany w ramach semantyki prawdo-funk-
cjonalnej. Znaczenie mowiacego, natomiast, to przedmiot opisu pragmatycznego.

4 Oparte na przyktadach z prac Noh (2000) i Wilson (2000).
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Pragmatyka ma wypei¢ luk¢ migdzy znaczeniem jezykowym a intencjami mowia-
cego.
W ujeciu teorii relewancji, styszac zdanie:

(4) Zjadtem sniadanie,
automatycznie i nieSwiadomie dekodujemy jego forme logiczna:
(4a) Ja (= mowiqcy) zjadlem sniadanie (przed momentem mowienia).

Jest to reprezentacja semantyczna wypowiedzianego zdania przypisana mu przez
gramatyke. Taka forma logiczna jest interpretowana przez semantyke jezykoznaw-
cza. Forma logiczna podlega pragmatycznemu (inferencyjnemu, kontekstowemu)
rozwini¢ciu. Polega ono na: (a) przypisaniu odniesien wyrazeniom referencyjnym;
(b) usunigciu wieloznacznosci i pozbyciu si¢ mglistosci; (c) przypisaniu wartosci ka-
tegoriom pustym; oraz (d) wzbogaceniu formy logicznej. Rozwinigta forma logiczna
to eksplikatura wypowiedzi:

(4b) (Dzis rano) ja (= mowigcy Jan Kowalski) zjadtem (wlasnie) (domowe) Sniadanie.

Jak wida¢, inferencyjne, kontekstowe procesy pragmatyczne sa czgécig rozumie-
nia takze ‘dostownego’ znaczenia wypowiedzi, tzn. jego eksplikatury. Przedstawienie
znaczenia eksplikatury to zadanie semantyki prawdo-funkcjonalnej. Poniewaz taka
semantyka operuje na formach logicznych dopiero po ich pragmatycznym rozwinie-
ciu, bardziej uprawnione bytoby raczej mowienie o prawdo-funkcjonalnej pragma-
tyce (Carston 1999, Recanati 2002) niz semantyce.

Implikatura wypowiedzi to wynik wnioskowania, w ktorym przestankami sg
eksplikatura tejze wypowiedzi i zatozenia kontekstowe. Na przyktad:

(5) A. Idziemy?
B. Zjadlem sniadanie.
(5a) Ja (= mowigcy Jan Kowalski) zjadlem (wlasnie) sniadanie (B: eksplikatura).
(5b) Jesli si¢ zje sniadanie, to sig¢ nie jest glodnym.
Jesli si¢ nie jest glodnym, to mozna is¢ (A, B: przestanki kontekstowe).
(5¢) B nie jest glodny.
B. moze is¢ (A: inferencje).
(5d) Idziemy (A, B: implikatura).

Relewancyjna procedura rozumienia wypowiedzi dziala w ten sam sposob na
poziomie tego, co powiedziane, to jest eksplikatury, i tego, co implikowane, to jest
znaczenia méwigcego przekazanego w formie implikatur. Sam proces rozumienia
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mozna podzieli¢ na kilka etapow (Wilson, Sperber 2003: 16): (a) konstrukcja odpo-
wiedniej hipotezy na temat tego, co powiedziane w wypowiedzi (to znaczy jej eks-
plikatury) poprzez dekodowanie, usunigcie wieloznacznoS$ci, przypisanie odniesien
i wzbogacenie pragmatyczne; (b) konstrukcja hipotezy na temat implikowanych prze-
stanek kontekstowych; (¢) konstrukcja hipotezy na temat zatozonych przez mowig-
cego implikowanych wnioskéw, czyli implikatur. Etapy (a)—(c) nie tworzg sekwencji
chronologicznej, poniewaz rozumienie jest procesem cigglym i wnioskowania doty-
czace eksplikatury i implikatury przebiegaja rownolegle. Proces ten motywowany
jest poszukiwaniem interpretacji wypowiedzi, ktora potwierdzataby jej relewancje.

Jak wida¢, opis znaczenia w ujeciu teorii relewancji zaktada opis znaczenia ele-
mentow formy logicznej wypowiedzi (semantyka jezykoznawcza), opis znaczenia
eksplikatury wypowiedzi (semantyka prawdo-funkcjonalna) i opis znaczenia impli-
katur w ramach pragmatyki, ktora jest takze niezbedna do opisu procesow wzboga-
cania formy logicznej wypowiedzi przy konstruowaniu jej eksplikatury.

Czym jest wigc teoria relewancji, ktorej zatozenia poznawcze i jezykoznawcze
zostaty wiasnie w olbrzymim skrocie i pewnym uproszczeniu przedstawione?

Teoria relewancji to model komunikacji, przede wszystkim jezykowej, nazwany
modelem ostensywno-inferencyjnym. Wywodzi si¢ on z teorii rozmowy Herberta
Paula Grice’a (1989), lecz wykracza daleko poza jej ramy. Jest osadzony w psy-
chologii kognitywnej, do ktorej wnosi elementy wlasne. Pragmatyka jezykoznawcza
zaproponowana w ramach teorii relewancji pozwala na opis i thumaczenie zachowan
jezykowych w réznych typach dyskursu — od codziennej rozmowy, poprzez jezyk
reklamy czy rozpraw sadowych, do literatury picknej. Pragmatyka ta, zakladajaca
mentalizm i modularno$¢ umystu, moze by¢ komplementarna w stosunku do grama-
tyki generatywnej Noama Chomsky’ego.

Zaproponowane podejscie do komunikacji ludzkiej jest nowe. Jest ono oparte na
ogoblnej teorii poznania. Wedtlug Sperbera i Wilson, poznanie ma na celu poszerzenie
wiedzy danej osoby o §wiecie. Maksymalnie efektywne poszerzenie wiedzy o $wie-
cie zaktada takie przetwarzanie informacji, w ktorym osiaga si¢ jak najwicksze efek-
ty poznawcze kosztem minimalnego wysitku wtozonego w proces komunikacji.

Komunikacja zaktada, ze to, co komunikujemy, jest istotne (relewantne). Istota
teorii relewancji jest wlasnie to zalozenie, nazwane zasada relewancji. Wedtug niej,
przystepujac do interpretacji skierowanej do nas wypowiedzi, zaktadamy, ze bedzie
ona dla nas istotna / relewantna, a samej interpretacji dokonujemy, poszukujac tej
wiasnie relewancji. Takie zalozenie pozwala wytlumaczy¢, czym jest komunikacja
i w jaki sposob znaczenie jezykowe i czynniki kontekstowe wspotdziataja w procesie
interpretacji wypowiedzi.

Zasada relewancji w komunikacji ostensywno-inferencyjnej zostata sformuto-
wana w sposob nastepujacy:

I. Zasada poznawcza relewancji: celem poznania jest osiggniecie maksymalnie
duzej relewancji (Wilson, Sperber 2003: 9);
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II. Zasada komunikacyjna relewancji: kazdy bodziec ostensywny niesie ze sobg
zatozenie swojej optymalnej relewancji (Wilson, Sperber 2003: 9);

II1. Definicja optymalnej relewancji: bodziec ostensywny jest optymalnie rele-
wantny dla odbiorcy, jesli (a) jest on wystarczajgco relewantny, zeby by¢é wart inter-
pretowania przez odbiorce; (b) jest on najbardziej relewantnym bodzcem ostensyw-
nym sposrdd tych, ktore nadawca mogt wybra¢ do zamanifestowania swojej intencji
informacyjnej, biorgc pod uwage jego mozliwosci i preferencje (Wilson, Sperber
2003: 10);

IV. Relewancja bodzca ostensywnego dla odbiorcy: (a) relewancja bodzca
ostensywnego dla odbiorcy jest tym wigksza, im wicksze sg pozytywne efekty po-
znawcze wynikajace dla odbiorcy z interpretacji tego bodzca; (b) relewancja bodzca
ostensywnego dla odbiorcy jest tym mniejsza, im wigkszy jest wysilek poznawczy
wlozony przez odbiorcg w interpretacje tego bodzca (Wilson, Sperber 2003: 5).

W procesie rozumienia najpierw przyjmujemy, ze zatozenie jest relewantne (ina-
czej nie staraliby$my si¢ go zrozumiec), a dopiero potem staramy si¢ dobra¢ kon-
tekst potwierdzajacy naszg wiar¢ w relewancje wypowiedzi. W procesie rozumienia
relewancja jest elementem statym, a kontekst zmienng.

Jak przy takich zalozeniach przebiega komunikacja ostensywno-inferencyjna
wedlug Sperbera 1 Wilson? W ujeciu teorii relewancji polega ona na zamanifesto-
waniu® odbiorcy komunikatu intencji zamanifestowania przez nadawc¢ komunikatu
podstawowego. Intencja zamanifestowania komunikatu podstawowego to intencja
komunikacyjna, a ‘zawarto$¢’ tego komunikatu to intencja informacyjna. ,,Nadawca
produkuje bodziec, ktory tak dla odbiorcy, jak i dla nadawcy czyni widocznym in-
tencj¢ nadawcy, aby przy pomocy owego bodzca uczyni¢ widocznym dla odbiorcy
dany komunikat {I}” (Sperber, Wilson 1986: 63).

Zachowanie nadawcy jest zachowaniem ostensywnym, tzn. czyni ono widocz-
nym intencj¢ nadawcy, ze chce on co$ innego uczyni¢ widocznym. Zachowanie
ostensywne w samej swej istocie zawiera gwarancj¢ relewancji. Bodziec ostensywny
musi przykuwaé uwage odbiorcy i kierowac ja na to, co nadawca chce zakomuni-
kowaé. Zachowanie odbiorcy to zachowanie inferencyjne, tzn. wyciaga on wnioski
z zachowania nadawcy. Wyciagajac te wnioski, odbiorca opiera si¢ na wybranych
przez siebie (cho¢ potencjalnie czgsciowo zdeterminowanych przez kontekst) prze-
stankach. Wybodr ten nie jest procesem demonstrowalnym, a wigc nie mozna go
przedstawi¢ w postaci algorytmu badz procedury logicznej. Natomiast od momentu
wybrania przestanek samo wnioskowanie ma charakter logiczny. Polega ono na two-
rzeniu form logicznych, bedacych podstawa zatozen, za pomoca dedukcji. Zatozenia
to struktury poj¢é majacych trojaki opis w pamigci ludzkiej: (a) logiczny, w formie
logicznych regut eliminacyjnych; (b) encyklopedyczny, w formie skryptow, scena-
riuszy, ram, siatek poje¢¢; (¢) leksykalny, zawierajacy informacje o odpowiedniku
5 Termin ‘zamanifestowac’ (uczyni¢ widocznym) jest terminem technicznym teorii. Fakt jest widoczny

dla osoby w danym czasie, jesli ta osoba jest w stanie stworzy¢ mentalng reprezentacje tego faktu i uznac
ja za prawdziwa. Otoczenie poznawcze danej osoby to zbior faktow dla niej widocznych.
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jezykowym pojecia. Przyktadowo, pojecie kino w swoim opisie logicznym moze
zawiera¢ reguly takie jak: ‘jesli x jest kinem, to x jest miejscem’, ‘jesli x jest kinem,
to x stuzy do ogladania filmoéw’ etc. W swoim opisie encyklopedycznym kino moze
zawierac nastgpujace scenariusze: widzowie — bilety — ekran — projekcja filmu, opis
typowej wizyty w kinie, odniesienia do réznych typow kina itp. Opis leksykalny
odnosi pojecie do rzeczownika kino.

Tre$¢ zatozenia zalezy od logicznego opisu poje¢ wchodzacych w jego sktad.
Kontekst wypowiedzi zawierajacej zalozenie czgsciowo zalezy od opisow encyklo-
pedycznych poje¢ w nim zawartych. Wnioskowanie, dla ktorego zatozenie stanowi
przestanke, odbywa si¢ w zgodzie z eliminacyjnymi regutami dedukcyjnymi. Reguly
te dzielg si¢ na dwa typy: (a) reguly analityczne operujgce na jednej przestance, np.
z zalozenia: Maria poszila do kina i Janek poszed! do kina, mozna wywnioskowac:
Maria poszia do kina; (b) reguly syntetyczne operujace na wigcej niz jednej prze-
stance, np. z zalozen: Jesli Maria poszia do kina, to Janek poszedt do kina i Maria
poszita do kina, mozna wywnioskowaé: Janek poszed! do kina.

Implikacje analityczne (semantyczne) sa konieczne do zrozumienia zatozenia,
poniewaz okres$lajg jego znaczenie. Implikacje syntetyczne sg podstawa implikatur.
Waznym typem implikacji syntetycznych sa implikacje kontekstowe, w ktorych jed-
na z przestanek to zatozenie nowe, wlasnie wprowadzone do kontekstu, a pozostate
sa zalozeniami znanymi wczesniej. Zalozenia wprowadzone do naszego otoczenia
poznawczego jako nowa informacja moga wpltywac¢ na moc zalozen starych, prze-
chowywanych w pamieci. Te stare zalozenia mogg by¢ wzmacniane, ostabiane lub
wrecz odrzucane. Zatozenia tak nowe, jak i stare moga by¢ przestankami dla impli-
katur. Zmiana mocy zatozenia czy powstanie implikatury to efekty poznawcze nowej
wypowiedzi.

Znajac juz w zarysie zatozenia metodologiczne, tak kognitywne, jak i jezyko-
znawcze, teorii relewancji, jak rdwniez relewancyjne rozumienie procesu komuni-
kacji, mozemy postawic¢ pytanie, jak teoretycy relewancji opisuja jezyk i jego role
w komunikacji.

Jezyk, czyli kod taczacy reprezentacje fonetyczng zdan z ich interpretacja se-
mantyczng, nie jest niezbednym narzedziem komunikacji. Ta ostatnia postuguje si¢
dwoma odmiennymi sposobami porozumiewania si¢: modelem kodowym i modelem
ostensywno-inferencyjnym. Ten drugi moze by¢ podstawa komunikacji bez udzia-
hu sposobu kodowego, ale nie odwrotnie. Zawsze istnieje rozdzwigk migdzy repre-
zentacja semantyczng zdan a intencjami komunikacyjnymi nadawcy (Carston 2003;
Wilson, Sperber 2003). Ten rozdzwigk znika dzigki wnioskowaniu. Kodowanie,
ostatecznie podporzadkowane procesowi inferencyjnemu, spetnia jedynie role po-
mocniczg w interpretacji przekazu nadawcy. Dlatego tez jezyk jest niezbgdny nie do
komunikacji, lecz do celow poznawczych. Z drugiej jednak strony, osigganie tych
celéw poznawczych jest niezbedne, jesli komunikacja ma by¢ mozliwa.

Styszac wypowiedziane w rodzimym je¢zyku naturalnym zdanie, odbiorca au-
tomatycznie ttumaczy je na jego forme logiczng, co jest warunkiem wstgpnym pro-
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cesu rozumienia. Odtwarzanie intencji moéwigcego obejmuje identyfikacje poszcze-
g6lnych stow i struktur, odtworzenie i/lub utworzenie pojeé, z ktdorymi stowa te sg
zwigzane, uzycie regul dedukcyjnych zawartych w opisach logicznych tych pojeé,
przeksztatcenie tak utworzonego zatozenia w formute zamknigta (co wymaga pozby-
cia si¢ wieloznacznosci, ustalenia odniesien wyrazen referencyjnych, wzbogacenia
kontekstowego poje¢ i/lub wprowadzenia poje¢ gwarantujacych uzyskanie relewan-
cji). Caly proces ustalania eksplikatury motywowany jest checig potwierdzenia rele-
wancji wypowiedzi mowcy poprzez znalezienie odpowiedniego kontekstu.

O znaczeniu i popularnos$ci teorii relewancji $wiadczg powstajace lawinowo pra-
ce naukowe, ktorych przeglad mozna znalez¢ w uzupetnianej na biezaco bibliografii
internetowe;j (http://www.ua.es/dptojdfing/), liczba wystapien teoretykow relewancji
na konferencjach naukowych, jak rowniez organizowanie konferencji poswigconych
wylacznie badz w duzej mierze teorii relewancji. Zainteresowanie tg teorig wydaje
si¢ wykraczac¢ poza kregi naukowe, ze wzgledu na to, ze dotyczy ona komunikacji
jezykowej i natury poznania, a wigc czego$, czego uczestnikami jesteSmy my wszy-
scy. Swiadcza o tym takze liczne thumaczenia Relevance (francuskie 1989, rosyjskie
1989, japonskie 1993, koreanskie 1993, wloskie 1993, hiszpanskie 1994 i inne).

Teoria relewancji przezywa obecnie okres szybkiego i szerokiego rozwoju, prze-
de wszystkim za sprawa jej autoréw. Rozwoj ten dotyczy w gltdéwnej mierze jej
zatozen poznawczych, a w ich zakresie rozumienia modularnosci umystu. Poniewaz
zagadnienie to jest jednym z podstawowych probleméw psychologii poznawczej,
wysuni¢cie przez Wilson i Sperbera tezy, ze pragmatyka w istocie jest podmodutem
Teorii Umystu, a Rozumienie i Wnioskowanie, cho¢ nalezg do centralnych procesow
mentalnych w rozumieniu Fodora (Fodor 1983), moga by¢ traktowane jako odrebne
moduly, wymaga szerokiego i mocnego uzasadnienia. Stad liczne prace autorow
relewancji na ten temat: Sperber, Wilson (2002); Sperber (2003); Wilson, Sperber
(1986); Noveck, Sperber (2004); Wilson (2004).

W obszarze dyskusji nad modularno$cia umystu miesci si¢ takze pytanie o usytuo-
wanie w nim ludzkiej zdolnosci do metareprezentacji. Tutaj prace Sperbera (2000,
2000a) oraz Wilson (2000) sa bardzo znaczace.

Nastepnym problemem, ktory nurtuje autordw teorii relewancji, jest pytanie o jej
(1 innych teorii kognitywnych) falsyfikowalnos¢ i weryfikowalnos¢ (Sperber, Wilson
2003; Noveck, Sperber 2004). Sperber 1 Wilson twierdza, ze ich teoria jest weryfi-
kowalna poprzez eksperymenty psychologiczne.

Dwa nastgpne zagadnienia tgczace si¢ z poznawczymi zatozeniami teorii rele-
wancji to problem reprezentacji wiedzy, rozroznienia wiedzy deklaratywnej (repre-
zentacyjnej) i proceduralnej oraz sposobow jej przedstawiania w umysle (Blakemore
1987, 2002), a takze pytanie o typ procesowania: czy znajdowanie eksplikatury
i implikatury to procesy sekwencyjne, nastgpujace jeden po drugim, czy tez mamy do
czynienia z procesowaniem jednoczesnym (Wilson, Sperber 2003; Carston 2003).


http://www.ua.es/dfing/rt.htm

Relewancja w jezykoznawstwie 17

Proby odpowiedzi na te pytania doprowadzily autorow mi¢dzy innymi do postu-
lowania istnienia trzech sposobow rozumienia bodzcow ostensywnych (por. Sperber
1994; Wilson, Sperber 2003: 34-35): (a) naiwny optymizm — odbiorca przyjmuje
pierwsza relewantng interpretacj¢ bodZca ostensywnego i przypisuje ja nadawcy;
(b) ostrozny optymizm — odbiorca znajduje relewantng interpretacje bodzca osten-
sywnego 1 sprawdza, czy moglaby to by¢ interpretacja zatozona przez nadawce
przed przypisaniem mu jej; (c) pelne rozumienie — odbiorca znajduje relewantng
interpretacje bodZca ostensywnego, sprawdza, czy moglaby to by¢ interpretacja za-
lozona przez nadawce i1 czy nadawca mogt i cheiat przyjac, ze odbiorca t¢ wlasnie
interpretacje zaakceptuje, i dopiero wtedy mu jg przypisuje. Istnienie takich trzech
poziomoéw rozumienia, zwigzanych ze zdolnoscig do metareprezentacji na réznych
poziomach, znajduje potwierdzenie w psychologii rozwojowej dziecka (Bloom
2000, Gernsbacher 1995) i w badaniach uszkodzen zdolno$ci metareprezentacji
u dorostych (Leslie 1991, Happe 1993). Pozwala ono rozr6zni¢ dyskurs ktamliwy od
manipulacyjnego czy bezposredniego.

Na poziomie jezykoznawczym dalej trwa dyskusja nad znalezieniem S$cislej-
szych kryteridow rozroznienia eksplikatury od implikatury (Stanley 2000, Carston
2003, Recanati 2002), z czym wiaze si¢ postulat tworzenia poje¢ ad hoc i 10zwdj
przez Wilson (2004a) pragmatyki leksykalnej.

Postulowanie tworzenia poje¢ ad hoc powoduje pytania typu: kto za to tworze-
nie odpowiada — nadawca, odbiorca czy obydwoje? (Mioduszewska 2004). Dlaczego
implikatury nie mogg by¢ czescia eksplikatury, skoro mozliwe jest tak dalekie odej-
Scie od znaczenia dostownego wypowiedzi, i czy to znaczenie dostowne mozna do
tego stopnia ignorowac? Proba odpowiedzi na te pytania prowadzi do dalszych wat-
pliwosci, tym razem zwigzanych z rozroznieniem migdzy semantyka jezykoznawcza
a prawdo-funkcjonalng (Mioduszewska 2002): jaka jest natura tej pierwszej i w jaki
sposob mozna ustali¢ warunki prawdziwosci eksplikatury, ktora powstaje migdzy
innymi w wyniku pragmatycznego wzbogacenia, a wigc wprowadzone elementy
sg odwotywalne ze wzgledu na swag pragmatyczng naturg. Postawi¢ mozna jeszcze
wiele innych pytan, na ktore odpowiedz na pewno bedzie mozna w przysztosci zna-
lez¢. Teoria relewancji, juz teraz majaca olbrzymig warto$¢ opisowa i wyjasniajaca,
rozwija si¢ bardzo dynamicznie, a rozwdj ten dotyczy zagadnien kluczowych dla
wyjasnienia naszej zdolno$ci rozumienia i porozumienia.

Teoria relewancji, ktorg mozna postawi¢ w jednym szeregu z teoriami Johna
Austina (1962) i Johna Searle’a (1993 i inne) czy Grice’a (1989), jest wazna dla: (a)
teorii komunikacji i semiotyki — poprzez zaproponowanie wlasnego modelu komuni-
kacji; (b) psychologii poznawczej — jako ze teoria relewancji jest teorig kognitywna;
(c) filozofii jezyka — poprzez swoja wizje jezyka; (d) literaturoznawstwa i krytyki
literackiej — poprzez zaproponowanie narze¢dzi do ich uprawiania, tzn. analizy figur
retorycznych, mowy niedostownej, ironii, sarkazmu; (e) teorii i praktyki thumaczenia
— poprzez prace Ernsta Augusta Gutta (1991) 1 innych; (f) jezykoznawstwa teore-
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tycznego — poprzez zaproponowanie wlasnej pragmatyki; (g) jezykoznawstwa stoso-
wanego 1 lingwistyki edukacyjnej, czego dowodem jest niniejszy tom.
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Relevance in Linguistics

Abstract

Relevance theory that may be compared with Austin’s (1962) and Searle’s (1993) or
Grice’s (1989) conceptions is important for a) communication theory and semiotics because
it proposes its own (ostensive-inferential) model of communication, b) cognitive psychology
because relevance theory is a cognitive one, c¢) philosophy of language due to its vision of
language, d) theory of literature and literary criticism because it proposes some tools for them,
i.e. analyses of figures of speech, indirect speech, irony (sarcasm), ¢) theory and practice of
translation — see Gutt’s (1991) and others’ works, f) general linguistics because relevance
theory proposes its own cognitive pragmatics referring to the hypothesis of modularity of the
mind (Fodor 1983) and metarepresentational ability of the mind (Wilson 2000), g) applied
linguistics and educational linguistics due to the rule of optimum relevance as well as cogni-
tive efficiency in information processing involved in educational discourse.
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1. Warunki relewancji (s. 118-123)

W poprzednim rozdziale wprowadzili$my pojecie efektu (skutku) kontekstowego
i omoéwiliSmy roézne rodzaje takich efektéw: implikacje kontekstowe, zaprzeczenia
i wzmocnienia. Pojecie efektu kontekstowego ma zasadnicze znaczenie dla opisu
procesu rozumienia. W toku dyskursu stuchacz odtwarza lub tworzy, a nastgpnie
przetwarza pewng ilo§¢ zatozen. Stanowig one stopniowo zmieniajace si¢ tto dla
przetwarzania nowych informacji. Interpretacja wypowiedzi wymaga wigcej niz tyl-
ko rozpoznania zalozenia wyrazonego eksplicytnie: w sposob zasadniczy wymaga
ona wypracowania wnioskéw dotyczacych dodania danego zatozenia do zbioru zato-
zen, ktore zostaly juz przetworzone. Innymi stowy, wymaga to dostrzezenia efektow
kontekstowych dla danego zatozenia w kontekScie okre§lonym, przynajmniej cze$-
ciowo, przez wczesniejsze akty rozumienia.

W kazdym punkcie dyskursu stuchacz ma na uwadze rézny zbioér zatozen, kto-
rych mégl nigdy przedtem razem nie przetwarzac i, by¢ moze, nie bedzie ich nigdy
ponownie przetwarzal. Dzigki wypracowaniu syntetycznych wnioskow z takiego
zbioru zatozen moze on uzyska¢ nowe informacje, ktére moga zosta¢ utracone na
zawsze, kiedy ten szczegbélny zbidr rozpadnie si¢, a tworzace go zalozenia zostang
albo zapomniane, albo umieszczone w oddzielnych miejscach w encyklopedyczne;j
pamigci stuchacza.

Nie dzieje si¢ jednak tak, ze dane zatozenia pojawiaja si¢ wspdlnie jedynie raz
w umysle stuchacza. Wystepuja one takze razem w pewnej kolejnosci i sg przypusz-
czalnie w takiej kolejnosci przetwarzane, tak ze kazde nowe zatozenie jest przetwa-
rzane w kontekscie zbioru zatozen, z ktorych wiele zostato dopiero co przetworzo-
nych. Pojecie efektu kontekstowego pomaga opisa¢ dwie zasadnicze cechy rozu-
mienia wypowiedzi: rozumienie wymaga potaczonego przetwarzania zbioru zatozen,

! Prezentowany ponizej artykul stanowi 3. rozdzial pracy D. Sperbera i D. Wilson pt. Relevance.
Communication and Cognition, Oxford 1986, s. 118-171.
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w ktérym to zbiorze pewne zatozenia wyrozniaja si¢ jako nowo ukazane informacje
przetwarzane w kontek$cie informacji, jakie zostaty uprzednio przetworzone.

Pojecie efektu kontekstowego jest zasadnicze dla charakterystyki relewancji.
Chcemy dowies¢, ze posiadanie efektow kontekstowych jest koniecznym warun-
kiem relewancji i, co rownie istotne, im wigksze efekty kontekstowe, tym wigksza
relewancja.

Przed przystapieniem do tego zadania pragniemy wyjasni¢, co zamierzamy,
a czego nie zamierzamy zrobi¢. Nie usitujemy zdefiniowac potocznego angielskiego
stowa ,,relevance”. ,,Relevance” jest terminem rozmytym, uzywanym roznie przez
roéznych ludzi lub przez te same osoby w réznych sytuacjach. Nie mozna go przettu-
maczy¢ na kazdy jezyk. Nie ma powodu sadzi¢, ze poprawna pod wzgledem seman-
tycznym analiza angielskiego stowa ,,relevance” scharakteryzowataby takze pojecie
z zakresu nauk psychologicznych.

Niemniej jednak szczerze wierzymy, ze naukom psychologicznym potrzebne
jest pojecie, ktore bytoby blisko potocznego rozumienia relewancji; innymi stowy,
wierzymy, ze istnieje wazna psychologiczna wilasciwos¢ — wlasciwos$é procesow
umystowych — ktérg w pewnej mierze przybliza potoczne rozumienie relewancji,
a ktorag w zwiagzku z tym stosownie jest nazywaé takze relewancja, uzywajac tego
terminu juz teraz w znaczeniu specjalistycznym.

To, co usitujemy zrobié, to opisa¢ t¢ wiasciwo$¢, to znaczy zdefiniowaé rele-
wancje jako przydatng koncepcje teoretyczna.

Twierdzimy, ze ludzie posiadaja pewne intuicje relewancji: potrafig oni w lo-
giczny sposob odroznia¢ informacje relewantng od nierelewantnej lub, w niektorych
przypadkach, informacje¢ bardziej relewantng od mniej relewantnej. Trudno jednakze
wykaza¢ czy udowodnic istnienie takich intuicji. Fakt istnienia potocznego pojgcia
relewancji z jego rozmytym i zréznicowanym znaczeniem jest raczej utrudnieniem
niz pomoca. Ponadto intuicje dotyczace relewancji sg uzaleznione od kontekstow
i niec ma sposobu doktadnego kontrolowania, jaki kontekst pojawi si¢ u kogos
w umys$le w danej chwili. Proponowanie, aby ludzie ograniczali si¢ do $cile okre-
slonych, sztucznie skonstruowanych kontekstow w tak duzym stopniu sprzeciwia si¢
naturalnym procedurom tworzenia kontekstu, ze uzyskane intuicje posiadajg watpli-
wa wartosc¢.

Pomimo tych trudno$ci mamy zamiar odwota¢ si¢ do intuicji dotyczacych re-
lewancji. Powinnismy najpierw wyjasni¢, ze kiedy uznajemy jakie$ twierdzenie za
intuicyjnie relewantne, a inne nie, oczekujemy jedynie, ze czytelnik dostrzeze pewna
roézniceg; pomijamy tu kwesti¢, czy do opisu tej roznicy uzywa si¢ zazwyczaj stowa
»relewancja”. Po drugie, uznajemy takie intuicyjne oceny relewancji za sugestywne
i warte zwrdcenia uwagi, ale nie uwazamy ich za ostateczne. Mogg one stanowic
punkt wyjscia, ale nie mozna ich traktowaé jako jedynego i ostatecznego kryterium.
Warto$¢ naszego teoretycznego pojmowania relewancji bedzie w rezultacie zalezeé¢
od warto$ci modeli psychologicznych, ktore to ujecie wykorzystaja, a w szczegol-
no$ci od oceny teorii rozumienia wypowiedzi stownej, jaka nasze ujgcie pozwala
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nam sformutowac. Intuicje dotyczace relewancji nie sa jedynie rodzajami intuicji
zwigzanymi z rozumieniem.

Jesli wzigé pewien szczegblny zbidr twierdzen {C} i dodaé do niego arbitralnie
wybrane twierdzenie P, trudno oczekiwaé, ze P begdzie w ogdle relewantne w kon-
teksécie {C} albo Ze bedzie mialo w tym kontekscie jakikolwiek kontekstowy skutek.
Przyjmijmy, na przyktad, ze {C} jest zbiorem twierdzen, jakie pojawiajg si¢ w umy-
$le przy czytaniu tego zdania. Przypusémy, ze mielibySmy teraz powiedzieé:

(1) 5 maja 1881 byt stonecznym dniem w Kabulu.

Nie nalezy oczekiwac, ze twierdzenie wyrazone eksplicytnie w zdaniu (1) ma ja-
kikolwiek efekt kontekstowy w {C} albo Ze jest (w jakimkolwiek sensie) relewantne
w {C}. Jest intuicyjnie oczywiste, ze twierdzenie wyrazone w (1) nie jest relewan-
tne w {C}. Mozemy to wyjasni¢, wykazujac, ze (1) nie ma efektu kontekstowego
w {C}: nie istnieje w tym konteks$cie zadne twierdzenie, z ktorym mozna by pota-
czy¢ (1), aby uzyska¢ implikacje kontekstowe; zdanie (1) nie ma rowniez wptywu
na sit¢ jakiegokolwiek twierdzenia istniejacego juz w tym kontekscie. Dzieje sig¢ tak,
poniewaz (1) jest zupetnie niepowigzane z kontekstem, o ktorym mowa.

Istnieja inne sytuacje, w ktorych jakie$ twierdzenie moze straci¢ efekty konteks-
towe. Przypusémy, ze mieliby$my teraz powiedziec:

(2) Czytasz teraz ksigzke.

Twierdzenie wyrazone eksplicytnie w zdaniu (2) bedzie najprawdopodobniej
nierelewantne w kontekscie jakichkolwiek twierdzen, ktore pojawily si¢ w umysle
bezposrednio przed przeczytaniem tego zdania; to takze mozna wytlumaczy¢, wska-
Zujac, ze nie ma ono zadnego efektu kontekstowego w danym kontekscie. Czytelnik
byt juz przypuszczalnie swiadomy faktu, ze czyta ksigzke, wiec wszelkie implikacje,
jakie (2) mogtoby mie¢ w tym kontekscie, zostatyby juz uwzglednione. Co wigcej,
czytelnik prawdopodobnie uwaza to twierdzenie za pewne, wiec jego sita nie mo-
glaby wzrosnac.

Wezmy trzeci przyktad, ktory z jeszcze innych powodow ukazuje brak relewan-
cji, 1 przypusémy, ze mieliby$my teraz powiedziec:

(3) Mocno $pisz.

Twierdzenie wyrazone eksplicytnie w zdaniu (3) jest niezgodne z pewng iloscig
niewzruszonych twierdzen, jakie aktualnie pojawiaja si¢ w umysle czytelnika. Jest on
przypuszczalnie $wiadomy nie tylko faktu, ze teraz czyta ksiazke, ale takze faktu,
ze jest to czynnos¢ niemozliwa do pogodzenia z mocnym snem. Poniewaz bez wzgle-
du na to, w jakimkolwiek stopniu czytelnik nam ufa, to w tej kwestii bardziej ufal-
by sobie, a sprzecznos¢, bedaca rezultatem dodania twierdzenia wyrazonego w (3)
do aktualnego kontekstu, prowadzitaby do wyeliminowania (3), tak jak zostato to
opisane w poprzednim rozdziale. Innymi stowy, (3) nie miatoby efektu kontekstowe-
go w obecnym kontekscie i dlatego jest intuicyjnie odbierane jako nierelewantne.
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Mamy zatem trzy rodzaje przypadkow, w ktorych jakie$ twierdzenie moze stra-
ci¢ efekty kontekstowe i sta¢ si¢ nierelewantnym w pewnym kontekscie. W pierw-
szym z nich, zilustrowanym przez zdanie (1), twierdzenie moze dostarczy¢ nowych
informacji, ale nie beda to informacje dajace si¢ powiazac z jakimikolwiek informa-
cjami istniejgcymi w danym kontekscie. W drugim przypadku, zilustrowanym przez
zdanie (2), twierdzenie jest juz obecne w kontekscie i na jego site¢ nie ma wpltywu
informacja podana jako nowa; informacja taka jest zatem catkowicie pozbawiona
informatywnosci i a _fortiori nierelewantna. W trzecim z przypadkow, zilustrowanym
przez zdanie (3), twierdzenie jest sprzeczne z kontekstem i zbyt stabe, aby w nim co$
zmieni¢, dlatego przetwarzanie tego twierdzenia pozostawia nienaruszony kontekst.

Nalezy podkresli¢, ze we wszystkich podanych przyktadach jedynie twierdzenie
wyrazone eksplicytnie w wypowiedzi traci efekty kontekstowe i staje si¢ nierclewan-
tne: to, ze kto§ zdecydowat si¢ wyrazi¢ jakie$ nierelewantne twierdzenie, moze by¢
samo w sobie wysoce relewantne. Moze to by¢ na przyktad sposdb, aby zamanife-
stowa¢ pragnienie zmiany tematu, i to pragnienie moze by¢ relewantne. Albo tez,
aby odnies¢ si¢ do naszego przyktadu, wyrazamy nierelewantne twierdzenia (1)—(3),
spodziewajac si¢ poczyni¢ relewantne uwagi. Relewancj¢ mozna osiggnac, wyraza-
jac nierelewantne twierdzenia w takim zakresie, w jakim tego rodzaju zachowanie
ekspresywne jest samo w sobie relewantne.

Na podstawie podanych przyktadow zamierzamy wnioskowaé, ze twierdzenie,
ktére nie posiada zadnego efektu kontekstowego w danym kontekscie, jest nierele-
wantne w tym konteks$cie. Inaczej moéwiac, posiadanie jakiego$ efektu kontekstowe-
go w pewnym kontekscie jest warunkiem koniecznym relewancji.

Kolejnym pytaniem wydaje si¢ by¢ to, czy posiadanie efektow kontekstowych
mogtoby by¢ nie tylko koniecznym, ale takze wystarczajagcym warunkiem relewan-
cji. Istniejg pewne dowody na to, ze tak wiasnie jest. Dla przyktadu rozwazmy na-
stepujaca (autentyczng) wymiang zdan:

(4) Sprzedawca flag: Czy kupitby Pan flage celem wsparcia Krolewskiego Narodowego
Instytutu Lodzi Ratunkowych?
Przechodzien: Nie, dzi¢kuje, zawsze spedzam wakacje u swojej siostry w Birming-
ham.

Aby dostrzec relewancje odpowiedzi przechodnia, stuchacz musi potrafi¢ wspo-
moc si¢ przestankami podanymi w punkcie (5) i wysnué co$ na ksztalt wniosku
kontekstowego ujetego w punkcie (6):

(5) (a) Birmingham lezy w glebi ladu.

(b) Krolewski Narodowy Instytut Lodzi Ratunkowych jest organizacja charytatyw-
na.

(c) Kupno flagi jest jednym ze sposobow wsparcia tej organizacji.

(d) Ktos, kto spedza wakacje w glebi ladu, nie ma potrzeby korzystania z ustug,
jakie $wiadczy Krolewski Narodowy Instytut £odzi Ratunkowych.

(e) Nie mozna oczekiwa¢ od kogo$, kto nie ma potrzeby korzystania z ustug tej
organizacji charytatywnej, ze ja wspomoze.
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(6) Nie mozna oczekiwaé od tego przechodnia, ze wspomoze Kroélewski Narodowy
Instytut Lodzi Ratunkowych.

To, co jest cickawe w zwigzku z odpowiedzia przechodnia, to bardzo Scisty
zwiazek, jaki istnieje pomiedzy dostrzeganiem jej relewancji (czy, $cislej, relewan-
cji, jaka nadawca zamierzat jej nadac), a umieje¢tnoscia wyciagniecia z niej pewnych
wnioskow kontekstowych. Wydaje si¢ jasne, ze ktos, kto nie potrafi wspomoc si¢
kontekstem przedstawionym w punkcie (5) i wysnu¢ czego$ na ksztatt wniosku kon-
tekstowego ujetego w punkcie (6), nie bedzie potrafit dostrzec zamierzonej relewan-
cji podanej odpowiedzi i na odwroét: ktokolwiek dostrzega taka implikacje, zgodzi
si¢, ze taka odpowiedz jest relewantna w odpowiednim kontekscie. Uswiadamianie
sobie pewnego efektu kontekstowego dla danego twierdzenia wydaje si¢ wystarcza-
jace dla rozstrzygniecia, czy jest ono relewantne.

Mogtloby zatem by¢ kuszace zaproponowanie nastgpujacej definicji:

(7) Relewancja
Twierdzenie jest relewantne w jakims kontekscie, jesli posiada pewien efekt (skutek)
kontekstowy w tym kontekscie.

Ta definicja odpowiada intuicji, ze aby twierdzenie bylo relewantne w jakims
kontekscie, musi ono w pewien sposéb wigzac si¢ z tym kontekstem. Podana defi-
nicja wyjasnia taka intuicj¢ przez okreslenie charakteru wymaganego powigzania.
Na przyktad przewiduje ona, ze odpowiedz przechodnia podana w punkcie (4) jest
relewantna w kontek$cie (5a—¢), poniewaz wigze si¢ ona z tym kontekstem, aby
da¢ wniosek kontekstowy (6). Oczywiscie, w rzeczywistosci (6) mogloby z kolei
zosta¢ przetworzone w kontekscie, w ktorym miatoby ono dalsze wnioski konteks-
towe i inne kontekstowe efekty, na przyktad wzmocnienie lub ostabienie r6znych
twierdzen stuchacza i przez to utwierdzenie relewancji tej odpowiedzi w szerszym
kontekscie.

Mimo ze definicja (7) jest zgodna z pewnymi intuicyjnymi ocenami relewan-
cji, moglibySmy przypuszczaé, ze istniejg takze inne, ktore si¢ jej sprzeciwiaja,
a w szczegodlnosci temu, ze posiadanie jakiegokolwiek, choc¢by najmniejszego, efek-
tu kontekstowego jest wystarczajacym warunkiem relewancji. Intuicje dotyczace
wlasciwego uzycia ,relewancji” przypominajg intuicje dotyczace wilasciwego uzy-
cia, powiedzmy, ,.elastycznosci”: im trudniej jest zgia¢ jakis przedmiot, tym mniej
chetnie nazywamy go elastycznym, nawet jesli wiedzieliby$Smy, ze przedmiot, ktory
w ogole moze by¢ zgigty, jest, technicznie rzecz ujmujac, elastyczny. W taki sam
sposob funkcjonuja intuicje dotyczace ,,relewancji”: im stabsze sg efekty konteksto-
we jakiego$ twierdzenia, tym mniej che¢tnie nazywamy je relewantnym.

Przypusémy, na przyktad, ze mieliby$Smy teraz poinformowac czytelnika:

(8) Wiele czasu zaj¢to nam napisanie tej ksigzki.

Na pierwszy rzut oka twierdzenie wyrazone w zdaniu (8) wydaje si¢ nierele-
wantne w konteks$cie mysli, jakie pojawiaja sie¢, kiedy czytelnik $ledzi nasz tok ro-
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zumowania dotyczacego pojecia relewancji. Czytelnik nie oczekuje w tym miejscu
rozwazan, ze napisanie tej ksiazki zajeto nam duzo czasu.

Wyrazamy jednak nadzieje, ze podziela on nasza intuicje, iz zdanie (8) nie jest
tak catkowicie nierelewantne, jak (1)—(3) (jesli nawet tak nie jest, mozna przyjac, ze
nic zasadniczego od tego nie zalezy, i po prostu poming¢ reszt¢ tego podrozdziahu).
Mozna to odnie$¢ do faktu, ze (8), w odroznieniu od (1)—(3), posiada pewien efekt
kontekstowy w dostgpnym czytelnikowi kontekscie. Czytelnik mogt na przyktad juz
wczesniej spodziewac sig, ze napisanie tej ksigzki zajeto nam duzo czasu. W ta-
kim przypadku wzmacniamy niezaleznie zar6wno to jego podejrzenie, jak i kazdy
wniosek, ktory mogt juz zostac z tego wyciagniety. Moze to réwniez by¢ rodzajem
nowej informacji dla czytelnika, w ktorym to przypadku datoby si¢ ja zestawi¢ z ja-
kakolwiek opinig sformutowana uprzednio przez czytelnika na temat tej ksigzki wraz
z wnioskami kontekstowymi: jesli, powiedzmy, ta ksigzka nie podoba si¢ czytelniko-
wi, mogltby to by¢ wniosek, ze straciliSmy wiele czasu. Pewien efekt kontekstowy,
pewna relewancja.

Istniejg jednak powody bardziej sktaniajgce nas do tego, aby sprobowac wykro-
czy¢ poza definicje (7), anizeli dyskusyjne intuicje dotyczace relewancji lub niere-
lewancji zdania (8). Intuicje dotyczace relewancji, jakie przede wszystkim nalezy
wytlumaczy¢, to intuicje dotyczace nie samej obecnosci lub braku relewancji, ale
stopni relewancji. I tym si¢ teraz zajmiemy.

2. Stopnie relewancji: efekt a wysitek (s. 123-132)

Zaproponowana przez nas wezesniej definicja relewancji jest niewystarczajgca
przynajmniej z dwdch powoddw: po pierwsze, poniewaz relewancja jest kwestig
stopnia, a nie powiedzieli$my nic na temat tego, w jaki sposob okresla si¢ stopnie
relewancji; po drugie, poniewaz zdefiniowaliSmy relewancj¢ jako relacje pomiedzy
jakim$ twierdzeniem a kontekstem, ale nie powiedzieliémy nic na temat okresla-
nia kontekstu. Zdefiniowali§my zatem dotychczas w prosty sposoéb pewna formalng
wlasciwo$é, pozostawiajac bez opisu jej odniesienie do rzeczywisto$ci psycholo-
gicznej.

Rozwazmy najpierw zagadnienie stopni relewancji. Na zupehie podstawowym
poziomie chcemy pordéwnac pojecie relewancji z takimi pojgciami jak produktyw-
nos¢ czy wydajnosé, ktore w jakiej$ formie wymagaja analizy naktadow i zyskow.
Dowolna firma z produkcja o najmniejszej nawet warto$ci jest w jakim$ stopniu
produktywna, podobnie jak ustaliliSmy, ze dowolne twierdzenie z jakimikolwiek,
nawet ograniczonymi, efektami kontekstowymi jest w jakims$ stopniu relewantne.
Tam jednak, gdzie produkcja jest bardzo niewielka, pojawia si¢ juz na wstepie nie-
che¢ do nazywania takiej firmy produktywna w ogole, nawet jesli jest oczywiste, ze
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w porownaniu z zakladem majgcym rzeczywiscie zerowg produkcje firma taka jest
w jakims$ stopniu produktywna: analogia w odniesieniu do relewancji jest jasna.

Produkcja firmy, na przyktad warto$¢ wyprodukowanych débr, nie jest jedy-
nym czynnikiem, jaki nalezy wzigé pod uwage przy ocenie jej produktywnosci.
Wyobrazmy sobie dwie firmy, ktdre osiagaja taka samg produkcje, ale na podstawie
réznych naktadéw, na przyktad réznych kosztéw produkcji: ta z nizszymi kosztami
produkcji bytaby uwazana za bardziej produktywna. Koszty produkcji sg drugim
z czynnikoéw, jakie bierze si¢ pod uwage przy ocenie produktywnosci. Jest to czyn-
nik negatywny: jesli pozostate elementy sg rownorzegdne, im wyzsze koszty produk-
cji, tym nizsza produktywnos¢.

Podobne uwagi majg zastosowanie w ocenie relewancji. Efekty kontekstowe ja-
kiego$ twierdzenia w danym kontekscie nie sg jedynym czynnikiem, jaki bierze si¢
pod uwage w ocenie stopnia jego relewancji. Efekty kontekstowe sg wynikiem pro-
cesOw myslowych. Procesy myslowe, podobnie jak wszystkie procesy biologiczne,
wymagaja pewnego wysitku, pewnego wydatkowania energii. Wysitek przetwarza-
nia towarzyszacy uzyskiwaniu efektow kontekstowych jest drugim z czynnikow, ja-
kie nalezy wzia¢ pod uwage w ocenie stopni relewancji. Wysitek przetwarzania jest
czynnikiem negatywnym: przy zatozeniu rownorzednosci pozostatych elementow,
im wyzszy wysitek zwigzany z przetwarzaniem, tym nizsza relewancja.

W poprzednim rozdziale rozwazaliSmy definicj¢ relewancji wyrazong w termi-
nach warunkow koniecznych i wystarczajacych. Oznacza to, ze relewancja zostata
zdefiniowana jako pojecie klasyfikacyjne. ZasugerowaliSmy réwniez, ze taka defini-
cja, chociaz nie niepoprawna, pomija fakt, iz relewancja jest takze, i co wazniejsze,
pojeciem porownawczym.

Pojecia porownawcze najlepiej byloby zdefiniowaé w terminach odnoszacych
si¢ do czegos, co mozna byloby nazwaé warunkami ,,stopnia”. Rozwazmy na przy-
ktad uzywane w potocznym jezyku pojecie elastyczny. Po pierwsze, jaki$ przedmiot
nie jest po prostu elastyczny, jest taki w wigkszym czy mniejszym stopniu; inaczej
moéwiac, elastycznosé nie jest jedynie pojeciem klasyfikacyjnym, ale takze porow-
nawczym. Po drugie, stopnie elastycznosci zalezg od (przynajmniej) dwoch logicz-
nie niezaleznych czynnikow, ktoére odzwierciedla nastgpujaca definicja:

(9) Elastycznos¢
Warunek stopnia 1: przedmiot jest elastyczny w takim stopniu, w jakim z fatwoscia
daje si¢ zginaé.
Warunek stopnia 2: przedmiot jest elastyczny w takim stopniu, w jakim ksztatt, dajacy
si¢ uzyskac po zgigciu go, jest odmienny od ksztaltu poczatkowego.

Jezeli jaki$ przedmiot w ogdle mozna zgiac¢, wowczas warunki 1 1 2 sg w pew-
nym stopniu spetnione, i na odwrot. Dlatego te dwa warunki stopnia logicznie im-
plikuja warunek konieczny i1 wystarczajacy: przedmiot jest elastyczny wtedy i tylko
wtedy, kiedy moze by¢ zgigty. Poniewaz ten warunek konieczny i wystarczajacy jest
implikowany przez definicje¢ (9), nie musi by¢ wyrazany niezaleznie.
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Definicja (9) czyni poréwnania mozliwymi jedynie w pewnych przypadkach:
zakladajgc, ze pozostate elementy sg rownorzgdne, jesli przedmiot A tatwiej daje
si¢ zgina¢ niz przedmiot B, to jest on bardziej elastyczny; lub, przy zatozeniu row-
norzednosci pozostatych elementow, jesli przedmiot A moze byc¢ zgigty bardziej niz
przedmiot B, to jest on bardziej elastyczny. Ale jezeli po zgigciu A nie uzyskamy
wyraznie innego ksztaltu i nie mozna go juz bardziej zgia¢, a B daje si¢ zginaé je-
dynie z trudnoscia, ale mozna go zgia¢ bardziej, definicja (9) nie pozwala dokonaé
osadu pordwnawczego; 1 to wydaje si¢ odzwierciedla¢ ograniczenia uzycia potocz-
nego. Nawiasem mowiac, jesli cheielibysmy poda¢ dobry odpowiednik logicznego
hasta odpowiadajgcego potocznemu pojeciu elastycznosci, przeformutowalibysmy
warunki stopnia podane w definicji (9) do postaci regut inferencji, co mozna by
uczynié¢ na kilka réznych sposobdéw. Ale powodem, dla ktorego rozwazamy stopnie
elastycznosci, nie jest rzucenie $wiatta na potoczne pojegcia poréwnawcze; chodzi
o zilustrowanie postaci, jakg mogtoby przybraé feoretyczne pojecie porownawcze.

Staramy si¢ ukazac teoretyczne pojecie relewancji, dajace si¢ wykorzysta¢ w ba-
daniu komunikacji i kognicji. Spodziewamy sig, ze takie teoretyczne ujecie pomoze
przewidywa¢ ludzkie intuicje, ale niekoniecznie uzycie przez ludzi stowa ,,relewan-
cja” lub podobnych stéw funkcjonujacych w jezyku potocznym. Mozemy ulepszy¢
definicj¢ relewancji (7), dodajac do niej wymiar warunkdéw stopni w rodzaju tych,
jakie uprzednio zilustrowalismy:

(10) Relewancja
Warunek stopnia 1: twierdzenie jest relewantne w kontekscie w takim stopniu,
w jakim posiada ono znaczace efekty (skutki) kontekstowe w tym kontekscie.
Warunek stopnia 2: twierdzenie jest relewantne w kontek$cie w takim stopniu,
w jakim wysitek wymagany do przetworzenia go w tym kontekscie jest niewielki.

Ta definicja implikuje konieczny i wystarczajacy warunek definicji (7), ktora
w zwiazku z tym nie musi by¢ formutowana niezaleznie.

Ocena relewancji, podobnie jak ocena produktywnosci, jest kwestig rownowagi
pomiegdzy zyskami a poniesionymi naktadami: w naszym przypadku chodzi o row-
nowage pomigdzy efektami kontekstowymi a wysitkiem przetwarzania. Definicja
relewancji (10), podobnie jak definicja elastycznos$ci (9), wyjasnia mozliwos¢ doko-
nywania porownan jedynie w pewnych przypadkach: przy zatozeniu réwnorzednos$ci
pozostatych elementow, twierdzenie z bardziej znaczacymi efektami kontekstowymi
jest bardziej relewantne; a takze, przy zatozeniu rownorzednosci pozostatych czyn-
nikow, twierdzenie wymagajace mniejszego wysitku przetwarzania jest bardziej re-
lewantne.

Zilustrujemy teraz poréwnawczy aspekt relewancji kilkoma wymys$lonymi
przyktadami; wymyslonymi w szczegdlnosci w tym znaczeniu, ze konteksty, jakie
zastosujemy, beda o wiele bardziej ograniczone i bardziej arbitralne niz konteksty
stosowane w rzeczywistym procesie rozumienia. Czytelnicy powinni sprobowaé po-
wstrzymac si¢ przed naturalng tendencjg wykorzystywania o wiele bardziej bogatych
i bardziej stosownych kontekstow, tendencjg, ktorg doktadniej omdéwimy pdzniej.
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Rozwazmy kontekst sktadajacy si¢ z twierdzen (11a—c):

(11) (a) Ludzie, ktérzy zamierzaja si¢ pobra¢, powinni poradzi¢ si¢ lekarza w sprawie
ryzyka wystapienia chordb dziedzicznych u ich dzieci.

(b) Dwoje ludzi, z ktorych kazde cierpi na talasemi¢ (rodzaj hemoglobinopatii,
jednej z genetycznych chordb krwi — przyp. thum.), powinno si¢ ostrzec przed
posiadaniem dzieci.

(c) Susan cierpi na talasemie.

Rozwazmy efekty, jakie twierdzenia (12) i (13), oba z zalozenia réwnie silne,
powodowalyby w tym kontekscie:

(12) Susan, cierpigca na talasemig, zamierza poslubi¢ Billa.
(13) Bill, cierpiacy na talasemig, zamierza ozeni¢ si¢ z Susan.

Zarowno (12), jak i (13) posiadaja pewne efekty kontekstowe w kontekscie (11)
i dlatego sa relewantne zgodnie z definicja (10). W szczegolnosci, zardwno (12), jak
i (13) dostarczaja implikacji kontekstowej (14):

(14) Susan i Bill powinni poradzi¢ si¢ lekarza w sprawie ryzyka wystapienia chorob
dziedzicznych u ich dzieci.

Koresponduje to z pierwsza intuicja, zgodnie z ktdrg oba twierdzenia sg rele-
wantne w tym kontekscie.

Pojawia si¢ jednak kolejna intuicja, ze w tym kontekscie (12) jest bardziej rele-
wantne niz (13). Mozemy tego dowies$¢ na podstawie definicji (10). W tym kontek-
scie (13) posiada implikacj¢ kontekstows, ktorej brak (12):

(15) Powinno sig ostrzec Susan i Billa przed posiadaniem dzieci.

Ale co z wysitkiem przetwarzania? (12) i (13) maja taka samg struktur¢ poje-
ciowg i dlatego stosuja si¢ do nich takie same reguty dedukcyjne, jakie sa obecne
w procesie dedukcji. Z zatozenia sa one takze przetwarzane w tym samym kontek-
scie. Czy wolno nam zatem twierdzi¢, ze wymagaja one takiego samego wysitku
przetwarzania? Tak, ale jedynie po wyjasnieniu pewnej kwestii.

Konieczno$¢ zapisania i przetworzenia implikacji kontekstowej (15) wymaga
pewnego wysilku przetwarzania. Wysilek ten musi by¢ wlozony w przetwarzanie
twierdzenia (13), ktore implikuje (15), ale nie wymaga go przetwarzanie zdania (12),
ktore takiej implikacji nie dostarcza. Jednakze nie da si¢ unikngé wysitku przetwa-
rzania, jesli jakikolwiek efekt kontekstowy ma by¢ osiagniety. Jezeli zyski zwigzane
z uzyskaniem efektu kontekstowego nie bylyby nigdy wystarczajace, aby zrowno-
wazy¢ naklady poswigcone wysitkowi przetwarzania koniecznemu, by uzyskac efekt
kontekstowy, wowczas nigdy nie byloby mozliwe osiagni¢cie dodatniego stopnia
relewancji. Myslenie nie byloby warte wysitku.

Z wyjatkiem stanu zupelnego wyczerpania ludzie uwazaja myslenie za warte
wysitku. Dlatego mozemy wysnué¢ wniosek o charakterze empirycznym, ze wysitek
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przetwarzania zwigzany jedynie z zapisaniem implikacji kontekstowej lub zwigksze-
niem czy zmniejszeniem sily jakiego$ twierdzenia nie jest wystarczajacy, aby zrow-
nowazy¢ naktady poniesione tym samym na relewancj¢. Co wigcej, poniewaz wy-
sitek przetwarzania jest zawsze proporcjonalny w stosunku do efektow, jakie po-
zwala uzyska¢, mozna by go w cato$ci pomingé przy ocenie relewancji. Prawdo-
podobnie umyst sam si¢ martwi, jak unikngé wysitku przetwarzania. My takze roz-
wazymy jedynie taki wysitek przetwarzania, ktorego rezultatem jest efekt konteks-
towy, a pominiemy wysitek przetwarzania, ktory wynika z faktu uzyskania efektu
kontekstowego.

Po takim wyjasnieniu mozemy teraz powiedzieé, iz (12) i (13) wymagaja doktad-
nie takiego samego wysitku kontekstowego, kiedy sg przetwarzane w tym samym
kontekscie. Co wigcej, poniewaz (13) posiada bardziej znaczacy efekt kontekstowy
niz (12) w kontekscie (11a—c), nasza definicja przewiduje, ze twierdzenie to bedzie
bardziej relewantne, i to zatozenie jest intuicyjnie poprawne.

Aby zilustrowaé, w jaki sposob wysilek przetwarzania wplywa na relewancje
wzgledna, porownajmy (13) i (16):

(13) Bill, ktory cierpi na talasemig, zamierza poslubi¢ Susan.
(16) Bill, ktory cierpi na talasemie, zamierza poslubi¢ Susan, a 1967 byt wspaniatym
rokiem dla win francuskich.

Kiedy (13) i (16) sa przetwarzane w kontekscie (11a—c), maja doktadnie takie
same efekty kontekstowe: dodatkowa informacja dostarczona w twierdzeniu (16) jest
zupelnie niezwigzana z kontekstem i nie posiada zadnego efektu kontekstowego. Ta
dodatkowa informacja wymaga jednak pewnego dodatkowego wysitku przetwarza-
nia: twierdzenie (16) wprowadza wigcej materialu pojeciowego, a wskutek tego wig-
cej zasad dedukcyjnych i procedur dopasowania. Zgodnie z naszg definicjg relewan-
cji, twierdzenie (16) powinno by¢ zatem mniej relewantne niz (13), ktére pozwala
uzyskac takie same efekty kontekstowe przy mniejszym wysitku przetwarzania. To
zatozenie jest takze intuicyjnie prawidtowe.

Omowione dotychczas przyktady wymagajg tylko jednego rodzaju efektu kon-
tekstowego: implikacji kontekstowej. Pokazmy teraz przyktady, w ktorych uzysku-
je sie rownoczesnie roznorodne efekty kontekstowe. Rozwazmy kontekst (17a—g),
w ktorym site kazdego twierdzenia ukazano z prawej strony:

(17) (a) Peter jest bogatszy niz Sam. [pewne]
(b) Sam jest bogatszy niz Bill. [pewne]
(c) Bill jest bogatszy niz Jim. [pewne]
(d) Jim jest bogatszy niz Charles. [pewne]
(e) Sam jest bogatszy niz Sue. [silne]
(f) Sue jest bogatsza niz Jim. [bardzo stabe]

(g) Sue jest bogatsza niz Charles. [silne]
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Przypusémy, ze stuchacz, w umysle ktérego pojawia si¢ kontekst (17a—g),
traktuje wszystkie wypowiedzi nadawcy jako pewne. Przypusé¢my, ze nadawca ma
stwierdzi¢ albo (18), albo (19):

(18) Sue jest bogatsza niz Jim.
(19) Sue jest bogatsza niz Peter.

Intuicyjnie rzecz ujmujac, twierdzenie (19) jest bardziej relewantne i jest jedy-
nym, ktore nadawca zdecydowal si¢ wyrazi¢, przy zatozeniu rownowaznosci pozo-
statych elementow.

Daje si¢ to fatwo wyjasni¢ w terminach naszej definicji relewancji. Twierdzenie
(18) ma tylko dwa efekty kontekstowe w kontekscie (17a—g): po pierwsze, wzmacnia
ono site (17f) z bardzo stabego do pewnego, poniewaz jest identyczne pod wzgle-
dem tresciowym z (17f) i samo w sobie jest pewne; po drugie, wzmacnia ono sit¢
(17g) z silnego do pewnego, poniewaz (17g) jest w sposob syntetyczny implikowane
przez (17d) i (17f), ktore teraz sa pewne.

Twierdzenie (19) ma pig¢ efektow kontekstowych. Implikuje ono kontekstualnie
(20) 1 (21):

(20) Sue jest bogatsza niz Sam. [pewne]
(21) Sue jest bogatsza niz Bill. [pewne]

Twierdzenie (20) sprzeciwia si¢ twierdzeniu (17¢), a poniewaz (20) jest moc-
niejsze (pewne w przeciwienstwie do silne), (17e) zostaje usunigte z pamigci w pro-
cesie dedukcji, co odpowiada trzeciemu efektowi kontekstowemu. Twierdzenie (19)
takze wzmacnia site (17f) 1 (17g) do pewnych, co jest czwartym i pigtym efektem
kontekstowym. Ostatnie dwa efekty sg identyczne z jedynymi dwoma, ktére powo-
duje (18).

Poniewaz (19) powoduje bardziej znaczace efekty kontekstowe niz (18) i po-
niewaz oba twierdzenia wymagajg doktadnie takiego samego wysitku przetwarzania
(pomijajac, jak wspomnielismy, dodatkowy wysitek potrzebny do uzyskania samych
efektow kontekstowych), wowczas zgodnie z naszg definicja (19) powinno by¢ bar-
dziej relewantne niz (18), co jest intuicyjnie prawidtowe.

Przypusémy teraz, ze stuchacz traktuje twierdzenia (18) i1 (19) zaledwie jako sfa-
be. Nasza definicja zaktada, ze w takim przypadku (18) bytoby bardziej relewantne
niz (19), odwracajac uprzednio ukazane uporzadkowanie. Przekonanie stuchacza,
ktéry bardzo stabo wierzyt, ze Sue jest bogatsza od Jima, zostaloby w sposob mar-
ginalnie niezalezny wzmocnione z bardzo stabego do stabego w wyniku twierdze-
nia (18). W ten sposdb twierdzenie (18) osiggnetoby niewielki stopien relewancji.
Z drugiej strony, jesli nadawca wyraza twierdzenie (19), stuchacz nie uwierzytby
W nie, poniewaz sprzeciwia si¢ ono jego mocnemu przeswiadczeniu, iz Sam jest
bogatszy od Sue. Twierdzenie (19) zostaloby wowczas usunigte i nie osiggnetoby
w ogoble zadnej relewancji. Odpowiada to intuicji, zgodnie z ktérg przesadne i nie-
mozliwe do zaakceptowania twierdzenie jest nierelewantne, podczas gdy umiarko-
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wane, dajace si¢ zaakceptowac twierdzenie moze osiagnaé pewna relewancje przy-
najmniej w wyniku potwierdzenia czyich$ wiasnych twierdzen. Zauwazmy jednak,
ze fakt pojawienia si¢ przesadnej wypowiedzi moze sam w sobie by¢ relewantny, co
rodzi intuicj¢ pojawienia si¢ przyktadow trudniejszych do opracowania. Na przyktad,
stuchacz moglby nie uwierzy¢ twierdzeniu (19), a mimo to rozumowac¢, ze nadawca
miat jakie$ podstawy uwierzy¢, ze Sue jest bogata; mogtby on wowczas potraktowaé
to jako niezalezne wzmocnienie jego wiasnych twierdzen (17f) i (17g). Dla takiego
mozliwego sposobu rozumowania kontekst (17a—g) musialby zosta¢ wzbogacony,
a w kazdym przypadku relewancja bytaby mozliwa do osiaggnig¢cia na podstawie nie
twierdzenia (19), ale (22):

(22) Nadawca wierzy, ze (19).

Zaktadajac w dalszym ciagu, ze stuchacz akceptuje twierdzenie nadawcy jedynie
jako stabe, rozwazmy (23):

(23) Sue jest bogatsza niz Peter albo jest bogatsza niz Jim.

Twierdzenie (23) miatoby doktadnie taki sam efekt kontekstowy jak (18), tj.
wzmocnitoby (17f) z bardzo stabego do stabego.

Uzyskanie tego efektu wigzatoby si¢ jednak z wickszym wysitkiem przetwarza-
nia: potrzebna bylaby seria krokéw dedukcyjnych, aby odrzuci¢ pierwszy ze sktad-
nikow alternatywy (23), ktory jest identyczny z twierdzeniem (19), i zaakceptowaé
jako staby drugi sktadnik, identyczny z twierdzeniem (18). Po tym wstepnym wysil-
ku przetwarzanie (23) bytoby takie samo jak (18). Dlatego nasza definicja relewancji
zaklada, ze (23) powinno by¢ mniej relewantne niz (18), i to zalozenie wydaje si¢
Znowu intuicyjnie poprawne.

Definicja relewancji (10) nie pozwala poréwnywac¢ zadnych przypadkowych par
twierdzen w jakimkolwiek arbitralnym kontekscie. Wyobrazmy sobie na przyktad
obszerny i zasadniczo rézny kontekst, obejmujacy, powiedzmy, dzisiejsze poranne
wydanie ,,Timesa” oraz dwa twierdzenia, z ktérych kazde ma konkretny, ale zu-
petnie rozny efekt kontekstowy w tym kontekscie. Jaka procedure mozna bytoby
zastosowac, aby porownac¢ uzyskane efekty kontekstowe?

Albo rozwazmy (24) i (25):

(24) Twoj ogrod bedzie orgia koloréw na wiosng, jesli zasadzisz te pigkne cebulki.
(25) Twierdzi si¢ czgsto, ze woda chlorowana jest mniej przyjemna do ptywania niz
woda morska.

Jaka procedur¢ mozna byloby zastosowa¢ w celu poréwnania wysitku potrzeb-
nego do przetworzenia tych dwoch twierdzen albo w oderwaniu od jakiegokolwiek
kontekstu, albo w jakimkolwiek wybranym kontekscie? Bardziej ogdlnie, czy takie
procedury oceny efektow kontekstowych, wysitku przetwarzania i relewancji mogty-
by by¢ w pelni okreslone?
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Istnieje inny sposob postawienia zasadniczo tego samego pytania: czy mozliwe
bytoby zdefiniowanie relewancji nie jako pojecia porownawczego, ale wymiernego?
Nasza odpowiedz brzmi: tak, bytoby to mozliwe. Mozna sobie takze wyobrazié, ze
takie wymierne pojecie relewancji zainteresowatoby logikéw. Nie byloby to jednak
pojecie, ktore mogloby zosta¢ rozwinigte przez psychologow.

Na poziomie abstrakcji pojecie relewancji stosuje si¢ nie tyle do istot ludzkich,
ile do narzedzi przetwarzania informacji, ktore nie sg wykorzystywane jedynie do
osiggania okreslonego celu przy okreslonych naktadach. Mozna na przyktad chcie¢
scharakteryzowac relewancje dla pewnego abstrakcyjnego automatu. Przypusémy,
ze nasz automat zdolny jest do osiagania tylko jednego efektu kontekstowego, mia-
nowicie implikacji kontekstowych. Wowczas efekty kontekstowe uzyskane w wyni-
ku dodania jakiego$ twierdzenia do pewnego kontekstu moglyby by¢ mierzone przez
policzenie implikacji kontekstowych. Efekty kontekstowe dotyczace zmian wartosci
potwierdzania takze moglyby by¢ mierzone, o ile takie warto$ci rowniez byltyby
wymierne, czyli nalezatyby do rodzaju okreslonego przez logikow.

Przypusémy dalej, ze wszystkie operacje naszego automatu mozna analizowaé
jako kombinacje jednakowo prostych elementarnych operacji; w tym przypadku
wysilek przetwarzania potrzebny w okreslonym zadaniu, na przyktad w osigganiu
pewnych efektow kontekstowych, mozna by mierzy¢ przez policzenie wykonanych
elementarnych operacji.

Albo tez, jesli automat dziatalby na zasadzie programu komputerowego, wysitek
przetwarzania mozna by mierzy¢, podajac czas potrzebny do uzyskania okreslonych
efektow.

Pozostawatoby wowcezas jedynie zdecydowaé, pryncypialnie czy arbitralnie,
w jaki sposob mierzy¢ efekty kontekstowe w stosunku do wysitku przetwarzania,
a relewancja dla tego automatu zostataby wymiernie zdefiniowana.

Sprawy wygladaja inaczej, kiedy chodzi o oceng efektéw kontekstowych uzy-
skiwanych w ludzkim umysle, a takze o potrzebny do tego wysitek przetwarzania.
Od strony efektow kontekstowych twierdzimy, ze stosowane sa tutaj niewymierne
wartosci potwierdzania. Jesli tak, to w takim razie efektow tych nie mozna bytoby
mierzy¢. Od strony wysitku przetwarzania perspektywy wymiernej oceny nie sg lep-
sze. Nie wiemy, na przyktad, do jakiej postaci procesy myslowe redukujg kompleks
elementarnych operacji. Wiemy, ze czas trwania procesdOw myslowych nie jest ade-
kwatnym wskaznikiem naktadow poniesionych przez organizm w celu ich przepro-
wadzenia: w takim samym czasie wysitek potrzebny do duzego skupienia umysto-
wego jest wigkszy niz wysilek towarzyszacy swobodnemu rozmarzeniu.

Problemy zwigzane z mierzeniem efektow kontekstowych 1 wysitku przetwa-
rzania nie sg, oczywiscie, w zaden sposob specyficzne dla teorii relewancji czy dla
pragmatyki. Maja one znaczenie dla psychologii w ogodle. Ale w teorii relewancji
przybieraja bardziej specyficzng postaé. W teorii relewancji problem polega nie tyle
na zewngtrznej ocenie efektow kontekstowych i wysitku przetwarzania, ile na opisie,
w jaki sposob umyst wewnetrznie ocenia wlasne osiggnigcia i wysitki, a w rezultacie
podaza za tymi wysitkami lub rozprasza je w réznych kierunkach.



Relewancja. Komunikacja i poznanie 33

Oto jeden z mozliwych kierunkow spekulacji: efekty kontekstowe i wysitek
umystowy, podobnie jak ruchy ciata i wysitek mie$ni, musza powodowacé pewne
symptomatyczne fizyczno-chemiczne zmiany. MoglibySmy stwierdzi¢, ze umyst
ocenia wlasne wysitki i ich skutki, monitorujac tego typu zmiany. Chociaz nie mo-
zemy nic powiedzie¢ na temat zjawisk neurofizycznych czy neurochemicznych, po-
wyzsze zdanie nie jest pustym twierdzeniem. Kontrastuje ono z innym mozliwym do
pomyslenia pogladem, zgodnie z ktorym efekty kontekstowe bytyby oceniane przez
rzeczywiste liczenie implikacji kontekstowych, a wysitek przetwarzania — przez rze-
czywiste liczenie krokow inferencyjnych. Jest wiele powodow, aby odrzuci¢ taki
poglad: liczenie kazdego kroku oznacza dodawanie jednej operacji do kazdego kro-
ku, co w znaczacy sposob zwiekszytoby wysitek towarzyszacy wszystkim procesom
umystowym. Prowadzitoby to w rezultacie do paradoksu, poniewaz mozna zatozy¢,
ze ocena wysitku stuzy¢ ma raczej jego zredukowaniu. Ponadto, jesli ocena efektow
kontekstowych i wysitku przetwarzania bytaby rezultatem takich obliczen, ludzie
powinni potrafi¢ w absolutny sposob rozstrzyga¢ o wartosci i porownywac efekty
kontekstowe oraz wysilek przetwarzania towarzyszace kazdej parze dziatan umysto-
wych, jakkolwiek niepowigzanych ze soba; nie wydaje si¢ jednak, aby takie oczeki-
wanie moglo si¢ pojawic.

Efekty kontekstowe i wysitek przetwarzania naleza do niereprezentacyjnych wy-
miar6w procesow umystowych. Istnieja one niezaleznie od tego, czy cztowiek jest,
czy nie jest w stanie Swiadomie je ocenié, czy sg one, czy tez nie sg reprezentowane
pojeciowo. Twierdzimy, ze w przypadku kiedy sa one reprezentowane, przybiera to
posta¢ sadow porownawczych. Sa to sady intuicyjne; ich zrédtem jest monitorowa-
nie parametrow fizyczno-chemicznych.

Ludzie dysponujg nie tylko retrospektywnymi intuicjami dotyczacymi efektow
juz uzyskanych i wlozonych wczesniej wysitkow, ale takze intuicjami perspekty-
wicznymi. Oznacza to, ze ludzie posiadajg intuicje dotyczace wysitku, jakiego wy-
magatoby jakie$ zadanie, oraz efektow, jakie mogltyby zostaé osiggnicte (podobnie
jak posiadaja intuicj¢ dotyczaca wysitku potrzebnego do okreslonych ruchow ciata
i mozliwych skutkow tego typu dziatan). Intuicje perspektywiczne musza opieraé
si¢ nie na monitorowaniu parametrow fizykochemicznych, ale na czynnikach, jakie
systematycznie modyfikuja warto$ci tych parametrow.

Dosy¢ tatwo jest okresli¢ réznorodne czynniki, ktore czynityby mozliwym
przewidywanie, jakie informacje przyniostyby najwigksze efekty kontekstowe. Na
przyklad, przy zalozeniu rownorzednosci pozostatych elementow, mocniejsze twier-
dzenia dajg w konsekwencji wigksze efekty kontekstowe. Podobnie, réznorodne
czynniki mogg umozliwia¢ przewidywanie, w jaki sposob bedzie mozna poréwnac
wysitek przetwarzania potrzebny, aby wykonaé okreslong par¢ zadan. Na przyktad
przetworzenie wigkszej ilo$ci informacji w tym samym kontekscie, czy tez takiej
samej ilosci informacji w szerszym kontekscie, wymaga wigkszego wysitku. Ludzie
moga wykorzystywac takie mozliwo$ci poréwnawcze w celu maksymalizowania
relewancji informacji, jakie przetwarzaja.
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W jaki sposob te dwa czynniki decydujg o ocenie rownowagi relewancji: jakie
efekty sg warte jakich wysitkow? W systemie czysto formalnym bytaby to raczej
kwestia uwarunkowania niz odkrywania. W programie komputerowym uzywanym
dla osiggania zyskow ekonomicznych wysitek i efekt moglyby byé szacowane, po-
wiedzmy, w dolarach i centach. W przypadku procesow psychologicznych problem
ten nie poddaje si¢ jakiemukolwiek uogdlnionemu rozwigzaniu, ale dzigki temu przy
doktadniejszym zbadaniu nie potrzebuje on zupeltnie rozwigzania ogdlnego.

Wydaje si¢ calkiem nieprawdopodobne, ze znaczenie zaleznos$ci efektu i wysit-
ku pozostaje w rownowadze w r6znym otoczeniu i wérod roznych osob. Na przyktad
zmiany w zakresie pobudzenia uwagi moga zmienia¢ czyja$ che¢ podjecia pewnego
wysitku przetwarzania: w pewnych sytuacjach nadzieja osiggnig¢cia danego poziomu
efektu kontekstowego bedzie wystarczajaca, a w innych nie. Dalej, niektorzy ludzie
sa w ogole bardziej pobudzeni i wszystko, co tylko jest relewantne, bedzie dla nich
bardziej relewantne niz dla ludzi o uwadze przytepionej. Nadawcy, ktorzy nie sg
swiadomi dyspozycyjnos$ci swoich stuchaczy w tym zakresie, ryzykuja wymaganie
od nich zbyt wielkiego wysitku lub dostarczania im niewielu efektow.

Efekty i wysitki umystowe maja cechy niereprezentacyjnych procesow myslo-
wych. Relewancja, ktora jest funkcja efektu i wysitku, jest takze wtasciwoscig niere-
prezentacyjna. Oznacza to, ze jest wlasciwoscia, ktdra nie musi by¢ reprezentowana,
a tym bardziej mierzona, aby zaistnie¢. Kiedy jest reprezentowana, dzieje si¢ to
w kategoriach sadéw poréwnawczych i prostych sadow absolutnych (w rodzaju
Hhierelewantny”, ,stabo relewantny”, ,,bardzo relewantny”), a nie w kategoriach
wyrafinowanych sagdow absolutnych, na przyktad wymiernych.

Poniewaz interesuje nas relewancja jako cecha psychologiczna, nie mamy po-
wodu tworzy¢ ilosciowej definicji relewancji, musimy natomiast uzupetni¢ naszg
definicj¢ porownawczg o wymiar empiryczny, rozwazajac zagadnienie odnajdywa-
nia i osiaggania relewancji w procesach myslowych, w szczegdlnosci w procesach
rozumienia wypowiedzi stownych. Pierwszym naszym zadaniem jest przejscie od
czysto formalnej charakterystyki kontekstu do charakterystyki bardziej empirycznej,
a takze rozwazenie konsekwencji takiego przejscia.

3. Czy kontekst jest dany, czy wybrany? (s. 132-137)

Zasugerowali$my, ze kontekst wykorzystywany w przetwarzaniu nowych twier-
dzen jest zasadniczo podzbiorem juz istniejacych twierdzen uzytkownika, z ktérymi
nowe twierdzenia taczg si¢, aby dostarczy¢ zréoznicowanych efektow kontekstowych.
Zaproponowalismy takze dwa kryteria pozwalajace oceni¢ relewancje roznych twier-
dzen w danym kontekscie. Nadal jednak musimy si¢ zmierzy¢ z powaznym proble-
mem okreslenia samego kontekstu: w jaki sposéb wybierane sa pewne szczegdlne
podzbiory twierdzen jednostki. Dla utatwienia prezentacji, oméwimy ten problem
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w odniesieniu do pewnego szczegbdlnego przypadku: dotyczyl on bedzie przetwa-
rzania przez stuchacza twierdzenia wyrazonego eksplicytnie przez nadawce. W pod-
rozdziale 6. uogdlnimy rozwazane przez nas twierdzenia pojawiajace si¢ w wyniku
r6znego rodzaju bodzcow.

W tym podrozdziale przyjrzymy si¢ roznym ujeciom, ktore przyznaja, ze w danym
momencie uzytkownik jezyka ma do dyspozycji tylko jeden kontekst, oraz postara-
my si¢ wykazac, ze ujecia takie nie sprawdzajg si¢ doktadnie z powodu tego pod-
stawowego zatozenia. W kolejnym podrozdziale zaproponujemy ujecie alternatywne.

W licznych opracowaniach eksplicytnie badz implicytnie twierdzi sig, ze kon-
tekst potrzebny do zrozumienia danej wypowiedzi nie jest sprawa wyboru; w danym
punkcie wymiany stownej kontekst jest postrzegany jako szczegdlowo okreslony,
jako dany. Ponadto stwierdza si¢ ogdlnie, ze okreslenie kontekstu wyprzedza proces
rozumienia. Twierdzenie wyrazone eksplicytnie w wypowiedzi uznaje si¢ za taczace
si¢ z kontekstem obecnym w umysle stuchacza juz na poczatku tworzenia wypowie-
dzi. Najprostsza wersja takiego pogladu jest hipoteza, zgodnie z ktérg kontekstem
dla zrozumienia danej wypowiedzi jest zbior twierdzen wyrazonych eksplicytnie we
wczesniejszych wypowiedziach sktadajgcych si¢ na ten sam dialog czy dyskurs. Ta
pierwsza hipoteza wydaje si¢ by¢ zrodzona z obserwacji nastepujacej wymiany:

(26) (a) Peter: Jestem zmeczony.
(b) Mary: Jesli jeste$ zmegczony, ja przygotuje positek.

Latwo wyobrazi¢ sobie sytuacje, w ktorej odpowiedz Mary bylaby intuicyjnie
relewantna. W dyskursywnym konteks$cie sktadajacym si¢ z twierdzenia wyrazonego
przez Petera, twierdzenie wyrazone przez Mary implikowatoby kontekstualnie (27),
a fakt, ze jest ono relewantne, zostatby w konsekwencji wyjasniony:

(27) Mary przygotuje positek.
Rozwazmy jednak inng wersje tego dialogu:

(28) (a) Peter: Jestem zmeczony.
(b) Mary: Przygotuj¢ positek.

Intuicyjnie rzecz biorac, istnieje niewielka roznica pomigdzy odpowiedzig Mary
w dialogu (26) a jej odpowiedzia w (28): obie odpowiedzi sg relewantne mnigj
wigcej w ten sam sposob. Jesli jednak kontekstem dla zrozumienia jest twierdzenie
wyrazone eksplicytnie przez Piotra, musimy catkiem odmiennie potraktowa¢ dwie
odpowiedzi Mary: (28b) w odréznieniu od (26b) nie posiada jakiegokolwick efektu
kontekstowego w takim kontekscie i dlatego w ogdle nie powinna by¢ relewantna.

Rozwazmy z kolei jako druga hipoteze twierdzenie, ze kontekst potrzebny do
zrozumienia obejmuje nie tylko twierdzenia wyrazone eksplicytnie we wczesniej-
szych wypowiedziach w tym dyskursie, ale takze wszystkie implikatury tych wypo-
wiedzi. Uzasadnione bedzie twierdzenie, ze w sytuacji, w ktorej uwaga Petera byta
relewantna, implikowalaby ona co$ w rodzaju (29):
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(29) Peter chciatby, zeby Mary przygotowala positek.

Przy uwzglednieniu twierdzenia (29) jako czgsci kontekstu zarowno (26b), jak
i (28b) implikuja kontekstualnie (30):

(30) Mary zrobi to, co chciatby Peter.

Oba twierdzenia bgda relewantne w tym kontekscie, relewantne w podobny
sposob. Mimo ze (26b) ma dwie implikacje kontekstualne, podczas gdy (28b) tyl-
ko jedna, jest to pochodna faktu, iz (26b) posiada bardziej ztozona posta¢ logiczna
od (28b) i wymaga wiecej przetwarzania. Fakt, ze dwie odpowiedzi sg intuicyjnie
podobne pod wzgledem relewancji, moglby zosta¢ w ten sposob bezposrednio wy-
jasniony.

Rozwazmy jednak trzecig z wersji tego dialogu:

(31) (a) Peter: Jestem zmeczony.
(b) Mary: Deser gotowy. Przygotuje danie gtowne.

Zadna z dotychczas rozwazanych hipotez nie potrafi wyjasni¢ faktu, ze od-
powiedz Mary (31b) jest w przyblizeniu tak samo relewantna jak jej odpowiedzi
w dwodch wezesniejszych wersjach dialogu. (31b) nie posiada efektu kontekstowego
ani w kontekscie obejmujacym twierdzenia wyrazone eksplicytnie we wczesniejszej
czesci dyskursu, ani w kontekscie twierdzen uprzednio wyrazonych i implikowa-
nych. Aby rozwazy¢ relewancje (31b), kontekst wykorzystany przez shuchacza mu-
siatby zawiera¢ przestanke w rodzaju (32):

(32) Positek sktada si¢ przynajmniej z dania gtdwnego i deseru.

Po dodaniu do kontekstu przestanki (32) z odpowiedzi (31b) mozna wydoby¢
implikacj¢ kontekstowa (33):

(33) Mary przygotuje positek.

A nastepnie z (33) i (29) (Peter chcialby, zeby Mary przygotowata positek) moz-
na wydoby¢ implikacje kontekstowa (30) (Mary zrobi to, co chce Peter), podobnie
jak bylo to mozliwe w bardziej ograniczonym kontek$cie z (26b) lub (28b).

W sposob oczywisty mozna stwierdzi¢, ze takie kontekstualne zatozenie jak
(32) zostaloby wykorzystane w przetwarzaniu odpowiedzi Mary (31b). Jest to jed-
nak niespojne z hipoteza, zgodnie z ktdéra kontekst dla zrozumienia wypowiedzi jest
zbiorem twierdzen wyrazonych lub implikowanych przez wezesniejsze wypowiedzi.
Z uwagi Petera, ze jest zmeczony, nie wynika, iz positek sktada si¢ przynajmniej
z dania gtéwnego i deseru. Twierdzenie (32) musi by¢ w szczeg6lny sposob wydo-
byte z encyklopedycznego hasla dotyczacego pojecia positku.

Moglibysmy z kolei rozwazy¢, jako trzecig hipoteze, opinig, ze kontekst dla
zrozumienia wypowiedzi sktada si¢ nie tylko z twierdzen wyrazonych lub impliko-
wanych przez wczesniejsze wypowiedzi, ale takze z encyklopedycznych haset doty-
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czacych poje¢ uzytych w tych twierdzeniach. Jesli, na przyktad, ze wstgpnej uwagi
Petera wynika, ze chciatby on, aby Mary przygotowata positek, wowczas encyklo-
pedyczne hasto dotyczace pojecia positku, a szczegolnie twierdzenie (32) (Positek
sklada si¢ z dania glownego i deseru), jest automatycznie dodawane do kontekstu,
w ktorym odpowiedz Mary bedzie interpretowana. Dzigki tej trzeciej hipotezie uza-
sadniona zostaje relewancja wypowiedzi (31b).

Rozwazmy jednak czwartg wersje¢ dialogu:

(34) (a) Peter: Jestem zmeczony.
(b) Mary: Deser gotowy. Przygotuje osso bucco (potrawa kuchni wioskiej: duszony
udziec cielecy — przyp. thum.).

Intuicyjnie wyczuwa si¢ niewielkg rdéznice pomiedzy relewancja czwartej odpo-
wiedzi Mary (34b) a jej trzecig odpowiedzig (31b). Oczywistym sposobem rozwa-
zenia tej roznicy jest stwierdzenie, ze kontekst interpretacyjny dla odpowiedzi (34b)
zawiera twierdzenie takie jak (35):

(35) Osso bucco jest daniem glownym.

Twierdzenie (35) dodane do kontekstu powoduje, ze twierdzenie wyrazone
eksplicytnie w trzeciej odpowiedzi Mary (31b) (,,Deser gotowy. Przygotuj¢ danie
gtéwne”) jest implikowane kontekstualnie przez jej czwarta odpowiedz (34b), ktora
thumaczy podobienstwo relewancji odpowiedzi (31b) i (34b).

Jednakze twierdzenie (35) nalezy do encyklopedycznego hasta dotyczacego osso
bucco. Pojgcie osso bucco nie pojawia si¢ ani w wyrazonych, ani w implikowanych
twierdzeniach Petera; zostaje ono po raz pierwszy wprowadzone przez odpowiedz Mary.
Nie jest to zgodne z hipoteza, zgodnie z ktorg kontekst dla zrozumienia wypowiedzi
obejmuje twierdzenia wyrazone lub implikowane przez wczesniejsze wypowiedzi wraz
z hastami encyklopedycznymi dotyczacymi poj¢¢ uzytych w tych twierdzeniach.

W tej sytuacji mozna by si¢ pokusi¢ o sformulowanie czwartej hipotezy odpo-
wiedniej dla czwartej wersji dialogu: kontekst dla zrozumienia wypowiedzi sktada
si¢ z twierdzen wyrazonych i implikowanych przez wczesniejsze wypowiedzi plus
hasta encyklopedyczne dotyczace wszelkich poje¢ uzytych w tych twierdzeniach,
plus hasta encyklopedyczne dotyczace wszelkich poje¢ uzytych w nowej wypowie-
dzi. Zauwazmy, ze zgodnie z ta hipoteza kontekst, chociaz szczegdtowo okreslony,
nie jest jednak ustalony przed procesem rozumienia. Zamiast tego z czwartej hipote-
zy wynika, ze jeden ze wstepnych etapow rozumienia polega na identyfikacji pojeé¢
uzytych w nowej wypowiedzi i dodaniu dotyczacych ich haset encyklopedycznych
do kontekstu. Nie jest to jednak wcigz kwestia wyboru kontekstu.

Zgodnie z czwartg hipoteza twierdzenie (35) staje si¢ czescia kontekstu, w kto-
rym interpretowana jest odpowiedz Mary (34b), i w ten sposdb zostaje uzasadniona
relewancja jej odpowiedzi.

Rozwazmy jednak piata wersj¢ dialogu:

(36) (a) Peter: Jestem zmeczony.
(b) Mary: Deser gotowy. Przygotuje specjalnos$¢ restauracji ,,Capri”.
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Aby ustali¢ relewancj¢ odpowiedzi Mary (36b), stuchacz musialby najpierw
sieggna¢ do encyklopedycznego hasta dotyczacego restauracji ,,Capri” i zorientowac
si¢, ze jej specjalnoscia jest osso bucco, a nastgpnic odwotaé si¢ do hasta doty-
czacego osso bucco, aby dowiedzieé si¢, ze osso bucco jest daniem gtownym, co
odpowiadatoby twierdzeniu (35). Jednakze pojecie osso bucco nie wystgpuje ani
w odpowiedzi Mary, ani w twierdzeniach wyrazonych czy implikowanych przez
wstepng uwage Petera. Tak wigc, zgodnie z naszg czwartg hipoteza, twierdzenie
(35) nie jest czgécig kontekstu dla interpretacji (36b). Mogloby to nas prowadzié,
jesli nadal zachowaliby$Smy wytrwatos¢, do sformutowania piatej hipotezy: kontekst
dla zrozumienia wypowiedzi sktada si¢ z twierdzen wyrazonych i implikowanych
przez wczesniejsze wypowiedzi plus hasta encyklopedyczne dotyczace wszelkich
poje¢ uzytych zardwno w tych twierdzeniach, jak i w samej wypowiedzi, plus ha-
sta encyklopedyczne dotyczace wszelkich poje¢ uzytych w twierdzeniach zawartych
w hastach encyklopedycznych dodanych uprzednio do kontekstu. Za pomoca naszej
czwartej hipotezy dodalismy do kontekstu jedng warstwe haset encyklopedycznych.
Za pomoca piatej hipotezy zostaty dodane dwie warstwy.

Niedostatki takiego sposobu rozumowania stajg si¢ razace. Za pomoca dwoch
ostatnich hipotez stwierdzilismy, ze kontekst jest automatycznie wypehiany przez
ogromna ilo$¢ informacji encyklopedycznych, z ktorych wigkszo§¢ — a niekiedy
wszystkie — nie wzmacnia efektow kontekstowych poddawanej przetwarzaniu nowej
informacji. Poniewaz kazde rozszerzenie kontekstu oznacza zwigkszenie wysitku
przetwarzania, taka metoda ksztaltowania kontekstu prowadzitaby do ogélnej utraty
relewancji. Wyobrazmy sobie, na przyktad, nastepujacy dialog:

(37) (a) Peter: Gdzie mieszka John?
(b) Mary: Mieszka obok restauracji ,,Capri”.

Gdyby nasza czwarta hipoteza byta prawidlowa, kontekst, w ktorym Peter inter-
pretowatby odpowiedz Mary, powinien zawiera¢ informacje, ze specjalnoscia restau-
racji ,,Capri” jest osso bucco. Gdyby byla sluszna nasza piata hipoteza, kontekst ten
powinien takze zawiera¢ informacjg, ze osso bucco jest daniem glownym. Tego typu
informacje bytyby nieprzydatne — czy wrecz rozpraszalyby uwage — w zrozumieniu,
gdzie mieszka John.

Poza tym dosy¢ fatwo znalez¢ przyklady wskazujace na to, ze dwie warstwy
informacji encyklopedycznych moga okaza¢ si¢ niewystarczajace. Przypusémy, ze
w odpowiedzi na uwagge Petera, iz jest on zmeczony, Mary mowi:

(38) Deser gotowy. Przygotuj¢ specjalnosé tej restauracji, obok ktorej mieszka John.

Najpierw hasto encyklopedyczne dotyczace Johna (i informacji, ze mieszka on
obok restauracji ,,Capri”) zostatloby dodane do kontekstu, co pociagnetoby za soba
dodanie hasta dotyczacego restauracji ,,Capri” (wraz z informacja, ze jej specjalnos-
cig jest osso bucco). Stuchacz nadal potrzebowatby jednak informacji, ze osso bucco
jest daniem gléwnym i ze tej informacji nalezy szuka¢ w tresci hasta dotyczacego



Relewancja. Komunikacja i poznanie 39

osso bucco. Aby dowies¢, ze hasto dotyczace osso bucco jest czgscig szczegodtowo
okreslonego kontekstu, trzy warstwy informacji encyklopedycznych musialyby zostaé
automatycznie dodane. Inne przyklady dowiodlyby, Zze coraz wigcej warstw infor-
macji encyklopedycznych mogloby by¢ potrzebnych. Wkroétce ukazatby sie kontekst
sktadajacy si¢ z catosci wiedzy encyklopedycznej. Jesli kontekst zawieratby catosé¢
wiedzy encyklopedycznej stuchacza, kazda wlasciwie nowa informacja, jaka nadawca
mobglby wyrazi¢, byltaby relewantna, poniewaz w rzeczywistosci kazda nowa informa-
cja miataby jakie$ efekty kontekstowe w tak obszernym kontekscie. Z drugiej strony
z uwagi na rozmiary takiego kontekstu bytby potrzebny ogromny wysitek przetwarza-
nia, pomijajac juz kwesti¢ potrzebnego czasu. Poniewaz relewancja stabnie wraz ze
wzrostem wymaganego wysiltku, oznaczaloby to, ze jesli jakakolwiek nowa informa-
cja tatwo osiagataby relewancje, zadna informacja nie osiagnetaby nigdy wigcej niz
minimum relewancji. Ponadto przypomnienia nigdy nie bylyby relewantne, poniewaz
w takim ujeciu statyby si¢ jedynie powtdrzeniem informacji wlaczonej juz do kon-
tekstu. W oczywisty sposob nie warto iS¢ tym tropem rozumowania.

Dotychczas akceptowaliSmy szeroko rozpowszechniony poglad, ze kontekst,
w jakim ma by¢ interpretowane dane twierdzenie, jest w szczegdtowy sposob okre-
$lony. PostrzegaliSmy kontekst jako tworzony albo przed rozpoczeciem procesu
rozumienia, albo jako wstepny etap tego procesu. Jak probowalismy to wykazac,
twierdzenie, iz kontekst jest szczegdétowo okreslony, prowadzi do absurdéw. Jednak
w naturze kontekstu czy procesu rozumienia nie ma niczego, co wykluczatoby moz-
liwo$§¢ otwarcia na zmiany w ksztattowaniu kontekstu lub zrewidowania przebiegu
procesu rozumienia na dowolnym jego etapie. W kolejnym podrozdziale zbadamy
glebiej te mozliwosc.

k. Wybor kontekstow (s. 137-142)

W poprzednim podrozdziale omdéwilisSmy bardziej ogdlnie kontekst dla rozu-
mienia. Zajmijmy si¢ teraz bardziej szczegétowo tym zagadnieniem i sprobujmy
uzupetni¢ pojecie kontekstu, wprowadzone w rozdziale 2., o pewne tresci natury
psychologicznej. Zbidr twierdzen istniejacy w pamieci o$rodka dedukcji na poczat-
ku procesu dedukcyjnego moze zosta¢ podzielony na dwa odpowiednie podzbiory,
a kazdy z nich staje si¢ kontekstem, w ktorym drugi z podzbioréw jest przetwarzany.
Na tym etapie jest to zabieg czysto formalny. Umozliwia on wyodrgbnienie tych
syntetycznych implikacji, ktérych derywacja skutecznie wykorzystuje oba podzbiory
twierdzen i opisuje je jako implikacje kontekstowe jednego z podzbiordéw twierdzen
w kontekscie drugiego z nich. Mozna to nastgpnie wykorzysta¢ do pokazania bar-
dziej psychologicznie znaczacej odrebnosci informacji — zazwyczaj nowej — z pierw-
szego planu uwagi w stosunku do informacji, jakg bierze si¢ pod uwage, ale ktéra
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pozostaje na dalszym planie uwagi i zwykle jest juz znana: odrgbnos¢ taka daje si¢
W typowy sposob zastosowaé do zwyktego procesu inferencji.

Twierdzimy, ze zasadniczym krokiem w przetwarzaniu nowej informacji, szcze-
g6lnie informacji przekazywanej werbalnie, jest polaczenie jej z odpowiednio wy-
branym zbiorem twierdzen drugiego planu — tworzacym kontekst — w pamigci o$rod-
ka dedukcji. Dla kazdej porcji nowych informacji wiele réznych zbioréw twierdzen
z roéznych zrodet (takich jak pamig¢ dlugotrwata, pamie¢é operacyjna, percepcija)
moze zostaé wybranych jako kontekst. Nie mozna jednak powiedzie¢, ze jakikol-
wiek arbitralnie ustalony podzbiodr catego zbioru twierdzen dostgpnego dla jednostki
moglby stac si¢ kontekstem. Organizacja pamigci encyklopedycznej jednostki wraz
z pojmowanymi dziataniami umyslowymi ogranicza klas¢ potencjalnych konteks-
tow, z ktorych moze by¢ utworzony aktualny kontekst w danym czasie. Panuje,
na przyktad, ogdlna zgoda co do tego, ze informacje encyklopedyczne w pamigci
dhugotrwatej sa zorganizowane w swego rodzaju porcje. Takie porcje nazywa si¢
w literaturze przedmiotu ,,schematami”, ,ramami”, ,,scenariuszami” i ,,prototypa-
mi”. Hasta encyklopedyczne, o jakich wspominali$my, sg takze porcjami o pewnych
rozmiarach, ktore moga by¢ sktadane w wigksze porcje i same zawiera¢ w sobie
mnigjsze porcje. Wydaje si¢ rozsagdnym twierdzi¢, ze najmniejszymi jednostkami,
jakie mozna przenosi¢ z pamigci encyklopedycznej do pamigci osrodka dedukceji,
sa raczej porcje niz pojedyncze twierdzenia. Moze, na przyktad, nie by¢ mozliwe
zapamigtanie i dodanie do kontekstu informacji, ze specjalnoscig restauracji ,,Capri”
jest osso bucco, bez rdwnoczesnego pamigtania i dodania innych informacji, ktore
tej restauracji dotycza, powiedzmy, ze serwowanym w niej czerwonym winem jest
,»Valpolicella”.

Ponadto nie wszystkie porcje informacji encyklopedycznej sa w takim samym
stopniu dostgpne w danym czasie. Niec mamy doktadnej i dobrze ugruntowane;j te-
orii pozyskiwania informacji pojeciowej, ale rozne wiarygodne twierdzenia przy-
chodza nam na mysl. Moze by¢ tak, na przyktad, ze hasto encyklopedyczne doty-
czace jakiego$ pojecia staje si¢ dostepne jedynie wowcezas, kiedy pojecie pojawia
si¢ w twierdzeniu, ktore zostalo uprzednio wykorzystane. Nie byloby, na przyktad,
mozliwe przypomnienie sobie, Zze specjalnoscig restauracji ,,Capri” jest osso bucco,
jesli wezesniej kto$ nie pomyslatby o tej restauracji (lub o osso bucco). Beda za-
tem przypadki, kiedy ta informacja bedzie dostepna w wyniku pojedynczego kroku;
przypadki, kiedy bedzie ona osiggalna w kilku krokach, z ktorych kazdy bedzie roz-
szerzeniem kontekstu; wreszcie przypadki, kiedy ilos¢ wymaganych krokéw czyni
te informacje w praktyce niedostepna.

Rozwazmy sytuacj¢, w ktorej kto§ przystepuje do przetworzenia pewnej no-
wej informacji. W umysle tej osoby wcigz sa obecne twierdzenia dopiero co prze-
tworzone. Ludzie nie przystepujg do przetwarzania nowych informacji z ,,czystym
umystem”; dysponuja oni swego rodzaju magazynem pamigci krotkotrwatej (lub
wieloma magazynami badz osrodkami funkcjonalnie ekwiwalentnymi w stosunku
do magazyndéw pamigci krotkotrwatej), ktorego zawartos¢ nigdy nie jest zupetnie
usuwana, przynajmniej nie u osoby bedacej w stanie czuwania.
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Nie wystarczy jednak wskazaé, ze informacja moze by¢ przenoszona z jednego
procesu myslowego do innego; warto byloby ustalié, ktore informacje sg przechowy-
wane w magazynie pamiegci krotkotrwalej, ktore sa przenoszone do pamigci encyklo-
pedycznej, a ktore po prostu usuwane. W tej kwestii nie posiadamy ani formalnych
argumentow, ani dowoddéw empirycznych wskazujacych na jaki$ szczegolny zbior
hipotez. Tym niemniej, przez wzglad na konkretnos¢ i eksplicytnos¢, poczynimy
pewne sugestie dotyczace w szczegdlnosci pamigci osrodka dedukeji, ktore sg spdjne
zarowno z niewielkim zakresem tego, co udato si¢ zrozumiec, jak i z teorig, ktorg
probujemy rozwinac.

Na poczatku kazdego procesu dedukcyjnego pamigé o$rodka dedukcji zawie-
ra wstgpny zbidr twierdzen, tzn. zbior zatozen. Nastgpnie derywowane sg wszyst-
kie nietrywialne implikacje mozliwe do uzyskania z tego zbioru zatozen i dziatajg
wszystkie wzmocnienia, jakie moga mie¢ miejsce. Pod koniec tego procesu, jesli
nie wystapily zadne sprzecznosci, pami¢¢ osrodka dedukcji zawiera wszystkie,
w mozliwy sposdb wzmocnione, poczatkowe zalozenia oraz wszystkie nowo wy-
ciggnigte wnioski. Co si¢ dzieje teraz z tymi twierdzeniami? Zalozymy, ze wszystkie
nowo utworzone syntetyczne implikacje, wszystkie zatozenia podlegte zasadzie syn-
tetycznej oraz wszystkie zatozenia, ktore zostalty wzmocnione, pozostaja w pamigci
osrodka dedukcyjnego; inne twierdzenia, nieaktywne w pamigci osrodka dedukcji
pod koniec procesu dedukcyjnego — tj. zalozenia, ktore nie miaty wptywu na de-
dukcje 1 nie byty przez dedukcje uaktywnione — sg usuwane z pamigci tego osrodka.
Nie mozna jednak powiedzie¢, ze nie sg przechowywane przez jakis czas w jakims
innym magazynie pamigci krotkotrwatej.

Istnieje powdd, by myslec, iz pamig¢ osrodka dedukcji nie jest jedynym dostep-
nym magazynem pamigci krotkotrwatej. Rozwazmy sytuacje, ze kto$ dzieli swojg
uwage migdzy dwa zadania: powiedzmy, ogladanie telewizji i omawianie spraw
rodzinnych w tym samym czasie. Kiedy tak si¢ dzieje, wydaje si¢, ze taka oso-
ba moze przetaczac si¢ z jednego na drugi z dwoch catkiem réznych kontekstow.
Zdecydowanie sugeruje to istnienie pewnej krotkoterminowej pamiegci koncepcyjne;j,
roéznej od tej zwigzanej z osrodkiem dedukcji, w ktdrej przechowywany jest kontekst
czasowo nieuzywany. Zalozymy, ze twierdzenia usunigte z pamigci osrodka deduk-
cji sg przez jakis$ czas przechowywane w takim magazynie pamie¢ci krotkotrwatej dla
celow ogolnych.

Twierdzenia odtozone do pamigci o$rodka dedukcji z btyskawicznie zachodza-
cego procesu dedukcji tworza z kolei blyskawicznie dostepny kontekst, w ktorym
nast¢pna nowa informacja moze zosta¢ dedukcyjnie przetworzona.

Doktadniej, stuchacza, ktory wiasnie zinterpretowat jedng wypowiedz i zaczyna
interpretowac nastepng, charakteryzuje nastgpujaca dystrybucja informacji. Ma on
w pamigci swojego osrodka dedukcji zbior twierdzen wspomagajacych jego inter-
pretacje poprzedniej wypowiedzi (w tym zatozenia, ktdre zostaty efektywnie wy-
korzystane w osiagnigciu tej interpretacji). Inne twierdzenia, ktoére byly w pamig-
ci jego osrodka dedukcji, ale nie odegraty zadnej roli w interpretacji poprzedniej
wypowiedzi, zostajg teraz przeniesione do jego ogdlnego magazynu pamigci krot-
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kotrwalej. Takze w tym magazynie stuchacz posiada interpretacje kilku wczesnie;j-
szych wypowiedzi (jak rowniez inne informacje i mysli, ktore mogly go zajmowac
w bliskiej przesztosci). Jest mozliwe, ze czg$¢ interpretacji zarowno poprzedniej,
jak 1 wezesniejszych wypowiedzi zostaje skopiowana do pamigci encyklopedycznej.
Twierdzenia przeniesione do pamigci osrodka dedukcji, tj. interpretacja poprzedniej
wypowiedzi, tworza btyskawicznie dostgpny kontekst, w ktorym moze by¢ przetwa-
rzana nastepna wypowiedz.

Chcemy jednak twierdzié, ze ten btyskawicznie dostepny kontekst jest jedynie
poczatkowym kontekstem, ktory mozna rozszerza¢ w réoznych kierunkach.

Rozszerzen tego kontekstu mozna dokonywaé droga ,.cofania si¢ w czasie’
i dodawania do niego twierdzen wykorzystywanych lub derywowanych we wczes-
niejszych procesach dedukcyjnych. Dobrze introspektywnie i eksperymentalnie po-
twierdzony fakt, iz takie twierdzenia sg tatwo dostgpne, jest kolejnym powodem po-
zwalajacym mysle¢ o przechowywaniu ich przez pewien czas w 0goélnym magazynie
pamigci krotkotrwate;j.

W przypadku rozumienia wypowiedzi stownych stuchacz musi prawdopodobnie
wiaczy¢ do kontekstu nie tylko interpretacje bezposrednio poprzedzajgcej wypowie-
dzi, ale takze interpretacje, jakie wezesniej wystapily w dialogu. Rozwazmy jeszcze
jedng wersje¢ rozmowy Petera i Mary:

B

(39) Mary: Dzisiaj wieczorem chciatabym zje$¢ osso bucco. Jestem wygtodniata.
Miatam wspanialy dzien w sadzie. A jak tobie mingt dzien?
Peter: Niezbyt dobrze. Zbyt wielu pacjentéw i zepsula si¢ klimatyzacja. Jestem zme-
czony.
Mary: Przykro mi to stysze¢. W porzadku. Przygotuj¢ to sama.

Aby zrozumie¢ konkluzj¢ Mary, ze przygotuje ,,to” sama, Peter potrzebuje in-
formacji zawartej w uwadze wstepnej, moéwiacej o checi zjedzenia przez Mary osso
bucco. Jednakze jego interpretacja tej wstepnej uwagi zostanie w migdzyczasie prze-
niesiona z pamigci tego osrodka dedukcji do jego ogolnej pamigci krotkoterminowej,
jesli nasze wcezesniejsze hipotezy sa poprawne. Dlatego ta interpretacja musi zostaé
przeniesiona z powrotem do pamigci osrodka dedukcji, rozszerzajac w ten sposob
btyskawicznie dostepny kontekst (ktory sktada si¢ z tego, co pozostalo w pamigci
osrodka dedukcji Petera po zinterpretowaniu przedostatniej uwagi Mary, ze jest jej
przykro styszeé, iz miat on zty dzien).

Drugim sposobem rozszerzenia tego kontekstu jest dodanie do niego haset en-
cyklopedycznych (czy moze mniejszych porcji encyklopedycznych informacji wy-
branych z tych hasetl) dotyczacych poje¢ obecnych juz albo w tym kontekscie, albo
w twierdzeniu, ktore aktualnie jest przetwarzane. PokazaliSmy potrzebe takich roz-
szerzen na podstawie podanych wczesniej przyktadow (31)—(38). Pokazalismy takze,
iz twierdzenie, ze takie rozszerzenia encyklopedyczne sg automatycznie tworzone
dla kazdego pojecia i w kazdym przypadku, prowadzi do absurdu; wykorzystalismy
to jako argument przeciwko pogladowi, iz kontekst jest okreslony w sposob jedyny
w swoim rodzaju. Z drugiej strony, skoro przez okreslenie kontekstu rozumie si¢



Relewancja. Komunikacja i poznanie 43

kwesti¢ wyboru i cz¢$¢é samego procesu interpretacji, wydaje si¢ stusznym twierdzié,
ze takie rozszerzenia majg miejsce, kiedy okazujg si¢ potrzebne — i tylko wtedy.

Trzecim sposobem rozszerzenia kontekstu jest dodanie do niego informacji do-
tyczacych bezposrednio obserwowanego otoczenia. Ludzie stale monitoruja otocze-
nie fizyczne podczas wykonywania zadan umystowych, ktore moga byé cze$ciowo
lub catkowicie niezwigzane z tym otoczeniem. Gdzie sg przechowywane informacje
uzyskane w wyniku monitoringu ponizej progu uwagi? I znowu, tego nie wiemy, ale
mozemy spekulowac: wszystkie te informacje sg przez bardzo krotki czas przecho-
wywane w wyspecjalizowanych magazynach kréotkoterminowej pamigci percepcy;-
nej, z ktorych pewne informacje moga by¢ przenoszone do ogodlnej pojeciowej pa-
migci krotkoterminowej oraz do pamigci osrodka dedukcji. W szczegolnosei dzieje
si¢ tak, kiedy interpretacja jakiej$ wypowiedzi sktania stuchacza do wykorzystania
pewnych informacji z otoczenia i dodania ich do kontekstu. Przypusé¢my, na przy-
ktad, ze Mary, trzymajac porcj¢ cieleciny, méwi do Petera:

(40) Jesli jeste$s zmeczony, ja to ugotuje.

Peter bedzie musiat doda¢ do kontekstu jaki$ opis przedmiotu, ktéry trzyma
Mary. Taka wlasnie forma wypowiedzi Mary dostarcza bodzca, aby tak postapic:
tak jak zaimki anaforyczne, takie jak ,,to” w wypowiedzi (39), sugeruja cofnigcie si¢
w dyskursie, zaimki deiktyczne, takie jak ,,to” w wypowiedzi (40), sugeruja dodanie
do kontekstu informacji uzyskanej z otoczenia.

Dotychczas czyniliSmy sugestie, ze wybor kontekstu dla procesu inferencji
w ogole, a dla procesu rozumienia w szczego6lno$ci, jest w danym czasie czeg$cio-
wo zdeterminowany zawartoscig pamigci osrodka dedukcji, zawarto$ciag magazynu
pamieci krotkoterminowej dla celow ogdlnych, zawarto$cia magazynow pamigci
encyklopedycznej oraz informacjami, ktore moga by¢ uzyskane bezposrednio z oto-
czenia fizycznego. Czynniki te determinuja nie pojedynczy kontekst, ale catg game
mozliwych kontekstoéw. Co determinuje wybor szczegdlnego kontekstu z calej tej
gamy? Nasza odpowiedZ brzmi: wybdr szczegodlnego kontekstu jest zdeterminowany
poszukiwaniem relewancji.

W wielu opracowaniach z zakresu pragmatyki twierdzi sig, ze zdarzenia maja
miejsce w nastepujacym porzadku: najpierw okreslany jest kontekst, jako nastgpny
zachodzi proces interpretacji, wreszcie nastepuje ocena relewancji. Innymi stowy,
relewancje postrzega si¢ jako zmienna, ktérg mozna oszacowa¢ w zaleznosci od
funkcji okreslonego wczesniej kontekstu. Jednak z psychologicznego punktu widze-
nia jest to wysoce niewiarygodny model rozumienia. Ludzie nie zajmuja si¢ jedynie
oceng relewancji nowych informacji. Starajg si¢ oni w mozliwie najbardziej pro-
duktywny sposob przetwarza¢ informacje; oznacza to, iz probuja uzyskaé z kazdej
nowej porcji informacji mozliwie najwigkszy efekt kontekstowy przy mozliwie naj-
mniejszym wysitku przetwarzania. Ocena relewancji nie jest celem procesu rozu-
mienia, a jedynie srodkiem do celu, ktorym jest maksymalizacja relewancji kazdej
przetwarzanej informacji.
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Jesli to prawda, sugeruje to zupetne odwrdcenie porzadku zdarzen w procesie
rozumienia. Nie jest tak, ze najpierw okreslany jest kontekst, a nastgpnie oceniana
jest relewancja. Przeciwnie, ludzie maja nadzieje, ze aktualnie przetwarzane twier-
dzenie jest relewantne (w innym razie w ogole nie podejmowaliby trudu przetwa-
rzania) i probuja wybraé¢ kontekst pozwalajacy zweryfikowac te nadzieje: kontekst,
ktory zmaksymalizuje relewancje. Szczegdlnie w rozumieniu wypowiedzi stownych
relewancje traktuje si¢ jako dana, a kontekst — jako zmienny. W tym podrozdziale
omoéwiliSmy, w jaki sposob okresla si¢ domeng tej zmienne;j.

Taka zmiana perspektywy kaze postawi¢ oczywiste pytanie: zdefiniowalismy
relewancj¢ jako relacj¢ migdzy danym twierdzeniem a danym kontekstem. Ale kie-
dy kontekst nie jest dany, co — jak teraz twierdzimy — dotyczy ludzkiego rozumie-
nia, jak zdefiniowa¢ relewancje¢ jakiego$ twierdzenia? Odpowiadajac na to pytanie,
wykorzystamy naszg formalng definicj¢ relewancji w kontekscie jako podstawe dla
psychologicznie bardziej stosownej charakterystyki relewancji dla jednostki.

5. Relewancja dla jednostki (s. 142-151)

Pod koniec kazdego procesu dedukcyjnego jednostka ma do swojej dyspozycji
szczeg6lny zbidr dostepnych kontekstow. Zbiodr ten jest czeSciowo uporzadkowany:
kazdy kontekst (poza kontekstem poczatkowym) zawiera jeden lub wiecej wezszych
kontekstow, a takze (poza najszerszymi kontekstami) kazdy kontekst zawarty jest
w jednym lub wielu szerszych kontekstach. Dlatego zbiér dostepnych kontekstow
jest czeSciowo uporzadkowany przez relacje inkluzyjne. Tego typu relacje formalne
maja swdj psychologiczny odpowiednik: porzadek inkluzji odpowiada porzadkowi
dostepnosci. Poczatkowy, najwezszy kontekst jest dany bezposrednio; konteksty, kto-
re zawieraja tylko kontekst poczatkowy jako element podrzedny, moga by¢ dostepne
w wyniku jednego kroku i dlatego sa najlatwiej dostgpne; konteksty, ktore zawieraja
kontekst poczatkowy i jednostopniowe rozszerzenie jako elementy podrzedne, moga
by¢ dostepne w dwoch krokach i dlatego sa kontekstami nastepnymi pod wzgledem
dostepnosci itd. Zwro¢my uwage na zasadniczg dla teorii relewancji kwestie: tak jak
przetwarzanie porcji informacji w kontek$cie wymaga pewnego wysitku, podobnie
dostep do kontekstu wymaga wysitku. Im trudniej dostepny kontekst, tym wigkszy
wysilek konieczny w dotarciu do niego i odwrotnie.

Rozwazmy jakie$ nowe twierdzenie 4. Moze ono by¢ relewantne w pewnych,
we wszystkich lub w zadnym z kontekstéw dostepnych dla jednostki w danym czasie
w zaleznos$ci od tego, czy niektore lub wszystkie konteksty zawieraja lub implikuja,
czy tez zaden z tych kontekstow nie zawiera i nie implikuje reprezentacji zdania 4,
a takze w zaleznosci od relatywnej sily wczesniejszych i nowych reprezentacji.
Mozna rozrézni¢ szes¢ sytuacji (podana lista nie wyczerpuje wszystkich, ale jest
wystarczajaco reprezentatywna dla naszych obecnych celow):

(41) (a) A zawiera si¢ juz lub jest implikowane przez poczatkowy kontekst z mak-

symalng sitg. Nowa reprezentacja twierdzenia 4 jest wowczas nierelewantna
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(b)

(d)

(e)

®

zarowno w tym kontekscie, jak i we wszystkich innych dostepnych konteks-
tach, poniewaz wszystkie te konteksty zawieraja kontekst poczatkowy. W ta-
kiej sytuacji nie istnieje kwestia poszukiwania relewancji poza kontekstem
poczatkowym, poniewaz poszukiwanie to b¢dzie nieproduktywne.

A nie zawiera si¢ lub nie jest implikowane przez zaden z dostepnych konteks-
tow; jednak A4 nie posiada rowniez zadnych efektow kontekstowych w zadnym
z tych kontekstow. Wowczas podobnie A jest nierelewantne we wszystkich
dostepnych kontekstach i nie istnieje kwestia rozszerzenia poczatkowego kon-
tekstu w poszukiwaniu relewancji.

A zawiera si¢ lub jest implikowane zardwno przez kontekst poczatkowy, jak
i wszystkie dostepne konteksty z sita mniejsza od maksymalnej. Wowczas
niezalezne wzmocnienie 4 przez nowe reprezentacje zapewni jego relewancje
we wszystkich dostgpnych kontekstach. W tej sytuacji rozszerzenie konteks-
tu bedzie uzasadnione o tyle, o ile 4 bedzie miato wigkszy efekt konteksto-
wy w rozszerzonym kontek$cie w pordwnaniu z kontekstem poczatkowym
i o ile korzysci w zakresie efektu kontekstowego nie przewazy wiekszy wysi-
ek potrzebny do przetworzenia 4 w rozszerzonym kontekscie.

A nie zawiera sig¢ i nie jest implikowane w zadnym z dostepnych kontekstow,
a posiada pewne implikacje kontekstowe w kontekscie poczatkowym. Wowczas
A jest relewantne we wszystkich dostgpnych kontekstach, w ktoérych ma ono
takie implikacje kontekstowe. Podobnie tutaj rozszerzenie kontekstu bedzie
uzasadnione, o ile dostarczy wigkszych efektow kontekstowych, a wzrostu
w zakresie efektow kontekstowych nie przewazy wzrost w zakresie wymaga-
nego wysitku przetwarzania.

A nie zawiera si¢ i nie jest implikowane przez zaden z kontekstow; nie ma ono
zadnego efektu kontekstowego w kontekscie poczatkowym, ale posiada pe-
wien efekt kontekstowy w rozszerzeniach kontekstu poczatkowego. Wowczas
A jest relewantne w niektorych z dostgpnych kontekstow. W tej sytuacji nie
uzyska si¢ zadnej relewancji, jesli nie rozszerzy si¢ kontekstu. Rozszerzenia
powinny stosowac si¢ do wzoru przedstawionego w punktach (c) i (d).

A nie zawiera si¢ i nie jest implikowane przez poczatkowy kontekst, ale zawie-
ra si¢ (z maksymalna sita) w niektorych z szerszych dostgpnych kontekstow;
A posiada efekty kontekstowe w niektorych z tych kontekstow, w ktorych sie
zawiera (ktore moga, ale nie musza zawiera¢ w sobie kontekst poczatkowy).
Wowczas A jest relewantne w niektorych z dostgpnych kontekstow, a jego re-
lewancja bedzie miata charakter przypomnienia. Przypomnienie jest relewan-
tne jedynie w kontekstach niezawierajacych informacji, o ktérych mowa: jego
funkcja jest udostegpnienie tych informacji przy mniejszych kosztach przetwa-
rzania od tych, jakie bylyby potrzebne, aby uzyska¢ te informacje w drodze
sukcesywnych rozszerzen kontekstu.

Intuicyjnie rzecz ujmujac, jak to pokroétce zilustrujemy, jakie$ twierdzenie jest
relewantne dla jednostki w sytuacjach (41c), (41d), (41e) i (41f). W sytuacjach (41c)
i(41d) jego relewancja ujawnia si¢ natychmiast; r6znica mi¢dzy tymi dwiema sytua-
cjami polega na tym, ze w sytuacji (41c) relewancje osiaga si¢ przez kontekstualne
wzmocnienie, a w sytuacji (41d) przez implikacje kontekstowa. Aby uzyska¢ re-
lewancj¢ w sytuacji (41e), wymagane jest rozszerzenie kontekstu i w konsekwen-
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cji pewien wysitek, chociaz normalnie ten wysitek nie jest $wiadomie odczuwany,
a relewancja ujawnia si¢ natychmiast lub prawie natychmiast.

W sytuacji (41f) relewancja bierze si¢ z przypomnienia i znowu natychmiast si¢
ujawnia.

Mozemy teraz przedstawi¢ klasyfikacyjng definicje relewancji dla jednostki:

(42) Relewancja dla jednostki (klasyfikacyjna)
Twierdzenie jest relewantne dla jednostki w danym czasie wtedy i tylko wtedy, gdy
jest ono relewantne w jednym lub w wigkszej ilosci kontekstow dostepnych dla tej
jednostki w tym czasie.

Jednakze z powodow omowionych w podrozdziale 2. mniej interesujg nas kla-
syfikacyjne niz poréwnawcze definicje relewancji. Podobnie jak to uczynilismy dla
relewancji w kontekscie, scharakteryzujemy teraz poréwnawcze pojecie relewancji
dla jednostki w kategoriach efektu i wysitku. To, co musi si¢ wzig¢ pod uwage,
jezeli chodzi o wysilek, to nie tylko wysitek potrzebny do przetwarzania jakiegos
twierdzenia w danym kontekscie, ale takze wysitek potrzebny do udostepnienia tego
kontekstu. Dla kazdego z kontekstow dostgpnych dla jednostki tak uzyskany efekt
1 potrzebny wysitek, a w zwiazku z tym takze osiagnigta relewancja beda zroéznico-
wane. W rzeczywisto$ci ten sam kontekst moze zosta¢ udostepniony na rézne spo-
soby, roznym wysitkiem i stad zréznicowana wartos¢ relewancji. Mogliby$my za-
tem podjac¢ probe scharakteryzowania relewancji jakiego$ twierdzenia dla jednostki
w kategoriach zbioru warto$ci relewancji, odrebnych dla kazdego mozliwego sposo-
bu przetwarzania tego twierdzenia, tj. odr¢bnych dla kazdego mozliwego kontekstu
i metody udostgpniania tego kontekstu.

Wynik takiej niewygodnej procedury bylby jednak ze wzgledéw psychologicz-
nych niezbyt interesujacy. Twierdzimy, ze jednostka automatycznie dazy do uzyska-
nia maksymalnej relewancji i ze to oszacowanie maksymalnej relewancji wptywa na
jej zachowanie poznawcze. Osigganie maksymalnej relewancji wymaga wybrania
najlepszego z mozliwych kontekstow, aby przetworzy¢ w nim jakie$ twierdzenie:
oznacza to, iz ma by¢ udostgpniony kontekst zapewniajacy najlepsza z mozliwych
rownowage pomiedzy wysitkiem a efektem. Kiedy zostaje osiggnieta taka rowno-
waga, mozemy stwierdzi¢, ze twierdzenie zostalo optymalnie przetworzone. Kiedy
bedziemy moéwic o relewancji jakiego$ twierdzenia dla jednostki, bedziemy mieli na
mysli relewancje osiagnieta w wyniku optymalnego przetwarzania. Zdefiniujmy teraz:

(43) Relewancja dla jednostki (porownawcza)
Warunek stopnia I: twierdzenie jest relewantne dla jednostki w takim stopniu,
w jakim pozwala ono osiagnac¢ znaczace efekty kontekstowe przy optymalnym
przetwarzaniu.

Warunek stopnia 2: twierdzenie jest relewantne dla jednostki w takim stopniu,
w jakim niewielki jest wysitek potrzebny do jego optymalnego przetworzenia.
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Podobnie jak w przypadku definicji (10) (definicja porownawcza relewancji
w kontekscie), rowniez ta definicja relewancji dla jednostki nie umozliwia porownan
we wszystkich przypadkach. Wezmy dwa niezalezne twierdzenia, kazde relewantne
dla réznych jednostek w réznym czasie: czy twierdzenie 41 jest bardziej relewan-
tne dla Billa w czasie ¢1 niz twierdzenie A2 dla Joan w czasie 12 ? Nasza definicja
nie umozliwia w normalnych warunkach odpowiedzi na takie pytanie, a ponadto
z psychologicznego punktu widzenia trudno byloby uzasadni¢, dlaczego powinna
da¢ takg odpowiedz. Jedynymi poréwnaniami relewancji, jakie odgrywaja rolg psy-
chologiczna, s te, ktore stuza maksymalizowaniu relewancji: relewancji dla siebie
lub, z punktu widzenia nadawcy, relewancji dla odbiorcéw. Zilustrujmy t¢ definicje
relewancji dla jednostki przyktadem w pewien sposob mniej fragmentarycznym niz
przytoczone poprzednio (chociaz nadal nie bedzie on blizszy ztozonosci przetwarza-
nia rzeczywistych informacji). Przypusémy, ze dotychczas miata miejsce nastgpuja-
ca wymiana zdan:

(44) Mary: Dzi$ wieczorem chciatabym zjes¢ osso bucco.
Peter: Mialem cigzki dzien. Jestem zmeczony.

Po zinterpretowaniu ostatniej uwagi Petera zatézmy, ze Mary ma w pamig-
ci swojego osrodka dedukcyjnego kontekst inicjalny zlozony z trzech twierdzen
(45a—c), ktore sa silne, ale nie pewne:

(45) Kontekst inicjalny
(a) Peter jest zmgczony.
(b) Jesli Peter jest zmeczony, cheialby, zeby to Mary przygotowata obiad.
(c) Peter chciatby, aby Mary przygotowata obiad.

(45a) jest twierdzeniem wyrazonym w ostatniej wypowiedzi wymagajacej prze-
tworzenia; (45b) jest zatozeniem, ktore laczy si¢ z (45a), aby dostarczy¢ implikacji
kontekstowej (45¢). Pozostate twierdzenia, jakie Mary mogta mie¢ w pamigci swo-
jego osrodka dedukcyjnego, kiedy zaczynala interpretowaé ostatnig uwage Petera,
nie dostarczyty efektow kontekstowych i dlatego zostaly usunigte na koncu proce-
su dedukcyjnego. Mozna zatozyé, ze w rzeczywisto$ci zbior twierdzen pozostatych
w pamigci osrodka dedukcyjnego Mary po zinterpretowaniu przez nia ostatniej uwa-
gi Petera bytby o wiele wigkszy.

Mary moze rozszerzy¢ ten kontekst inicjalny, dodajac do niego roézne porcje
informacji, w szczegolnosci:

Porcja 1. Informacje encyklopedyczne (tu: z zakresu ogdlnej wiedzy o §wiecie — przyp.
thum.) dotyczace Petera, tacznie z twierdzeniem: Peter jest chirurgiem.

Porcja 2. Informacje encyklopedyczne dotyczace Mary.

Porcja 3. Informacje encyklopedyczne dotyczace przygotowywania obiadu, tacznie ze
scenariuszem sprawdzania, co znajduje si¢ w lodowce, i twierdzeniem: Obiad
sktada si¢ przynajmniej z dania glownego i deseru.
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Porcja 4. Informacje dotyczace monitorowanego na biezaco otoczenia fizycznego.
Porcja 5. Twierdzenia przetworzone na wczesniejszych etapach rozmowy, m.in.: Mary
chcialaby zjes¢ osso bucco.

Porcje 1-5 sa dostepne w wyniku jednego kroku w stosunku do kontekstu ini-
cjalnego. Kazde z tych potencjalnych rozszerzen udostepnia z kolei dalsze rozszerze-
nia. Na przyktad informacja, ze Peter jest chirurgiem, udostgpnia porcj¢ 6:

Porcja 6. Informacja encyklopedyczna na temat chirurgii.
Scenariusz zagladania do lodéwki zawarty w porcji 3 udostepnia porcje 7:

Porcja 7. To, co Mary pamigta, ze jest w lodowce, tacznie z twierdzeniem: W lodowce
jest mus czekoladowy.

Pojecie osso bucco wystegpujace w porcji 5 udostegpnia porcje 8:

Porcja 8. Informacje encyklopedyczne dotyczace osso bucco tacznie z dwoma twierdze-
niami: Osso bucco jest daniem gtownym i Osso bucco jest daniem z cieleciny.

Porcje 6, 7 1 8 sa dostgpne jedynie w wyniku dwustopniowego rozszerzenia
kontekstu inicjalnego (45). Umozliwiaja one z kolei dostep do kolejnych porcji in-
formacji. Na przyktad porcja 9 jest dostepna pod warunkiem, ze pojecie bypassow
wiencowych pojawi si¢ w porcji 6 (zawierajacej informacje o chirurgii):

Porcja 9. Informacje encyklopedyczne dotyczace bypassow wiencowych tacznie z twier-
dzeniem: Wykonywanie bypassow wienicowych jest wyczerpujqce.

Podobnie porcja 10 zostaje udostgpniona dzigki pojeciu musu czekoladowego
zawartemu w porcji 7:

Porcja 10. Informacje encyklopedyczne dotyczace musu czekoladowego, m.in. twierdze-
nie: Mus czekoladowy jest deserem.

Oczywiscie, dalsze poziomy rozszerzenia i wiele innych rozszerzen na kazdym
poziomie jest mozliwych, ale zatrzymamy si¢ tutaj, aby rozwazy¢, jaki wptyw rdzne
kontynuacje dialogu pomiedzy Peterem a Mary mogtyby mie¢ na wybor kontekstu.

Przypadek A. Zat6zmy najpierw, ze Peter konczy wypowiedz po stwierdzeniu:
,Jestem zmgczony”. Mary mogtaby wowczas pomysle¢ to, co jest dla niej relewan-
tne w kontekscie (45). Mogtaby na przyktad zdecydowa¢, ze sama zrobi obiad, co
kontekstualnie implikuje, Ze zrobi ona to, czego zyczyltby sobie Peter. Taka implika-
cja kontekstowa czyni jej decyzj¢ relewantng nie tylko dla niej, ale takze dla Petera,
a zatem mogtaby ona zdecydowaé, zeby go o tym poinformowacé, i powiedziataby:
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(46) Mary: Jesli jestes zmeczony, ja przygotuje obiad.

Mary moze takze rozszerzy¢ kontekst, wlaczajac porcje¢ informacji 3 (informacja
o0 przygotowaniu obiadu) i porcj¢ 5 (w szczegolnosci informacja, ze lubi ona osso
bucco). Moze ona wowczas uzyska¢ o wiele wigcej efektow kontekstowych, beda-
cych wynikiem jej decyzji, w postaci bardziej szczegétowych decyzji odnosnie do
tego, co ugotowac, na przyktad osso bucco, 1 jakie podjac praktyczne dzialania, na
przyktad otwarcie lodowki itd.

Ten przypadek ma implikacje dla roli relewancji w procesach myslowych
w ogole, a nie tylko dla interpretacji wypowiedzi. Kazdy proces myslowy pozostawia
umyst w stanie okreslonym przez inicjalnie dany kontekst wraz z mozliwymi roz-
szerzeniami. Jesli nie mylimy sig, twierdzac, ze sekwencja ludzkich mysli jest ukie-
runkowana przez poszukiwanie maksymalnej relewancji, to umyst powinien wyszu-
kiwac z jakiegokolwiek dostgpnego zrodta, wlaczajac w to jego wlasne wewngtrzne
zasoby, te informacje, ktore maja najwigksza relewancj¢ w kontekscie inicjalnym,
to znaczy te, ktére maja najwicksze efekty kontekstowe i wymagaja najmniejszego
wysitku przetwarzania. Takich informacji nalezy poszukiwa¢ w dostepnych rozsze-
rzeniach kontekstu, zar6wno w pamigci encyklopedycznej, w magazynie pamigci
krotkoterminowej, jak i w kontekscie sytuacyjnym. Dlatego teoria relewancji do-
starcza hipotez dotyczacych sposobu, w jaki mysli nastepuja po sobie, oraz sytuacji,
w jakich jednostka odwotuje si¢ raczej do kontekstu sytuacyjnego niz do swoich
wlasnych wewnetrznych zasobow dla uzyskania istotnej informacji.

Przypadek B. Zatézmy, ze dialog (powtorzony dla wygody z nowym rozwinig-
ciem zaznaczonym kursywa) przebiega jak w przyktadzie (47):

(47) Mary: Dzi$ wieczorem chciatabym zjes$¢ osso bucco.
Peter: Miatem megczacy dzien. Jestem zmeczony. Chciatbym, zebys ty przygotowalta
obiad.

Ostatnia uwaga Petera (,,Chciatbym, zeby$ ty przygotowata obiad”) uzyskuje
relewancje w konteks$cie inicjalnym (45a—c) przez wzmocnienie implikacji konteks-
towej (45¢), jaka Mary wysnuwa z jego poprzedniej uwagi (,,Jestem zmeczony™).
Od tej chwili my$lenie Mary powinno przebiegac tak, jak przebiegatoby ono, gdy-
by Peter poprzestal na stwierdzeniu ,,Jestem zmeczony”, tj. zgodnie z porzadkiem
rozwazanym w Przypadku A. Chociaz uzyskana relewancja powinna by¢ wigksza,
poniewaz cate wnioskowanie oparte na zalozeniu (45¢) (Peter chciatby, zZeby Mary
przygotowata obiad) zostanie wzmocnione. Jest to zatem ilustracja sytuacji (41c):
relewancje mozna uzyska¢ we wszystkich dostgpnych kontekstach przez wzmocnie-
nie istniejacego twierdzenia.

Przypadek C. Zalézmy, ze dialog przebiega jak w przyktadzie (48):

(48) Mary: Dzi$ wieczorem chcialabym zjes¢ osso bucco.
Peter: Mialem mgczacy dzien. Jestem zmeczony. Jezeli oboje jestesmy zmeczeni,
chciatbym, zebysmy poszli do restauracji ,,Capri”, zamiast przygotowywac
obiad.
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Ostatnia uwaga Petera posiada implikacj¢ kontekstowa w kontekscie (45a—c);
kontekstualnie implikuje ona (49):

(49) Jezeli Mary jest zmeczona, Peter cheialby, zeby poszli do restauracji ,,Capri”.

Ostatnia uwaga Petera uzyskuje relewancj¢ we wszystkich dostepnych konteks-
tach z uwagi na t¢ implikacj¢ kontekstowa. Dlatego jest to ilustracja sytuacji (41d).
W tym samym czasie jego uwaga osigga relewancje we wszystkich dostgpnych kon-
tekstach rowniez w inny sposob: sprzeciwiajac si¢ i dlatego eliminujac twierdzenie
(45b) (Jezeli Peter jest zmeczony, chciatby, zeby Mary przygotowata obiad) oraz
(45¢) (Peter chciatby, zeby Mary przygotowala obiad).

Uwaga Petera czyni takze dostepng dodatkowa porcje informacji:

Porcja 11. Informacje encyklopedyczne o restauracji ,,Capri”, w tym twierdzenie:
Specjalnosciq restauracji ,, Capri” jest 0sso bucco.

Teraz staje si¢ jasnym, ze mozliwe rozszerzenia kontekstu zmniejszytyby calo-
Sciowa relewancj¢: nie byloby na przyktad zadnego zysku w zakresie efektow kon-
tekstowych w wyniku dodania porcji informacji 6 (informacje dotyczace chirurgii),
a dodatkowy wysitek przetwarzania prowadzilby do utraty relewancji. Jednak inne
rozszerzenia wzmocnityby relewancje. Zatézmy na przyktad, ze porcja informacji
2 zawiera twierdzenie (50):

(50) Mary jest zme¢czona.

Dodanie twierdzenia (50) do kontekstu sprawia, ze ostatnia uwaga Petera impli-
kuje kontekstualnie twierdzenie (51):

(51) Peter chciatby, zeby poszli do restauracji ,,Capri”.

Dodanie porcji informacji 5, a w szczegolnosci informacjg, ze Mary chciataby
zje$¢ osso bucco, oraz porcji informacji 11 (informacje na temat restauracji ,,Capri’)
dostarcza kolejnej implikacji kontekstowe;j:

(52) Peter chcialby, zeby poszli do restauracji, ktorej specjalnoscia jest to, co Mary
chciataby zjes¢.

Prowadzi to z kolei do wielu nastgpnych implikacji kontekstowych i wzmoc-
nien w kontekstach zawierajacych informacje dotyczace Mary i Petera (a takze osso
bucco).

Przypadek D. Zatozmy, ze dialog przebiega jak w przyktadzie (53):

(53) Mary: Dzi§ wieczorem chciatabym zjes$¢ osso bucco.
Peter: Miatem meczacy dzien. Jestem zmeczony. Dopiero co wykonatem bypassy
wiencowe.
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Ostatnia uwaga Petera nie jest relewantna w kontekscie inicjalnym (45a—c). Jest
jednak relewantna w kontekscie rozszerzonym o porcje informacji 9 (informacje na
temat bypasséw wiencowych, w tym twierdzenie, ze wykonanie bypassow wien-
cowych jest wyczerpujace). To rozszerzenie, ktore jest dostepne w wyniku trzech
krokow od kontekstu inicjalnego, stato si¢ teraz dostgpne w wyniku jednego kroku
dzigki obecnosci pojecia bypassow wiencowych w wypowiedzi Petera. W tak roz-
szerzonym konteks$cie stwierdzenie, ze Peter dopiero co wykonat bypassy wiencowe,
wzmacnia kontekstualnie twierdzenie (45a) (Peter jest zmeczony) i przez to zyskuje
relewancje. Jest to zatem ilustracja sytuacji (41e).

Przypadek E. Zatozmy, ze dialog przebiega jak w przyktadzie (54):

(54) Mary: Dzi$ wieczorem chciatabym zjes¢ osso bucco.
Peter: Miatlem mgczacy dzien. Jestem zmeczony. Chciatbym, zebys dzis wieczorem
przygotowata obiad, a przy okazji, w lodowce jest deser: mus czekoladowy.

Pierwsza czg¢$¢ ostatniej uwagi Petera (,,Chciatbym, zeby$ dzi§ wieczorem przy-
gotowala obiad”) jest relewantna zgodnie z opisem Przypadku B. Powinna ona pro-
wadzi¢ do dodania do kontekstu porcji informacji 3 (a w szczegdlnosci stwierdze-
nia, ze obiad sktada si¢ przynajmniej z dania gléwnego i deseru), tak jak zostato to
opisane w odniesieniu do Przypadku A. To jednostopniowe rozszerzenie udostgpnia
porcje informacji 7 (zawierajaca informacje, ze mus czekoladowy jest w lodowce)
w wyniku kolejnego kroku, co w trzecim posunigciu udostepnia porcje informacji 10
(zawierajaca informacje, ze mus czekoladowy jest deserem).

Z twierdzen, jakie bylyby dostgpne w pamigci osrodka dedukcyjnego Mary,
gdyby dokonata ona takiego trojstopniowego rozszerzenia kontekstu inicjalnego
(45a—c), Mary mogtaby wywnioskowac, ze wszystko, co musi zrobi¢, aby przygo-
towaé obiad, to przyrzadzi¢ danie gtowne. Druga cze$¢ ostatniej uwagi Petera (,, W
lodowce jest deser: mus czekoladowy”) umozliwia taka konkluzje bez koniecznosci
rozszerzenia przez Mary kontekstu poza dodaniem porcji informacji 3. Udostepnia
ona takze porcj¢ informacji 10 (informacja dotyczaca musu czekoladowego) w wy-
niku jednego kroku, bez koniecznosci dotarcia do niej z wykorzystaniem porcji 7
(zawarto$¢ lodowki).

Przypadek E ilustruje sytuacje (41f), ukazujac, w jaki sposéb przypomnienie
moze by¢ relewantne: wysilek potrzebny do odszukania w pamigci istotnych in-
formacji moze by¢ wigkszy niz wysitek potrzebny do uzyskania takich samych
informacji w wyniku interpretacji wypowiedzi. W tej sytuacji przypomnienie jest
relewantne: efekt kontekstowy, jaki ono powoduje, moglby by¢ uzyskany w inny
sposob, ale wolniej 1 przy wigkszych kosztach przetwarzania. Z drugiej strony, kiedy
przypomnienie pojawia si¢ po tym, jak kontekst zostal rozszerzony, aby przekazac
doktadnie taka informacje, na jakiej nadawca chce skupi¢ uwage odbiorcy, to wow-
czas dodatkowy wysitek potrzebny do przetworzenia wypowiedzi, ktora nie przynosi
zadnych nowych efektéw kontekstowych, jest bezuzyteczny, a rezultatem jest raczej
redundancja niz relewancja.
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Pig¢ omdéwionych powyzej przypadkow ukazuje, w jaki sposob raczej abstrak-
cyjne pojecie relewancji w kontekscie umozliwia stworzenie bardziej psychologicz-
nie znaczacego pojecia relewancji dla jednostki. Ukazujg one takze decydujaca role
struktury pamieci encyklopedycznej w poszukiwaniu relewancji. W rzeczywistosci
zwigzek migdzy pamigcia a relewancja jest tak Scisty, ze teoria relewancji moze rzu-
ci¢ nowe $wiatto na struktur¢ samej pamie¢ci. Na przyktad sposob, w jaki informacje
sg porcjowane, moze zasadniczo utatwi¢ badz utrudni¢ poszukiwanie relewancji; jest
calkiem mozliwe, ze formy porcjowania, ktore stanowig raczej utatwienie niz utrud-
nienie, s3 dominujace. I na odwrdt: poszukiwanie relewancji moze prowadzi¢ do
szybszego budowania i wzbogacania pewnych form porcji informacji. W tym pod-
rozdziale scharakteryzowaliSmy i zilustrowalismy pojecie relewancji dla jednostki.
Uczynilismy to, probujac przyblizy¢ psychologicznie adekwatne pojecie relewan-
cji z zamiarem wykorzystania go w opisie 1 wyjasnienia rozumienia wypowiedzi
stownej oraz innych procesow kognitywnych. Dotychczas traktowali$my relewan-
cje jako wlasno$¢ twierdzen. W szczegdlnosci zrownalismy relewancje wypowiedzi
z relewancjg twierdzenia wyrazonego eksplicytnie. Jednakze stuchacze nie odnoszg
si¢ jedynie do twierdzenia wyrazonego w wypowiedzi. Ogdlniej rzecz ujmujac, stu-
chacze nie odnoszg si¢ do twierdzen w oderwaniu od sytuacji. W kazdym przypad-
ku mamy do czynienia ze ztozonym procesem poznawczym wymagajacym wysitku
umystowego.

I na odwrét, nadawca nie moze przekaza¢ odbiorcom bezposrednio jakiegos
twierdzenia. Moze jedynie przekazaé jaki§ bodziec z nadziejg, ze percepcja tego
bodzca przez odbiorcéw doprowadzi do modyfikacji ich sytuacji poznawczej i uru-
chomi pewne procesy poznawcze. Dla odbiorcow bodziec jest poczatkowo tylko
jednym sposrod innych zjawisk, tj. tylko jedng z dajacych si¢ percypowaé cech
otoczenia fizycznego. Zostaje on zidentyfikowany jako bodziec jedynie wowczas,
kiedy rozpoznaje si¢ go jako zjawisko przygotowane w celu osiagniecia efektow
poznawczych.

Na jakie zjawiska cztowiek zwraca uwagg? Jak zabiera si¢ on do przetwarzania
informacji, ktore te zjawiska ujawniaja? Twierdzimy, ze cztowiek dazy do zwracania
uwagi na zjawiska istotne i przetwarza je w taki sposob, by uzyska¢ maksymalng
relewancje. Aby to jednak uzasadnié, musimy scharakteryzowac relewancje nie tyl-
ko jako wiasno$¢ twierdzen w umysle, ale takze jako wiasciwos¢ zjawiska (bodzca,
na przyktad wypowiedzi) w okreslonej sytuacji, ktore prowadzi do konstruowania
twierdzen. Uczynimy to w kolejnym podrozdziale.

6. Relewancja zjawiska i bodzca (s. 151-155)

Sytuacja poznawcza jednostki jest zbiorem wszystkich faktow, jakie sa jej do-
stepne. Jakie$ zjawisko wplywa na sytuacj¢ poznawcza, ukazujac czy wyrdzniajac
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pewne fakty. W rezultacie cztowiek odzwierciedla te fakty umystowo w postaci wy-
raznych lub bardziej wyrazistych twierdzen, a by¢ moze korzysta z nich, aby two-
rzy¢ kolejne twierdzenia, ktdre nie korespondujg z rzeczywistymi faktami, ale mimo
to takze uobecniajg si¢.

Jakie$ zjawisko moze powodowac uobecnianie si¢ duzej ilosci twierdzen. Nie
mozna jednak powiedzie¢, ze czlowiek bedzie w rzeczywistosci budowat ktorekol-
wiek z nich, pozostawiajac pozostale. Dom ma swoje specyficzne zapachy; czlowiek
nie zwraca na nie uwagi i w ogoéle nie tworzy zadnych twierdzen na ich temat.
Zaléozmy teraz, ze daje si¢ wyrdozni¢ zapach gazu. Czlowiek prawdopodobnie utwo-
rzy twierdzenia (55) i (56):

(55) Wyczuwalny jest gaz.
(56) Gdzies w budynku gaz si¢ ulatnia.

Z mniejszym prawdopodobienstwem utworzy on twierdzenie (57), nawet jezeli
ono takze si¢ pojawi:

(57) Gazownia nie strajkuje.

Dlaczego czltowiek tworzy pewne twierdzenia, a innych nie? Po pierwsze, nie
mozna unikng¢ tworzenia pewnych twierdzen w danej sytuacji poznawczej. Wezmy
percepcje stuchowa. Zdolnos$¢ percepcji stuchowej obejmuje ogromng liczbe roz-
nych dzwigkow, z ktérych niewiele osigga poziom uwagi, tj. prowadzi do budowa-
nia i manipulowania reprezentacjami umystowymi z udzialem centralnych procesow
mys$lowych. Mechanizm percepcji stuchowej dziata na zasadzie filtra, przetwarzajac
i odfiltrowujac wigkszos¢ informacji akustycznych na poziomie ponizej progu uwa-
gi. Zjawiska przetwarzane na poziomie ponizej progu uwagi moga dociera¢ do swia-
domosci jednostki, ale jedynie wowczas, gdy centralne procesy myslowe odwotaja
si¢ do mechanizméw percepcyjnych w celu uzyskania informacji na ich temat.

Pewne zjawiska akustyczne uprzedzajg jednak automatycznie uwage, automa-
tycznie wytwarzajac twierdzenia i inferencje na poziomie pojgeciowym. Mechanizmy
percepcyjne funkcjonuja w taki sposob, aby umozliwi¢ pewnym rodzajom zjawisk
przebicie si¢ do centralnych procesow myslowych. Niektore z tych uprzywilejowa-
nych rodzajow zjawisk sg prawdopodobnie wstepnie okreslone, na przyklad automa-
tyczne zwracanie uwagi na kazdy nagly glosny dzwick zawdzigczamy przetrwaniu
gatunku i, przypuszczalnie, naturalnej selekcji.

Inne rodzaje zjawisk uprzedzaja uwagg jako rezultat pewnych form uczenia sig.
Placz okreslonego dziecka, nawet jesli ledwo styszalny, uprzedza uwage rodzicow.
Zapach gazu uprzedza uwage uzytkownikéw gazu. Skoro cztowiek wyczuje gaz,
nie potrafi dziala¢ poza utworzeniem twierdzenia (55), twierdzenia, ze taki zapach
jest wyczuwalny. Automatyczne odfiltrowywanie pewnych zjawisk i automatycz-
ne uprzedzanie uwagi przez inne z tych zjawisk mozna postrzega¢ jako narzedzie
heurystyczne majace na celu maksymalizacj¢ efektywno$ci poznawczej: ogolnie
rzecz biorgc, istniejg zjawiska najmniej prawdopodobnie relewantne, ktore zostaly
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odfiltrowane, i z najwigkszym prawdopodobienstwem relewantne, ktore uprzedzaja
uwagg. Innymi stowy, mechanizmy percepcyjne — i samo uwydatnienie percepcyjne
— sg zorientowane na relewancjg.

Twierdzenie (56), twierdzenie, ze gdzieS w budynku ulatnia si¢ gaz, jest im-
plikacja kontekstowa twierdzenia (55) w kontekScie zawierajacym powszechnie
znang informacj¢ encyklopedyczng dotyczaca korzystania z gazu w gospodarstwie
domowym. Chcemy zasugerowac, ze twierdzenie (56) zostaje utworzone jako proba
zmaksymalizowania relewancji twierdzenia (55); rzeczywiScie jest ono szczegodlnie
uzyteczne pod tym wzgledem, poniewaz umozliwia tatwy dostgp do wielu innych
efektow kontekstowych. Scislej mowiac, poniewaz przetwarzanie twierdzenia (55)
podporzadkowane jest poszukiwaniu relewancji, nie jest prawdopodobne, aby zosta-
o utworzone twierdzenie (57): wysitek przetwarzania potrzebny, aby je utworzyc¢,
jest wigkszy niz wysitek potrzebny do utworzenia twierdzenia (56), a poza tym nie
prowadzi ono do tak satysfakcjonujacych efektow kontekstowych, jakie sg osiggalne
przy mniejszych kosztach przetwarzania.

Jakie$ zjawisko moze by¢ mniej czy bardziej efektywnie przetwarzane w za-
leznosci od tego, ktore — jesli ktorekolwiek — z twierdzen, jakie ono przywotuje,
sg rzeczywiscie tworzone. Niektore zjawiska najlepiej jest odfiltrowac na poziomie
percepcji. Innym korzystniej jest nadaé reprezentacje¢ konceptualng i przetworzy¢ je
w bogatym kontekscie encyklopedycznym. Dlatego pojecie relewancji mozna roz-
szerzy¢ o zjawiska w prosty sposob:

(58) Relewancja zjawiska (klasyfikacyjna)
Jakie$ zjawisko jest relewantne dla jednostki wtedy i tylko wtedy, gdy jedno lub
wigcej twierdzen, jakie ono przywotuje, jest dla tej jednostki relewantnych.

Podobnie prosta jest definicja poréwnawcza. Jak zwykle scharakteryzujemy po-
roéwnawcze pojecie relewancji w kategoriach efektu i wysitku. Po stronie wysitku
musimy tutaj wzig¢ pod uwagg nie tylko wysitek potrzebny do udostepnienia kon-
tekstu i przetworzenia twierdzenia w tym konteks$cie, ale takze wysitek potrzebny,
aby utworzy¢ to twierdzenie. Budowanie i1 przetwarzanie réznych twierdzen spo-
woduje rozne efekty i wymagaé bedzie pewnych wysitkow, co przetozy si¢ na roz-
ne stopnie relewancji. Z powodéw omoéwionych w poprzednim podrozdziale scha-
rakteryzujemy relewancj¢ jakiego$ zjawiska dla jednostki jako relewancje osiagana
W procesie optymalnego przetwarzania.

Zdefiniujmy teraz:

(59) Relewancja zjawiska (porownawcza)
Warunek stopnia 1: jakie$ zjawisko jest relewantne dla jednostki w takim stopniu,
w jakim osiaga si¢ znaczace efekty kontekstowe przy optymalnym przetwarzaniu.
Warunek stopnia 2: jakie$ zjawisko jest relewantne dla jednostki w takim stopniu,
w jakim niewielki jest wysilek potrzebny do jego optymalnego przetworzenia.

Bodziec jest zjawiskiem zaprojektowanym w celu osiagnigcia efektow kogni-
tywnych. Dlatego relewancja bodzca jest taka sama jak relewancja kazdego innego
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zjawiska, a definicje (58) i (59) dajg si¢ bezposrednio zastosowaé. StwierdziliSmy,
ze przetwarzanie zjawisk w ogole, a wskutek tego bodzcow w szczegdlnosci, stuzy
zmaksymalizowaniu relewancji. Dlatego tez ktos, kto chce osiagnac¢ okreslony efekt
poznawczy, musi podjac¢ probe stworzenia bodzca, ktory — optymalnie przetworzony
— osiggnie doktadnie zamierzony efekt. Efekt ten moze zosta¢ osiagniety albo na
poziomie uwagi, albo na poziomie ponizej progu uwagi. Kiedy dziecko chce, aby
rodzicom bylo przykro z jego powodu, najlepszym post¢gpowaniem mogloby by¢
zaplakanie w ostentacyjnie szczery sposob: uwaga rodzicow zostanie uprzedzona,
a najbardziej relewantnym twierdzeniem begdzie to, ze dziecko jest zmartwione.
Z drugiej strony przypusé¢my, ze Peter chciatby, aby meski zapach jego wody po go-
leniu podniecal Mary, ale obawia sig, Ze ona to zbagatelizuje, jesli odgadnie jego in-
tencje; najlepszym postepowaniem bytoby oszczgdne uzywanie tej wody, poniewaz
silny zapach moglby przyciagnac jej uwage i uczynic jego intencje zbyt oczywista.

Interesuja nas tutaj bodzce uzywane w celu osiagnigcia raczej subtelniejszych
efektow poznawczych: bodzce stuzace do uczynienia intencji informacyjnej wzajem-
nie (tu: dla nadawcy i odbiorcy — przyp. thum.) oczywista.

Bodzce ostensywne, jak je nazwiemy, muszg spetnia¢ dwa warunki: po pierwsze,
musza przycigga¢ uwage odbiorcow, a po drugie, musza ja skupia¢ na intencjach
nadawcow.

Komunikacja ostensywno-inferencyjna nie moze przebiega¢ ponizej progu uwa-
gi; wymaga ona z konieczno$ci budowania reprezentacji pojeciowych i mobilizacji
proceséw myslowych. Dlatego tez wigkszos¢ bodzcoéw uzywanych w komunika-
cji ostensywnej to bodzce uprzedzajace uwage: w typowy sposob korzystaja one
z niespodziewanych glosnych dzwigkow takich jak okrzyki czy dzwigk dzwonka do
drzwi, wyrazistych bodZzcéw wzrokowych jak machanie r¢ka, btyskajace Swiatta czy
jaskrawe plakaty, wreszcie zywiolowego oddziatywania dotykiem jak szturchanie
czy usciski. Co najwazniejsze, wypowiedzi stowne w jezyku ojczystym automatycz-
nie przykuwaja uwagg: jesli daja si¢ wyodrebnic¢ stuchowo, jest niemal niemozliwe
odfiltrowanie ich jako dzwigkow tta. Jedynie gdy mozna si¢ spodziewac, ze odbior-
cy zwroca uwage na bodziec ostensywny jako taki, jak to czynig nasi czytelnicy,
bodziec w postaci drobnych ciemnych znaczkéw na biatym papierze moze stabo
przyciaga¢ uwage.

Drugim z warunkdéw, jakie musi spelniaé bodziec ostensywny, jest skupienie
uwagi odbiorcoOw na intencjach nadawcy. Oznacza to, iz twierdzenie, ze bodziec
jest ostensywny, musi by¢ zardbwno wystarczajaco oczywiste, jak i wystarczajaco
relewantne, aby prowadzi¢ do optymalnego przetwarzania. Ten warunek najogolniej
dotyczy bodzcow, ktore zardwno uprzedzajag uwage, jak i sg nierelewantne, jesli
nie s3 traktowane jako bodzce ostensywne. W oczywisty sposob jest to prawdziwe
w odniesieniu do zakodowanych sygnatéw uzywanych w komunikacji ostensyw-
nej, w szczegbdlnosci do wypowiedzi jezykowych, ktore jesli nie sg traktowane jako
bodZce ostensywne, same sa nierelewantnymi dzwigkami czy znakami na papierze.
Jest to prawdziwe takze w stosunku do niekodowych bodzcow ostensywnych.
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Niekodowy bodziec ostensywny moze by¢ zwyklym poruszeniem ciala bez
wigkszego znaczenia, uczynionym ze sztuczng — 1 przyciggajaca uwage — Sztyw-
nos$cig: kiedy na przyktad Peter uchyla si¢ ostentacyjnie, aby Mary mogta zobaczy¢
nadchodzacego Williama. To moze by¢ dziatanie nasladowcze: Mary moze na przy-
ktad nasladowac¢ jazde samochodem, aby zakomunikowac Peterowi, ze chce opuscié
przyjecie. Wiekszos$¢ z tego, co ukazuja takie zachowania, ma niewielka lub Zadng
relewancje. Kto§ wykonat jakis$ catkiem zwyczajny ruch ciata i co z tego? Jedynymi
relewantnymi twierdzeniami, jakie uobecniag si¢ w wyniku takiego zachowania, bedg
twierdzenia dotyczace intencji informacyjnej jednostki.

Najlepsze bodzce ostensywne sg zupetnie nierelewantne, jesli nie sg traktowa-
ne jako ostensywne. Rozwazmy przypadek, w ktorym wysoce relewantny bodziec
zostal wlasciwie — lub niewlasciwie — uzyty ostensywnie: powiedzmy, ze ktos,
w stosunku do kogo mamy przekonanie, ze ma sparalizowane re¢ce, nasladuje jazde
samochodem. Fakt, Ze osoba ta potrafi porusza¢ rekoma, bytby o tyle bardziej re-
lewantny od wszystkiego, co mogtaby ona chcie¢ zakomunikowac, iz jej intencja
informacyjna mogtaby zosta¢ niezauwazona. Wezmy tez przyklad ze sfery polityki:
akty terroryzmu obliczone na upublicznienie jakiej$ przyczyny powoduja tak wicle
waznych implikacji nieistotnych z punktu widzenia intencji informacyjnej terrory-
stow, ze sg one o wiele lepsze w przycigganiu uwagi opinii publicznej niz w dostar-
czaniu zamierzonej informacji.

Nie wystarcza jednak, aby bodziec ostensywny przyciggat uwage i skupiat jg na
intencjach nadawcy. Musi on takze ujawni¢ intencje nadawcy. Jak moze to zrobic?
Twierdzimy, ze decydujace jest tutaj, aby bodziec szedt w parze z tym, co mozna
by nazwaé gwarancja relewancji. Ogolnie rzecz biorac, nie ma gwarancji, ze ja-
kies$ zjawisko okaze si¢ relewantnym. Niektore zjawiska w ogole nie sg relewantne
i dlatego nie sg warte przetwarzania na poziomie pojeciowym; inne mogg byé wyso-
ce relewantne i mogg inicjowac caty szereg mysli. Moze w ogdle nie istnie¢ a priori
zadne oczekiwanie relewancji wobec zjawisk.

W szczegdlnym przypadku dotyczacym bodzcow ostensywnych sytuacja jest
zupetnie inna. Tworzac wypowiedz, mowigcy prosi shluchacza o uwage. Proszac
0 uwage, sugeruje, iz tworzona wypowiedz jest wystarczajaco relewantna, aby byta
warta uwagi. Stosuje si¢ to nie tylko do mowy, ale do wszystkich form ostensywnej
komunikacji. BodzZce ostensywne pobudzajg okreslone oczekiwania relewancji, rele-
wancji osiggalnej, skoro tylko zostanie rozpoznana intencja informacyjna nadawcy.
W nastgpnym podrozdziale rozwiniemy t¢ mys$l i sformalizujemy ja jako zasade
relewancji. Nastgpnie, w ostatnim podrozdziale, pokazemy, w jaki sposdb zasada
relewancji ttumaczy komunikacj¢ ostensywno-inferencyjna.

7. Zasada relewancji (s. 155-163)

Rozdziat 1. zakonczyliSmy nastgpujaca definicjg komunikacji ostensywno-infe-
rencyjne;j:
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(60) Nadawca tworzy bodziec, ktory zarowno nadawcy, jak i odbiorcom manifestuje, ze
nadawca zamierza za pomocg tego bodzca przekazaé lub wyrazniej ukaza¢ odbior-
com zbidr twierdzen {/}.

Jak wspomnieli§my, definicja ta nie wyjasnia zasady dzialania ostensji: w jaki
sposob bodziec ostensywny powoduje ujawnienie si¢ intencji informacyjnej nadaw-
cy. Sugerowali$§my, ze odpowiedz na to pytanie ma by¢ poszukiwana w ramach
zasady relewancji, ale taka zasada nie bytaby dobrym wyjasnieniem do czasu eks-
plicytnego scharakteryzowania samego poj¢cia relewancji. Po dokonaniu takiej cha-
rakterystyki mozemy teraz wroci¢ do zasady relewancji.

Aby by¢ skutecznym, akt ostensywnej komunikacji musi przyciaga¢ uwage
odbiorcow. W tym sensie akt ostensji jest prosba o uwage. Kto$§ proszacy kogos
0 zachowanie si¢ w pewien sposob, fizycznie lub poznawczo, sugeruje, ze ma po-
wody sadzié, iz zarowno w jego, jak i w interesie tej drugiej osoby bedzie spetnienie
prosby. Taka sugestia moze by¢ bezpodstawna lub uczyniona w ztej wierze, ale nie
moze by¢ catkowicie pominigta. Jesli jakas prosba w ogoéle si¢ pojawia, proszacy
musial przypuszczaé, ze osoba, ktorg o co$ prosi, znajdzie motywacje, aby te prosbe
spetni¢. Nawet szantazysta musi sprawié, aby jego ofierze bardziej optacalna wyda-
wala si¢ raczej wspotpraca niz odmowa; podobnie kiedy tonacy wota o pomoc, jego
jedyng szansg jest uznanie przez przypadkowa osobe¢ za moralnie bardziej pozadane,
cho¢ pod wzgledem fizycznym niedogodne, udzielenie pomocy.

Mniej dramatycznie: gospodarz zachecajacy gosci do jedzenia automatycznie
sugeruje, ze oferowane potrawy sa jadalne i naprawde warte skosztowania. Tak jak
czestowanie kogos wymaga zwykle uczestnictwa odbiorcy w postaci odpowiednie-
go zachowania fizycznego, komunikacja ostensywna wymaga uczestnictwa odbiorcy
w formie odpowiedniego zachowania poznawczego, w szczego6lnosci skupienia uwa-
gi. Jesli Mary prosi Petera o uwagg, wskazujac jaki$ element krajobrazu lub trzy-
majac co$, co chce mu pokazaé, czy tez rozmawiajac z nim, upowaznia go to do
stwierdzenia, ze bodziec przyciagajacy jego uwage jest dla niego relewantny, albo
przynajmniej Mary ma powody sadzi¢, ze tak jest; jesli ona daje mu co$ do przemy-
$lenia, musi wierzy¢, ze on uzna to za dobra strawe dla mysli.

Istnieje zatem substancjalna roznica pomiedzy sfera (dost. ramg — przyp. thum.)
umystu, w ktorej do jednostki dociera skierowany do niej bodziec ostensywny,
a sferag umystu, w ktorej odbierane sg inne zjawiska.

Zajmujac si¢ innymi zjawiskami, cztowiek moze mie¢ nadziej¢ uzyskania re-
lewancji; jesli nie bytoby zadnych gwarancji spetnienia takiej nadziei, nie byloby
sensu w ogole si¢ nimi zajmowac. Jednakze to, czy takie nadzieje okazg si¢ uzasad-
nione, zalezy od réznorodnych czynnikow, z ktorych wigkszos¢ nie podlega kontroli
jednostki i1 ktorych istnienia jednostka moze sobie nawet nie uswiadamia¢. Tym,
co czyni te nadzieje uzasadnionymi, jest posiadanie przez ludzi pewnych zdolnosci
heurystycznych, niektérych wrodzonych, innych rozwinigtych w wyniku doswiad-
czen wyspecjalizowanych w wybieraniu zjawisk relewantnych. Nawet jesli tak jest,
nadzieje zwigzane z relewancja okazuja si¢ czasami nieuzasadnione, a jesli sa uza-
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sadnione, to w wickszym lub mniejszym stopniu; niec mozna oczekiwac jakiegos
statego 1 satysfakcjonujgcego poziomu relewancji.

Z bodzcem ostensywnym odbiorca moze jednak nie tylko wigzaé nadzieje, ale
takze catkiem sprecyzowane oczekiwania. Oczywistym jest, ze akt komunikacji
ostensywnej nie moze by¢ skuteczny, jesli odbiorcy nie zwrdcg uwagi na bodziec
ostensywny. Oczywistym jest, ze ludzie zwrdcg uwage na jakie$ zjawisko jedynie
wtedy, gdy wyda im si¢ ono relewantne. Oczywistym jest wreszcie, ze w zamierzeniu
nadawcy wytworzony przez niego bodziec ostensywny ma si¢ wydac relewantnym
dla odbiorcow, tj. nadawca zamierza uczynic¢ oczywistym dla odbiorcow, ze bodziec
jest relewantny. Dodajac do tego zestawienia element wzajemnosci, przypusémy, ze
jest nie tylko oczywistym, ale wzajemnie oczywistym dla nadawcy i odbiorcow, ze
tworzony jest bodziec ostensywny. Wowczas jest nie tylko oczywistym, ale wzajem-
nie oczywistym, ze nadawca musi zamierzy¢, aby bodziec wydawat si¢ odbiorcom
relewantny. Z naszej definicji komunikacji ostensywno-inferencyjnej wynika, ze
sprowadza si¢ to do stwierdzenia, iz nadawca ostensywny z konieczno$ci komuni-
kuje, iz bodziec, jakiego uzywa, jest relewantny dla odbiorcow. Innymi stowy, akt
komunikacji ostensywnej automatycznie komunikuje zafozenie relewancyi.

Jaka jest doktadna zawarto$¢ tego zatozenia relewancji komunikowanego w ak-
cie komunikacji ostensywnej? Jak powiedzieli$my, to, co jest komunikowane, zgod-
ne jest z najlepsza wiedza nadawcy, bodziec ostensywny jest wystarczajaco rele-
wantny, aby by¢ wartym uwagi odbiorcow. Zadna stabsza gwarancja nie wystarczy.
Ale zalozenie relewancji jest bardziej specyficzne. Relewancja bodzca jest okreslona
przez dwa czynniki: wysitek potrzebny, aby go optymalnie przetworzy¢, oraz efekty
poznawcze, jakie osigga to optymalne przetwarzanie. Chcemy twierdzi¢, ze zato-
zenie relewancji jest rézne po stronie efektu i po stronie wysitku. Po stronie efektu
zaklada si¢, ze poziom osiggalnych efektow nie jest nigdy nizszy niz taki, jaki jest
potrzebny, aby uczyni¢ bodziec wartym przetwarzania; po stronie wysitku zaktada
si¢, ze poziom wymaganego wysitku nigdy nie jest wickszy od tego, jaki pozwala
osiggna¢ okreslone efekty.

Nadawca zamierza zakomunikowac zbior twierdzen {/}. Oczywiscie lezy to
w interesie odbiorcy, ze zbidr {I} powinien zawiera¢ najbardziej relewantne infor-
macje dostepne nadawcy. Jednak w tym przypadku interesy nadawcy i odbiorcy nie
muszg by¢ zbiezne. Nadawca moze chcie¢ zachowac dla siebie najbardziej relewan-
tne informacje; moze mie¢ powody, aby komunikowa¢ mniej istotne informacje. Po
prostu nadawca chce zakomunikowac nie jakis arbitralny zbior twierdzen, lecz okre-
slony zbior twierdzen {/}, co do ktéorego moze on mie¢ powody, aby go przekazac.
Wiadomo jednak, ze potrzebuje on uwagi odbiorcy, nie moze zatem nie zakomuni-
kowac, ze {I} jest wystarczajaco relewantny, aby uczyni¢ bodziec, z ktorego mozna
wywnioskowac, jakoby {/} bylo warte przetwarzania. Po stronie efektu zatozenie
takie jest dostateczne.

Dla spetnienia intencji komunikacyjnej nadawca musi wybra¢ jeden z szerokie-
go spektrum réznych bodzcow, z ktorych wszystkie moglyby uczynié jego okreslong
intencj¢ informacyjna wzajemnie oczywista. Twierdzimy, ze eliminuje on bodzce,



Relewancja. Komunikacja i poznanie 59

ktére z jego strony wymagatyby zbyt wiele wysitku (na przyktad rysowania mapy
w sytuacji, gdy wystarczajace sa stowne wskazowki), albo ktére uwaza za niewtas-
ciwe (na przyktad z powodu regut kulturowych zakazujacych uzycia pewnych stow).
W wigkszosci przypadkow pozostawia to weiaz szeroki zakres mozliwych bodzcow.
W interesie odbiorcy lezy, zeby nadawca wybral najbardziej relewantny bodziec
z tego zakresu, tj. ten, ktéry bedzie wymagat najmniejszego wysitku przetwarzania.
W tym miejscu zbiegaja si¢ interesy nadawcy i odbiorcy. Jesli nadawca nie stara
si¢ jedynie markowaé¢ komunikacji, w jego interesie lezy, aby zosta¢ zrozumianym,
i dlatego w mozliwy sposob utatwi¢ odbiorcy zrozumienie go. Odbiorca, ktory ma
watpliwosci, czy nadawca wybrat najbardziej relewantny bodziec zgodny z jego in-
tencja komunikacyjna i informacyjng — powiedzmy, stuchacz, ktéry ma przekonanie,
ze kto§ zwraca si¢ do niego w sposob wyszukany i niepotrzebnie niejasno — moze
watpié, czy chodzi o prawdziwag komunikacje, i w uzasadniony sposob odmowié
podjecia wymaganego wysitku przetwarzania. Wszystko to jest wzajemnie oczywi-
ste; jest to wzajemnie oczywiste, poniewaz nadawca zamierza, aby bylo oczywistym
dla odbiorcy, ze wybral on najbardziej relewantny bodziec zdolny zrealizowa¢ jego
intencje. Po stronie wysiltku zalozenie takie jest wowczas wiecej niz wystarczajace.

Poziom relewancji, co do ktérego poczynimy zatozenie, Ze istnieje, uwzglednia
interesy zarowno nadawcy, jak i odbiorcow. Nazwijmy go poziomem optymalnej
relewancji. Mozemy teraz sformutowa¢ zatozenie dotyczace optymalnej relewancji
komunikowanej w kazdym akcie komunikacji ostensywne;j:

(61) Zalozenie dotyczqce optymalnej relewancji
(a) Zbior twierdzen {/}, ktory nadawca zamierza przekaza¢ odbiorcy, jest wystar-
czajaco relewantny, zeby odbiorcy oplacalo si¢ przetwarza¢ bodziec ostensyw-
ny.
(b) Bodziec ostensywny, jaki nadawca mdgl wybra¢, aby zakomunikowac {/}, jest
najbardziej relewantny.

A oto zasada relewancji:

(62) Zasada relewancji
Kazdy akt komunikacji ostensywnej komunikuje zatozenie dotyczace jego wilasnej
relewancji optymalne;j.

Skomentujmy teraz zasad¢ relewancji, stawiajac pewna ilo$¢ szczegotowych py-
tan i odpowiadajac na nie.

Czy zasada relewancji daje si¢ zastosowac do wszystkich form komunikacji?

Nie, stosuje si¢ ona tylko do komunikacji ostensywnej, a nie do komunikacji
w prostych systemach kodowych. Na przyktad od obstugujacego telegraf pracowni-
ka, ktory ma przekaza¢ wiadomos¢ poprzez jej zakodowanie, oczekuje si¢ doktad-
nego zakodowania; nie oczekuje si¢ od niego tworzenia szczegdlnie relewantnych
bodzcow.
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Dla kogo, jak si¢ zaklada, ma by¢ relewantny bodziec, kiedy brak okreslonych
odbiorcow?

Odbiorcami aktu komunikacji ostensywnej sa jednostki, ktorych sytuacje po-
znawczg probuje zmodyfikowaé nadawca. Moga oni by¢ konkretnymi jednostkami,
jak gdy Mary zwraca si¢ do Petera, albo moga to by¢ jednostki dajace si¢ w okreslo-
ny sposob scharakteryzowacé, jak w sytuacji, kiedy adresujemy ten akapit do wszyst-
kich jednostek, ktore przeczytalty t¢ ksigzke do tego miejsca i uznaty ja dla siebie
za relewantng. W komunikacji radiowej lub telewizyjnej bodziec moze by¢ nawet
adresowany do kazdego, kto uzna go za relewantny. Nadawca komunikuje wtedy
swoje zalozenie dotyczace relewancji kazdemu, kto ma ochote je podjaé.

Jak niezawodne jest zalozenie relewancji?

Jak wszyscy wiemy, $wiat jest peten nudziarzy. Zasada relewancji nie mowi,
ze nadawcy z koniecznosci tworzg optymalnie relewantne bodzce; mowi ona, iz
w sposob konieczny nadawcy zamierzaja sktoni¢ odbiorcow, aby ci uwierzyli, ze tak
jest. Nawet nudziarze w oczywisty sposob majg zamiar spowodowaé, aby odbiorcy
uwierzyli, ze warto ich stuchac.

Zatozenie relewancji komunikowane w wypowiedzi nie musi by¢ przyjete jako
prawdziwe. Nadawcy moze si¢ nie udac¢ uzyskanie relewancji; odbiorca moze zwat-
pi¢ w zdolnos$¢ nadawcy do tworzenia relewancji. Z zalozenia relewancji wynika
jednak bardziej wiarygodne zalozenie, ze probowano osiggnac relewancje, jesli nie
zostata ona osiaggni¢ta. Nadawcy, ktéremu nie udato si¢ pokaza¢ odbiorcom, ze jest
optymalnie relewantny, moze mimo to udac si¢ przekonanie ich, ze stara si¢ by¢
optymalnie relewantnym. Komunikacja ostensywna musi jednak by¢ postrzegana
jako komunikujgca wigcej niz jedynie zalozenie o podejmowaniu prob relewancji.
Odbiorca moze by¢ sktonnym uwierzy¢, ze nadawca bardzo si¢ staral, aby by¢ re-
lewantnym, ale jesli przy tym ma przekonanie, ze zupetnie mu si¢ to nie powiodto,
nie bedzie na niego zwracat uwagi. Jakkolwiek zatem nadawca moze by¢ peten wat-
pliwosci w stosunku do siebie samego, musi mie¢ zamiar uczynienia dla odbiorcy
oczywistym, ze tworzony przez nadawce bodziec ostensywny jest wystarczajaco re-
lewantny.

Czy twierdzicie, ze wszyscy nadawcy ostensywni przynajmniej PROBUJA byé
optymalnie relewantnymi?

Nie wynika to z zasady relewancji. Zgodnie z zasada nadawca mégltby komu-
nikowaé swoje zatozenie relewancji w zlej wierze, tak jak moze w zlej wierze ko-
munikowac jakiekolwiek twierdzenie. Ogoélnie rzecz biorac, jest jednak prawds, ze
nadawcy ostensywni probujg by¢ optymalnie relewantni. Odbiorcy rozczarowani co
do swoich oczekiwan relewancji rzadko dopuszczaja wythumaczenie, ze nadawca
W rzeczywistosci nie stara si¢ by¢ optymalnie relewantnym. Byloby to rownoznaczne
ze stwierdzeniem, iz postrzegany przez nich nadawca w rzeczywistosci nie zwraca
si¢ do nich albo prawdopodobnie w ogole nic nie komunikuje. T¢ rzadko spotykang
sytuacje ilustruje przypadek obstrukc;ji.
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Obstrukcjonisci wygtaszajg do zgromadzenia dtugic mowy jedynie w celu opdz-
nienia obrad. Wszystkie zwyczajne cechy komunikacji stownej sg obecne, a nawet
wyraznie widoczne, z wyjatkiem jednej: brak staran o optymalng relewancj¢. Nawet
gdyby probowali, obstrukcjonisci nie mogliby mie¢ nadziei, ze pozostang relewan-
tnymi przez wiele godzin czy nawet dni, w czasie ktorych moze trwaé obstrukcja,
i dlatego nie podtrzymuja oni uwagi odbiorcow, a nawet nie staraja si¢ tego robic.
Czy obstrukcjonisci komunikujg cos, choéby w sposob niedoskonaly, czy przynaj-
mniej markuja komunikacje? Przynajmniej dla bezposrednich odbiorcow jest jasne,
ze tylko pozory komunikacji maja miejsce i ze w rzeczywisto$ci w ogole nikt si¢ do
nich nie zwraca. Przypomina to uswiadomienie sobie, ze gospodarz proponuje nam
cos$, czego jadalno$ci nawet nie pofatygowat si¢ sprawdziC. Jest to rdéwnoznaczne
z odkryciem, iz udaje on jedynie, ze stara si¢ kogo$ poczestowac.

Kiedy nie udaje si¢ osiggnaé satysfakcjonujacego poziomu relewancji, bardziej
prawdopodobnym staje si¢ twierdzenie, ze nadawca starat si¢ by¢ optymalnie rele-
wantny, ale bez powodzenia. Nadawcy podejmujg ryzyko i niekiedy ponoszg poraz-
ke, natomiast odbiorcy spodziewaja si¢, ze takie niepowodzenia moga si¢ zdarzacé.

Gdyby na przyklad Mary wiedziata, ze Peter kupuje wszystkie ksigzki Iris
Murdoch, i zobaczytaby najnowszg z nich na wystawie miejscowej ksiggarni, bytoby
uzasadnionym, gdyby powiedziata do Petera.

(63) W ksiggarni jest nowa ksigzka Iris Murdoch.

Mogtloby si¢ okazaé, ze Peter posiada juz t¢ informacje, a w takim przypadku
wypowiedz (63) bedzie w rzeczywistosci dla niego nierelewantna. Wcigz jednak
bylaby ona bardzo odpowiednia, a zalozenie relewancji zostatoby zakomunikowane
w dobrej wierze, poniewaz Mary przynajmniej starala si¢ by¢ optymalnie relewantna.
Poza tym ryzyko, jakie podjeta, miato swoje uzasadnienie: byto ono warte podjecia
ze wzgledu na nadziej¢, w przypadku powodzenia, osiggniecia wysokiego stopnia
relewancji w stosunku do Petera.

To, jak wiele wysitku moze oczekiwa¢ odbiorca, ze nadawca wlozy, starajac si¢
by¢ relewantnym, rdzni si¢ w zalezno$ci od sytuacji, od nadawcy, a takze od relacji
pomigdzy nadawcg a odbiorca. Oczekuje si¢, ze wyktadowcy beda si¢ bardzo starac,
aby by¢ relewantnymi; studentom pozwala si¢, a niekiedy nawet zacheca, aby wypo-
wiadali si¢ bez skrgpowania z obawy, ze beda nierelewantni. W rozmowie ze shuga
pan moze méwic, co tylko chce, i przynajmniej zaktadaé, ze bedzie to wystarczajaco
relewantne; od stugi zwracajacego si¢ do pana oczekuje sie, iz bedzie on miat catko-
witga pewno$¢ co do relewancji tego, co chce powiedzie€.

Na ile relewantne jest cos , wystarczajqco relewantne, aby bylo warte uwagi
odbiorcy”?

Stwierdzili$my, ze narz¢dzia poznawcze jednostki s optymalnie wydajne, kiedy
dostarczaja najwickszych efektdéw poznawczych. Mogloby si¢ zatem wydawac, iz
aby by¢ wartym uwagi jednostki, bodziec musi by¢ bardziej relewantny niz wszystkie
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inne zjawiska zewnetrzne czy wewngtrzne reprezentacje, jakie ta jednostka mogtaby
w danym czasie przetwarza¢. Jednakze nie uwzglednia si¢ tutaj czynnika czasu.

Niektore zjawiska i reprezentacje pozostaja relewantne i dostgpne przez diugi
czas; inne sg zarowno dostepne, jak i relewantne tylko przez chwile. Niekiedy bar-
dziej wydajne — tzn. sprzyjajace wickszej catosciowej relewancji w dluzszym prze-
biegu procesu — jest zwrdcenie uwagi na mniej relewantny bodziec, ktorego efekty
poznawcze moglyby by¢ na zawsze utracone, jesli nie zostanie on natychmiast prze-
tworzony, a pomijanie bardziej relewantnych informacji, ktére mozna przetworzy¢
p6zniej. Tak na przyktad w zgodzie z zasadg relewancji byloby przerwanie komus
czytania fascynujacej ksigzki, aby zada¢ umiarkowanie relewantne, ale natarczywe
pytanie lub przyciagna¢ jego uwage ku umiarkowanie ciekawemu zdarzeniu z ota-
czajacej rzeczywistosci.

Podobnie, niektore bodzce maja niewielka rzeczywista relewancje, ale zasto-
sowane w odpowiednim czasie wzmacniajg relewancj¢ podrzednych bodzcow, po-
wodujac, ze osigga si¢ wyzszy stopien catoSciowej relewancji raczej z ich pomocg
niz bez nich. Jest to najogdlniej prawdziwe w odniesieniu do pierwszego zdania
powiesci. Chociaz samo w sobie posiada ono ograniczong relewancje, pomaga stwo-
rzy¢ kontekst, w ktorym nast¢pne zdania bedg bardziej relewantne. Dlatego jest ono
wystarczajgco relewantne, aby by¢ wartym uwagi czytelnika.

Zatem to, co zalicza si¢ do wystarczajacej relewancji, rozni si¢ w zaleznosci od
sposobu, w jaki dostgpna jest informacja lub w jaki moze ona si¢ sta¢ dostepna dla
odbiorcy w pewnym czasie. Rozni si¢ to takze w zaleznos$ci od stopnia gotowosci
intelektualnej odbiorcy.

Wyobrazmy sobie grupg 0sob rozmawiajgcych po pracy w kawiarni lub w pubie,
po prostu swobodna rozmowa migdzy przyjaciotmi. Powinna tu wystarcza¢ odrobina
relewancji: nikt nie b¢dzie miat ochoty podejmowac duzego wysitku przetwarzania
ani oczekiwat wigkszych efektow kontekstowych. Z tego powodu nikt nie wlozy du-
zego wysitku w tworzenie bodzcow, ktore bytyby warte obszernego przetwarzania.
Dla kontrastu rozwazmy, czego mozna si¢ spodziewaé na seminarium. Oczekuje si¢
tu od kazdego stanu gotowosci, gotowosci podjecia sporego wysitku intelektualnego
zwigzanego z tworzeniem i przetwarzaniem informacji. W tych warunkach infor-
macja wystarczajaco relewantna, aby byta warta uwagi odbiorcy, jest w rzeczywi-
stodci catkiem relewantna. Nie ma wigkszego sensu spodziewaé si¢ w okreslonych
warunkach poziomu relewancji osigganego zwykle w zupeklie innych warunkach,
a rozsadny odbiorca dostosuje odpowiednio swoje oczekiwania.

Te réznorodne czynniki, o ktérych wspomnieli$my, sag zwyktymi cechami co-
dziennych doswiadczen nas wszystkich. Nie wymaga to wiele obserwacji czy wy-
obrazni ze strony nadawcy, aby oceni¢ minimalny wymagany poziom relewancji.
Bardziej szczegotowe rozwazania mogg w tym pomodc. W rdéznych sytuacjach
spotecznych oczekiwany poziom relewancji zdefiniowany jest kulturowo. W toku
rozmowy ten poziom mozna dostosowywac, podnoszac lub obnizajac go o stopien
w danym czasie. Odbiorca moze da¢ do zrozumienia, na przyktad zadajac pytanie,
jaki jest minimalny oczekiwany przez niego poziom relewancji. Nawet w takiej sy-
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tuacji moga pojawic si¢ btedy. Jednak, jak wykazemy, wystarczajace jest zakomu-
nikowanie zatozenia relewancji — i tak jest zawsze. Nie musi ono by¢ przyjete jako
prawdziwe, aby speini¢ swoja najwazniejszg rolg: okreSlenie interpretacji bodzca
ostensywnego.

Jakie sq roznice pomigdzy teorig relewancji a ujeciem Grice’a?

Roznic jest wiele. Jedna z nich jest to, ze zasada relewancji ma charakter o wiele
bardziej eksplicytny niz zasada wspotpracy i maksymy Grice’a. Inna polega na tym,
ze Grice zaktada, iz komunikacja wymaga wyzszego poziomu wspolpracy niz okre-
slony w naszych zatozeniach.

Wedlug nas jedynym wspolnym celem rzeczywistego nadawcy i pelnych do-
brej woli odbiorcow jest skuteczna komunikacja, tzn. rozpoznanie przez odbiorcow
intencji informacyjnej nadawcy. Grice zaklada, Zze komunikacja musi posiadac
,wspolny cel lub zbidr celow, albo przynajmniej wzajemnie akceptowany kierunek”
(H.P. Grice, Logic and Conversation, [w:] Syntax and Semantics 3: Speech Acta, red.
P. Cole, J. Morgan, New York 1975, s. 41-58) oprocz celu w postaci osiggnigcia
skutecznej komunikacji. Nie chcemy zaprzeczaé, ze bardzo czgsto jest to prawda,
w szczegodlnosci w odniesieniu do rozmowy. W wymianie zdan, na seminarium czy
w ksigzce, moze réwnie dobrze by¢ wspdlnie zamanifestowany cel lub kierunek.
Nie wynika to jednak z zasady relewancji i nie jest automatycznie dostarczane wraz
z kazdym bodzcem ostensywnym. Wiedza dotyczaca wspdlnego celu, kiedy istnieje,
jest jednym z wielu czynnikow kontekstowych i tylko jako taka moze odgrywaé
pewna role w procesie rozumienia. A zatem osigganie optymalnej relewancji mniej
wymaga, niz stosuje si¢ do maksym Grice’a. W szczeg6lnosci mozliwe jest bycie
optymalnie relewantnym, nie bedac ,tak informatywnym, jak to jest wymagane”
przez aktualny cel wymiany (pierwsza maksyma ilosci Grice’a), na przyktad zacho-
wujac w tajemnicy co$, czego poznanie bytoby dla odbiorcow relewantne. Wydaje
nam sig¢, ze jest to sprawg wspolnego do§wiadczenia, iz poziom wspotpracy opisany
przez Grice’a nie jest w automatyczny sposob oczekiwany od nadawcoéw. Osoby,
ktore nie przekazuja nam wszystkich informacji, jakie chcieliby$Smy, Zeby nam prze-
kazaty, i nie odpowiadajg na nasze pytania tak dobrze, jak mogtyby odpowiadac, sg
bez watpienia winne, ale nie famania zasad komunikacji.

Istnieje bardziej radykalna réznica miedzy ujeciem Grice’a a teorig relewancji.
Zasada 1 maksymy Grice’a to normy, ktoére nadawcy i odbiorcy musza poznaé, aby
si¢ odpowiednio komunikowa¢. Nadawcy generalnie przestrzegaja tych norm, ale
moga takze tamacé je dla uzyskania okreslonych efektow; z kolei odbiorcy postuguja
si¢ wiedzg na temat tych norm w interpretacji zachowan komunikacyjnych.

Zasada relewancji, na zasadzie kontrastu, stanowi uogolnienie dotyczace komu-
nikacji ostensywno-inferencyjnej. Nadawcy i odbiorcy nie musza wiedzie¢ wigcej
o zasadzie relewancji, aby si¢ porozumiewac, niz wiedzg o zasadach genetyki, aby
ptodzi¢ dzieci.

Nadawcy nie ,,stosujg si¢” do zasady relewancji i nie mogliby jej ztamaé, nawet
gdyby chcieli. Zasada relewancji ma zastosowanie bez wyjatku: kazdy akt komu-



64 Dan Sperber, Deirdre Wilson

nikacji ostensywnej przekazuje zatozenie relewancji. Nie jest to zasada ogolna, ale
fakt, ze okres$lone zalozenie relewancji zostato zakomunikowane przez i w odniesie-
niu do okreslonego aktu komunikacji, fakt, z ktoérego korzystajg odbiorcy w procesie
rozumowania inferencyjnego.

Jednakze najistotniejsza rdznica pomig¢dzy ujeciem Grice’a a naszym dotyczy
wyjasnienia komunikacji. Charakterystyka komunikacji w ujeciu Grice’a opiera si¢
na rozréznieniu pomiedzy tym, co wyrazone eksplicytnie, a tym, co implikowane.
Nie podano zadnego wytlumaczenia komunikacji eksplicytnej; w zasadzie zatozono
zastosowanie w odniesieniu do modelu kodowego, z kodem pojmowanym jako zbior
konwencji. Implikatury wyjasniono jako twierdzenia, ze odbiorcy musza zachowaé
idee, zgodnie z ktora nadawca musi przestrzega¢ maksym albo przynajmniej zasady
wspolpracy. Zasada relewancji ma w zamierzeniu ttumaczy¢ komunikacje ostensyw-
ng cato$ciowo, zarowno aspekt eksplicytny, jak i implicytny. W nastgpnym podroz-
dziale pokazemy, w jaki sposob to czyni.

8. Jak teoria relewancji ttumaczy komunikacje ostensywno-inferencyjng
(s. 163-171)

Nadawca, ktory tworzy bodziec ostensywny, stara si¢ zrealizowac dwie intencje:
pierwsza, intencj¢ informacyjna, aby przekaza¢ odbiorcom zbior twierdzen {/}, oraz
druga, intencj¢ komunikacyjna, ktdra intencj¢ informacyjna czyni wzajemnie oczywi-
sta. Nie jest trudno dostrzec, w jaki sposob zrealizowanie intencji komunikacyjnej pro-
wadzi do zrealizowania intencji informacyjnej: realizacja, ktora w zamierzeniu god-
nego zaufania nadawcy ma przekona¢ odbiorce, zeby w co$ uwierzyl, jest doskona-
tym powodem, aby jej zaufa¢. Do$¢ dobrze ttumaczy to, dlacze go ludzie podej-
muja komunikacj¢ ostensywna. Nie wyjasnia to jednak zasady funkcjonowania komu-
nikacji ostensywnej: w jaki sposob realizowana jest sama intencja komunikacyjna.

Nie jest jasne, w jaki sposob stworzenie bodzca moze uczyni¢ intencj¢ infor-
macyjng nadawcy wzajemnie oczywista i tym samym prowadzi¢ do zrealizowania
intencji komunikacyjnej. Jak widzielisSmy, w odniesieniu do innych form zachowan
intencjonalnych dowod istnienia lezacych u ich podstaw intencji uzyskuje si¢ w dro-
dze obserwacji skutkow takiego zachowania. W odniesieniu do komunikacji osten-
sywnej zamierzony efekt komunikacyjny polega na rozpoznaniu intencji informacyj-
nej. Jednakze zamierzony efekt informacyjny nie pojawia si¢ powszechnie i dlatego
nie moze by¢ powszechnie obserwowany, zanim nie zostanie rozpoznana intencja
informacyjna lezaca u jego podstaw. W tym przypadku intencja informacyjna nie
moze zosta¢ wywnioskowana droga obserwacji jej niezaleznie uzyskanych efektow.
Powstaje pytanie, w jaki sposob w ogodle mozna ja wywnioskowac.

Potrzebne sa kolejne kroki inferencyjne, jesli intencja informacyjna ma si¢ sta¢
wzajemnie oczywista. Bodziec musi spowodowaé pojawienie si¢ we wspolnej sy-
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tuacji poznawczej nadawcy i odbiorcéw innych twierdzen, z ktoérych zostanie wy-
wnioskowana intencja informacyjna. Po pierwsze musi by¢ oczywiste, ze bodziec
jest ostensywny. W podrozdziale 6. pokazaliSmy, jak mozna to osiggnaé: tworzac
wyraznie intencjonalny bodziec, ktory z jednej strony przycigga uwage, a z dru-
giej pozostaje nierelewantny, jesli nie zostanie uznany za dowod intencji nadawcy.
Skoro tylko ostensywny charakter bodzca stanie si¢ wzajemnie oczywisty, bedzie
takze wzajemnie oczywistym, ze nadawca ma intencj¢ informacyjng, tzn. ze zamie-
rza przekaza¢ odbiorcy pewien zbiér twierdzen {/}. Problem identyfikacji inten-
¢ji informacyjnej nadawcy sprowadza si¢ wowczas do problemu identyfikacji tego
wiasnie zbioru twierdzen {/}.

Tym, co czyni zasada relewancji, jest identyfikacja jednego z elementow zbioru
{I}, mianowicie zatozenie relewancji. Zatozenie relewancji nie jest jedynie elemen-
tem ze zbioru {/}, jest to element dotyczacy catego zbioru {/}. W rezultacie zawar-
to$¢ zbioru {/} moze go potwierdzi¢ lub odrzuci¢. Mozliwosci potwierdzenia lub
odrzucenia sg rozne dla roznych, (61a) 1 (61b), cz¢sci zatozenia relewancji, ktore dla
wickszego komfortu tutaj powtdrzymy:

(61) Zatozenie optymalnej relewancji
(a) Zbidr twierdzen {I}, jaki nadawca zamierza przekaza¢ odbiorcy, jest wystar-
czajaco relewantny, jesli warto, aby odbiorca poswigcit czas na przetworzenie
bodzca ostensywnego.
(b) Bodziec ostensywny, jakiego nadawca moglt uzy¢ w celu zakomunikowania
zbioru {/}, jest najbardziej relewantny.

Dla odbiorcy kazde twierdzenie dotyczace zawarto$ci zbioru {/} albo potwier-
dza (61a) — zbioér {I} jest wystarczajaco relewantny — albo tez przeczy temu. Moga
istnie¢ przypadki posrednie, zbiory twierdzen na marginesie relewancji wystarcza-
jacej. Nie mogg jednak istnie¢ przypadki, dla ktérych dowdd jest niewystarczajacy,
zbidr twierdzen, ktorych relewancji odbiorca nie potrafi ocenié: przetwarzajac zbior
{I}, odbiorca automatycznie odkrywa, na ile jest on relewantny. W odniesieniu do
drugiej czgséci zatozenia relewancji, (61b), nie da si¢ przeprowadzié¢ tak wyrazne-
go podzialu. Przy danym twierdzeniu dotyczacym zawartosci zbioru {/} moze si¢
okazaé, ze nadawca mogt uzy¢ bardziej relewantnego bodzca, a to begdzie przeczy-
o twierdzeniu (61b). Twierdzenie (61b) moze jednak nie zostaé ani potwierdzone,
ani odrzucone, i ostatecznie, w zwyklych warunkach, odbiorca nie wie doktadnie,
jaka skale bodzcow ma do swojej dyspozycji nadawca, a w konsekwencji nie moze
by¢ pewien, czy uzyl on najbardziej relewantnego z nich, aby zakomunikowaé {/}.
Zatem zatozenie relewancji potraktowane cato$ciowo powinno zosta¢ albo wyraz-
nie odrzucone (w przypadku, gdy odrzuca si¢ (61a) lub (61b)), albo przynajmniej
potwierdzone, ale niezweryfikowane (w przypadku, gdy (61a) jest potwierdzone,
a (61b) nie jest odrzucone).

Dla niektorych twierdzen w zbiorze {/} dowody, jakie nadawca daje odbior-
cy, nie sg bezposrednie: jedynym powodem zaakceptowania ich przez odbiorce jest
wzajemnie oczywista intencja nadawcy, ze odbiorca powinien tak postgpi¢. Dla in-
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nych twierdzen w zbiorze {/} nadawca dostarcza takze dowoddéw bezposrednich,
jak w przypadku, gdy Peter ostensywnie uchyla si¢, aby pozwoli¢ Mary zobaczyc¢,
kto nadchodzi. Status zatozenia relewancji zmienia si¢ w zalezno$ci od pojmowania
samego procesu. Na poczatku procesu rozumienia inicjalny dowdd potwierdzajacy
zatozenie relewancji jest catkowicie posredni; jest catkowicie zalezny od gwarancji
nadawcy, ze jego bodziec jest dla odbiorcy optymalnie relewantny. Jednak prze-
twarzajac bodziec, odbiorca uzyskuje naturalnie bezposredni dowdd za lub przeciw
optymalnej relewancji zatozenia, a przed zakonczeniem procesu rozumienia dowod
bezposredni zastgpi inicjalny dowdd posredni. Zamierzajgc przekazac zatozenie rele-
wancji, nadawca musi zdawac sobie sprawg, ze nie uniknie dostarczenia bezposred-
niego i rozstrzygajacego dowodu za lub przeciw. Jest to decydujacy krok w kierunku
identyfikacji jego petnej intencji informacyjnej — zbioru twierdzen {/}.

Probujac zidentyfikowaé intencje informacyjng, odbiorca musi zatozy¢, ze
nadawca komunikuje si¢ w sposob racjonalny, tj. ma powody sadzi¢, iz bodziec,
jaki wytwarza, spowoduje zamierzone efekty. Stosuje si¢ to nie tylko do identyfi-
kacji intencji informacyjnych, ale do inferencyjnej identyfikacji intencji w ogole.
Intencje rozpoznaje si¢, probujac na podstawie zatozenia, ze wykonawca czynnosci
jest racjonalny, znalez¢ racjonalng interpretacj¢ jego dziatan. Nie oznacza to, ze lu-
dzie w ogole, a nadawcy w szczegolnosci, zawsze dostosowujg narzedzia do celow
w sposob w petni racjonalny. Chodzi o to, ze kiedy tego nie robia, nie jest mozliwe
wywnioskowanie intencji z samych ich zachowan. W przypadku zachowania komu-
nikacyjnego wiaze si¢ to z irracjonalnoscia, poniewaz skuteczno$¢ komunikacji zale-
zy od umiejetnosci odbiorcy w zakresie wnioskowania na temat intencji nadawcy.

Racjonalny nadawca, ktory zamierza przekaza¢ odbiorcy zatozenie relewancii,
musi oczekiwac przetworzenia bodzZca, aby to zalozenie potwierdzi¢. Inaczej mo-
wigc, musi on oczekiwac, ze zawarto$¢ zbioru {/} potwierdzi (61a) i nie odrzuci
(61b). Aby rozpoznaé intencje¢ informacyjna nadawcy, odbiorca musi ustali¢, dla
jakiego zbioru {/} nadawca mial powody sadzi¢, ze zbior ten potwierdzi zatozenie
relewancji. Twierdzimy, ze jest to wszystko, co musi on zrobi¢.

Zatem zadaniem odbiorcy jest stworzenie mozliwych hipotez interpretacyjnych
dotyczacych zawartosci zbioru {/} i wybranie z nich tej wlasciwej. W réznych sy-
tuacjach i w réznych sferach poznania zadanie tworzenia i wyboru hipotezy moze
by¢ wykonywane na rozne sposoby. W niektdrych przypadkach najlepiej je wyko-
naé, zestawiajac wszystkie mozliwe hipotezy, poréwnujac je i wybierajac najlepsza.
W innych sytuacjach lepiej jest odszukaé hipoteze inicjalng 1 sprawdzié, czy spetnia
ona pewne kryterium, i jesli tak, to poprzesta¢ na tym, a w przeciwnym razie powto-
rzy¢ ten proces, poszukujac drugiej hipotezy itd. Aby to zobrazowac, przypusémy,
ze Peter nie wie doktadnie, gdzie zostawit swoje okulary przeciwstoneczne, ale wie,
ze sg one gdzies w domu. W jednym przypadku jest on poza domem i musi zatele-
grafowa¢ do Mary, gdzie ma ona szuka¢ tych okularow. Powinien wowczas stwo-
rzy¢ w umysle liste wszystkich miejsc, w ktorych mogt je zostawié, uporzadkowac je
zgodnie z zasadg prawdopodobienstwa 1 wskaza¢ Mary najbardziej prawdopodobne
miejsce. W innym przypadku Peter jest w domu. Bierze pod uwage pierwsza hi-
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potezg, jaka przyszia mu do glowy, i sprawdza ja; jesli znajduje okulary, przerywa
poszukiwania, w przeciwnym razie bedzie szukat w innym miejscu itd.

Te dwie strategie, zestawianie i porzadkowanie hipotez oraz wyszukiwanie
i sprawdzanie kolejnych hipotez, dostosowane sg do roznego rodzaju zadan. Pierwsza
strategia jest niedostosowana do zadan, w ktorych bytoby niemozliwe lub niedogod-
ne zestawienie wszystkich mozliwych hipotez. Na przyktad, jesli zadanie polega
na odszukaniu ucznia, ktory nie jest ani najwyzszy, ani najnizszy w szkole, bytoby
zbednym wysitkiem ustawienie wszystkich ucznidow wedtlug wzrostu. Druga stra-
tegia nie ma zastosowania do zadan, w ktorych brak rozstrzygajacego kryterium,
jakie mozna by zastosowac do osobnych hipotez. Nie bytoby na przyktad mozliwe
zorientowanie si¢, ktory z uczniow jest najwyzszy w szkole, bez wzigcia pod uwage
wszystkich uczniow.

Dla innych jeszcze zadan ani strategia zestawienia i uporzadkowania, ani stra-
tegia sprawdzania krok po kroku nie sg same w sobie odpowiednie. Poszukiwanie
prawdziwej teorii naukowej nie moze opierac si¢ na sprawdzaniu wszystkich mozli-
wych teorii, poniewaz nie wiemy, jakie one sg; nie mozna rOwniez zastosowac jakie-
g0$ kryterium, ktore pozwolitoby okresli¢, czy jakas osobna teoria jest prawdziwa.
Strategia odkrycia naukowego jest o wiele bardziej ztozona i postuguje si¢ zarowno
poréwnaniami, jak i osobnym sprawdzaniem; jej rezultaty, zasadniczo, nigdy nie sg
ostateczne. Jak wykazali§my, proces rozumienia nie jest pod tym wzgledem podob-
ny do odkrycia naukowego, poniewaz niemal natychmiast daje on koncowe wyniki,
co wskazuje, ze musi tu by¢ wykorzystywana raczej jaka$ prosta strategia.

Czy zrozumienie mozna by osiagna¢ w wyniku zestawienia i uporzadkowania
wszystkich mozliwych hipotez dotyczacych intencji informacyjnej nadawcy? Taki
pomyst moglby przyciagna¢ uwage, gdyby proces rozumienia pojmowac jako pro-
sta kwesti¢ dekodowania sygnatu do postaci matych zbiorow mozliwych informacji,
a nastgpnie wybierania z nich niektorych informacji. Taka wersje musimy jednak
odrzuci¢, poniewaz nie da si¢ policzy¢ ani mozliwych interpretacji symbolicznych
zakodowanych informacji, ani ich mozliwych implikatur. Twierdzimy, Zze ma to
miejsce nawet w przypadku niedwuznacznych sygnatow kodowych uzywanych jako
bodzce. Ponadto, nawet gdyby bylo mozliwe zestawienie wszystkich mozliwych
interpretacji jakiej$ informacji kodowej, byloby to wcigz kompletnie niedogodne.
Jak widzieli$my, jednym z czynnikdéw, ktore powoduja, ze jedna interpretacja jest
bardziej relewantna od innych, jest ten, ktory wymaga mniejszego wysitku prze-
twarzania. Gdyby jedynym sposobem odnajdywania wlasciwej interpretacji byto ze-
stawianie 1 porzadkowanie wszystkich mozliwych interpretacji, wowczas wszystkie
mozliwe interpretacje wymagatyby takiego samego wysitku, mianowicie wysitku
potrzebnego do ich stworzenia i porownania. Trudno byloby uzna¢ jakikolwiek bo-
dziec ostensywny za warty tak absurdalnie wielkiego wysitku.

Czy zatem osiggni¢cie zrozumienia byloby mozliwe przez stworzenie hipotezy
inicjalnej, jej sprawdzenie i przejscie do nastgpnej, jesli ta pierwsza nie jest odpo-
wiednia? Na pierwszy rzut oka moze si¢ wydawac, ze 1 w tym przypadku odpowiedz
brzmi nie. Powiedzmy, Ze jaka$ interpretacja jest zgodna z zasadg relewancji wtedy
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i tylko wtedy, gdy jaki$ racjonalny nadawca moze oczekiwaé, ze bedzie ona opty-
malnie relewantna dla odbiorcy. Zatézmy teraz, ze odbiorca sprawdza jaka$ inter-
pretacje 1 uznaje ja za zgodng z zasada relewancji. Jak mogloby si¢ zdarzy¢ to, ze
miatby shusznos$¢, wybierajac takg interpretacj¢? Z pewnoscig istnieje wiele innych
mozliwych interpretacji, ktore rowniez moglyby by¢ zgodne z zasadg relewancji.
Poniewaz zgodnos$¢ z zasada relewancji jest jedynym sprawdzianem, jaki mamy,
zastosowanie jej w strategii sprawdzania krok po kroku nigdy nie dostarczy poza-
danego rezultatu.

Ten argument jest bledny. Pomija on fakt, iz porzadek, w jakim sprawdzane
sa hipotezy, ma wplyw na ich relewancj¢. W rezultacie zasada relewancji w ogole
nie daje podstaw do wyboru wigcej niz jednej interpretacji dla pojedynczego bodz-
ca ostensywnego. Pokazemy, ze interpretacja, ktorej wybor opiera si¢ na zasadzie
relewancji, jest zarazem pierwszg sprawdzang i zgodng z zasadg relewancji inter-
pretacja. Rozwazmy najpierw, w jaki sposob odbiorca, ktory ma $wiadomos$é, ze
kto$ stworzyt jaki$ bodziec ostensywny i w konsekwencji zakomunikowat zatozenie
relewancji, moze tworzy¢ hipotezy dotyczace intencji informacyjnej nadawcy. Po
pierwsze, wiarygodno$¢ niektdrych hipotez moze juz byé oczywista w okreslonej
sytuacji. Rozwazmy wypowiedz (64):

(64) Peter (do Mary): Czy chcesz kawy?

Wypowiadajac zdanie (64), Peter komunikuje, ze chce odpowiedzi na swoje py-
tanie i ze nic innego nie bytoby dla niego w tej sytuacji wystarczajaco relewantne.
Jest wowczas wiarygodne, ze intencja informacyjng w nastgpnej wypowiedzi Mary
bedzie zakomunikowanie odpowiedzi na pytanie Petera.

Bodziec uzywany przez nadawce jest sam w sobie zrodtem hipotez interpreta-
cyjnych. Opis nickodowego bodzca ostensywnego (na przyktad: Mary zachwyca sig¢
Jakgs woniq czy Mary udaje jazde samochodem) umozliwia natychmiastowy do-
step do hasetl encyklopedycznych sktadajacych si¢ na pewne pojgcia i do schematoéw
twierdzen, jakie one zawieraja. Bodziec kodowy umozliwia natychmiastowy dostep
do Scisle okreslonych zbiorow pojec: sam kod okresla, ktore pojecia zostaja aktywo-
wane, a ponadto taczy je w logiczng forme, ktdra mozna wykorzysta¢ bezposrednio
jako schemat twierdzenia. Kontekst dostarcza sposobéw uzupetnienia tych schema-
tow do postaci pelnych hipotez.

Kiedy zostaje ustalony inicjalny zbior hipotez, odbiorca moze go uzupehié¢
o stwierdzenie, ze zbior {/} zawiera dalsze twierdzenia dajace si¢ kontekstowo wy-
wnioskowac z tych juz ustalonych. Ponadto rozszerzenie kontekstu moze sprawic,
ze zupelie odmienne hipotezy stang si¢ dostgpne. Istotne jest, ze w danej sytuacji
poznawczej, w danym konteks$cie inicjalnym i przy danym bodzcu niektore hipotezy
sa fatwiej dostgpne niz inne, a to oznacza, ze wymagaja one mniejszego wysitku
przetwarzania. Rozwazmy teraz wykonalnos$¢ strategii sprawdzania krok po kroku.
Odbiorca, ktory korzysta z tej strategii 1 ktory chce zmaksymalizowac efektywnosé
poznawcza, bedzie sprawdzat hipotezy pod wzgledem ich dostgpnosci. Zatézmy, ze
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sprawdza on hipotezg, ktdra jest zgodna z zasadg relewancji. Czy powinien na tym
poprzestac, czy tez sprawdzac nastgpng hipotez¢ na podstawie zalozenia, ze moze
ona by¢ rowniez zgodna z zasadg relewancji? Latwo wykazac, ze powinien na tym
poprzestac. Zatézmy, ze kontynuuje on sprawdzanie i uznaje, ze kolejna hipoteza jest
zgodna z pierwsza czeScia zatozenia relewancji: zaktadany zbior twierdzen {/} jest
wystarczajgco relewantny. W tej sytuacji druga czes$¢ zalozenia relewancji jest pra-
wie stale odrzucana. Jesli to w ogdle byloby mozliwe, odbiorca powinien wykorzy-
sta¢ bodziec, ktory uchronitby odbiorce przed wysitkiem najpierw ustalenia dwoch
hipotez zawierajacych zasadg relewancji, a nastgpnie wybierania spo$rod nich.
Rozwazmy na przyktad nast¢pujaca wypowiedz:

(65) George ma duzego kota.

W zwyktych warunkach pierwsza interpretacja wypowiedzi (65), jaka pojawi si¢
u shuchacza, begdzie dotyczyta duzego kota domowego. Jesli wydawatoby sie¢ mozli-
wym, ze nadawca mogt oczekiwacé takiej interpretacji, aby by¢ optymalnie relewan-
tnym w stosunku do stuchacza, shuchacz powinien na tym poprzestaé. Zat6zmy, ze
postepuje inaczej i podejrzewa, iz nadawca mogt oczekiwac innych interpretacji, aby
réwniez by¢ optymalnie relewantnym, i kontynuuje poszukiwanie tych interpretacji.
Stowo ,.kot” nie jest jednoznaczne: moze si¢ ono odnosi¢ albo do kota domowego,
albo do jakiegokolwiek zwierzgcia z gatunku Felis. Dlatego stuchacz tworzy hipo-
tezg, ze wypowiedz (65) mogta w zamierzeniu informowa¢, iz George ma tygrysa,
lwa, jaguara itp. Moze taka informacja bylaby nawet bardziej relewantna niz fakt, ze
George posiada duzego kota domowego, potwierdzajac tym samym pierwsza czgsé
zatozenia relewancji. Tym niemniej druga czgs$¢ tego zalozenia zostataby automa-
tycznie zanegowana. W oczywisty sposob bardziej relewantnym bodzcem bytaby
wypowiedz w rodzaju (66) lub, jesli nadawca nie posiada koniecznej informacji,
wypowiedz (67) lub (68):

(66) George ma tygrysa.
(67) George ma tygrysa albo Iwa, nie jestem pewien, ktorego z nich.
(68) George ma jakie$ zwierzg z rodziny kotow.

Takie bodzce zaoszczegdzityby odbiorcy dotarcia do i sprawdzenia interpreta-
cji ,.kot domowy”, a nastgpnie dotarcia do interpretacji ,,rodzina kotowatych” i po-
réwnania tych dwoch interpretacji. Wskutek tego odbiorca nie musialby si¢ ktopo-
ta¢: pierwsza interpretacja zgodna z zasadg relewancji bylaby najlepsza hipoteza.
Wszystkie inne interpretacje w oczywisty sposob przeczylyby drugiej czesci zato-
zenia relewancji.

Jesli nadawca ma nieograniczong sfer¢ bodzcoéw, z ktorej moze wybierac,
z drugiej czesci zatozenia relewancji wynika, ze ze wszystkich interpretacji bodzca,
ktére potwierdzajg to zalozenie, pierwsza interpretacja, jaka si¢ pojawia u odbiorcy,
jest ta, ktorg nadawca zamierzat przekaza¢. Ale co w sytuacji, gdy nadawca ma do
wyboru ograniczony zakres bodzcoéw, czyli kiedy zamierzal przekaza¢ co$ innego
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niz pierwsza optymalnie relewantng interpretacje¢, jaka pojawi si¢ u odbiorcy, a nie
miat do swojej dyspozycji wigcej odpowiednich bodzcow? W tym przypadku albo,
jak uprzednio, przekazywana jest pierwsza interpretacja zgodna z zasadg relewancji,
albo w ogole nic nie zostaje przekazane.

Wyobrazmy sobie na przyklad zakutego w kajdany wig¢znia z nakazem milcze-
nia. Wszystko, co moze zrobié, zanim zostanie odprowadzony, to usmiechng¢ si¢
do przyjaciela. Jak przyjaciel ten moze ustali¢, czy 06w wigzien chcial przekazaé
co$ innego, niz tylko pozegnaé si¢, na co wskazuje pierwsza mozliwa do przyje-
cia interpretacja, jakg odbiorca dopuscit? A jesli tak, to co O6w wigzien zamierzat
przekazac¢? Na pierwszy rzut oka nie da si¢ nic na ten temat powiedzie¢. Zatozmy
jednak, ze wszystkie interpretacje, o ktorych odbiorca moze pomysle¢, zawierajg
pozegnanie jako element podrzedny: odbiorca moze by¢ wowczas przeswiadczony,
ze przynajmniej to zakomunikowat nadawca. Rozumujac dalej, odbiorca powinien
dostrzec, ze sam wigzien powinien mie¢ $wiadomo$¢ braku mozliwosci przypisywa-
nia mu jakiej$ petniejszej intencji informacyjnej, a zatem nawet jesli rownie dobrze
chciatby on wigcej zakomunikowaé, nie byt w sytuacji, aby to w sposéob racjonalny
zamierza¢. Ostatecznie zatem przekazal pozegnanie.

A co, jesli dwie zasadniczo rézne interpretacje wydajg si¢ rOwnoczesnie przy-
chodzi¢ na mysl odbiorcy i obie sg zgodne z zasadg relewancji? W tym przypadku
odbiorca nie bedzie mogt zdecydowacd, jaka byta intencja informacyjna, i komunika-
cja bedzie nieskuteczna. Jest to jeden z kilku przypadkow, kiedy niejednoznacznosé
jest $wiadomie postrzegana w czasie trwania samego procesu rozumienia.

A co, jesli nadawca myli si¢ co do swojego zalozenia relewancji? Uczyni to za-
danie odbiorcy wymagajacym nieco wickszego wysitku i nieco bardziej narazonym
na niepowodzenie, ale nie bedzie to zadanie zasadniczo odmienne, a juz na pewno
nie niewykonalne. Aby by¢ zgodng z zasada relewancji, interpretacja w rzeczywisto-
$ci nie musi by¢ optymalnie relewantna dla odbiorcy; musi przynajmniej wydawac
si¢ taka nadawcy. I na odwrét, moze si¢ zdarzy¢, ze pierwsza optymalnie relewantna
interpretacja bedzie relewantna w sposob, jakiego nadawca nie byt w stanie przewi-
dzie¢; nie jest wowczas zgodna z zasada relewancji. W kazdym przypadku zadaniem
odbiorcy jest znalez¢ interpretacje zgodng z zasada relewancji, tj. interpretacjg, co
do ktoérej nadawca mogt w oczywisty sposob oczekiwaé, ze bedzie ona optymalnie
relewantna. Oczywiscie, zadanie to jest utatwione, ale nie zasadniczo rozne, gdy od-
biorca ma zaufanie do nadawcy i dlatego moze zaktadaé, ze zamierzona interpretacja
jest rzeczywiscie ta pierwsza optymalnie relewantna, jaka dopuscit.

Co si¢ dzieje, gdy uzywa si¢ niedwuznacznego sygnatu kodowego? Czy nadal
mozna si¢ postugiwac kryterium zgodnosci z zasada relewancji? Tak. A oto, tytu-
fem ilustracji, anegdota polityczna. W epoce stalinowskiej spierato si¢ dwoch przy-
jaciot na Zachodzie. Paul zdecydowat si¢ na emigracje do Rosji, ktdrg postrzegal
jako kraj sprawiedliwosci i wolnosci. Pojechatby tam i napisat potem do Henry’ego,
aby pozwoli¢ mu pozna¢ wspaniatg prawde. Henry probowat odradzi¢ mu wy-
jazd: twierdzil, ze w Rosji panuje ucisk i bieda, brakuje réznych débr, a listy Paula
i tak zostatyby ocenzurowane. Poniewaz Paul byl niewzruszony, Henry przekonat
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go przynajmniej do przyjecia nastepujacej konwencji: jesli Paul napisze, uzywajac
czarnego atramentu, Henry bedzie wiedzial, Ze napisat szczerze. Jesli uzyje atramen-
tu czerwonego, Henry zrozumie, ze Paul nie mogt napisa¢ prawdy. Szes¢ miesiecy
po wyjezdzie Paula Henry otrzymat nastepujacy list napisany czarnym atramentem:
»Drogi Henry, jest to kraj sprawiedliwosci 1 wolnosci. Jest to raj dla ludzi pracy.
W sklepach mozna znalez¢ wszystko, czego si¢ potrzebuje, z wyjatkiem jedynie
czerwonego atramentu...”.

Rzecz w tym, ze kiedy ludzie postuguja si¢ w komunikacji jakim$ kodem, ko-
munikowanym twierdzeniem, jakie staje si¢ oczywiste dla odbiorcy, jest przekazy-
wana intencja nadawcy, aby t¢ konwencje przekazac. Nie ma sposobu, aby kod czy
konwencja zobowigzywaty nadawce w takim stopniu, ze niemozliwe byloby, aby nie
miat on intencji, jaka reprezentuje uzyty przez niego sygnat. Sygnat kodowy, nawet
jesli jest niedwuznaczny, jest tylko fragmentem dowodu dotyczacego intencji na-
dawcy 1 musi by¢ uzyty inferencyjnie 1 w jakim$ kontekscie. Hipoteza, jakg zaktada
sygnal, musi wciaz by¢ sprawdzana pod wzgledem zgodnosci z zasadg relewancji,
a jesli nie spetnia tego kryterium, musi zosta¢ odrzucona.

W przeciwienstwie do pierwszych wskazdéwek zasada relewancji nie umozliwia
stosowania strategii sprawdzania krok po kroku w procesie rozumienia. Daje ona
podstawy wyboru pierwszej dostepnej interpretacji zgodnej z ta zasada, jesli istnieje
jedna taka interpretacja, w przeciwnym razie nie daje interpretacji w ogole. Innymi
stowy, teoria relewancji thtumaczy, dzigki czemu mozliwa jest komunikacja osten-
sywna i dlaczego moze ona by¢ nieskuteczna.

Oczywiscie, jest wiele pytan bez odpowiedzi. Na przyktad: w jaki doktadnie
sposob wypelniane sg schematy twierdzen? Co doktadnie determinuje porzadek do-
stepnosci hipotez? Nie sg to jednak pytania wiasciwe dla teorii relewancji: odnosza
si¢ one do catej psychologii poznania. Poniewaz teoria relewancji jest migdzy innymi
proba uzasadnienia modeli komunikacji ludzkiej w uporzadkowany sposob w ramach
psychologii poznawczej, nie moze jedynie korzystaé z intuicji tej dyscypliny wiedzy,
ale musi z nig dzieli¢ takze jej stabosci. Probowalismy pokazaé, ze relacja nie jest
jednostronna i ze teoria relewancji ma swoj wklad w psychologii poznawczej. Inne
pytania bez odpowiedzi maja wigcej wspolnego z badaniami wlasciwej komunikacji,
w szczegolnosci komunikacji stownej. Jakie sg roznice i relacje pomiedzy tym, co
jest komunikowane eksplicytnie, a tym, co implicytnie? Jak forma jezykowa wptywa
na interpretacj¢? Jak okreslone sg interpretacje przenosne? Jak rozpoznaje si¢ moc
illokucyjng? Te problemy oméwimy w nastgpnym rozdziale.

Thum. Stawomir Sniatkowski
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Relewancja i redundancja w komunikacji.
Relacje metodologiczne

Okreélenie statusu relewancji i redundancji oraz kontekstu ich zastosowania wy-
maga w pierwsze]j kolejnos$ci ustalenia znaczen prymarnych wskazanych terminow
oraz ich interpretacji. Definiuje je jezykoznawstwo ogdlne, gdyz sa to okreslenia
0 znaczeniu profesjonalnym.

W zwigzku z tym relewancja to:

Jedna z zasad jezykoznawstwa strukturalistycznego, postulujaca wyodrgbnianie w opisie
jezyka elementow i cech istotnych, tzn. cech pelniacych okreslone funkcje w komuni-
kacji jezykowej, od elementow i cech nieistotnych dla komunikatywnej funkcji jezyka
(...). ang. relevant ‘istotny, trafny’, ze $rdwlac. relevans'.

Kategori¢ te¢ nalezy wigc wykorzystywac dwojako: tj. jako zasade, ktorg w wa-
skim sensie wskazuje sama definicja, a szerzej — w kazdym z zakresow (ptaszczyzn)
jezyka, jaki wyznacza potrzeba badan lingwistycznych. Wyodrebnianie cech istot-
nych i nieistotnych mozna traktowac z punktu widzenia komunikatywnej
funkcji jezyka, ktora to funkcja jest dla rozwoju jezyka zasadnicza i okresla jego
podstawowa role jako $rodka porozumiewania si¢ (komunikacji) ludzi, zgodnie ze
znaczeniem lac. communicatio ‘wymiana, tgcznos$¢, rozmowa’2,

Przytoczona definicja relewancji stuzy tu jako podstawa interpretacji elementow
i cech w dwoch zakresach: w zakresie wystepowania w niej kryterium oddzie-
lenia cech istotnych i nieistotnych z punktu widzenia petnienia przez nie funkcji
w komunikacji oraz w zakresie ich roli w komunikatywnos$ci i nickomunikatyw-
nosci tekstu (wypowiedzi). Te za$, na podstawie definicji komunikacji w wezszym
znaczeniu, czyli jako porozumiewanie si¢ ludzi, mozna ujmowaé w przedziale: po-
rozumiewanie si¢ — nieporozumiewanie si¢. Jest to rodzaj sytuacji komunikacyjne;j,

! Encyklopedia jezykoznawstwa ogélnego, red. K. Polanski, Wroctaw—Warszawa—Krakow 1993, s. 452.
2 Ibidem, s. 278.
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w ktorej wprawdzie istnieje przekaz informacji (sens), ale z roznych powodow nie
nastgpuje porozumienie, gdyz komunikacja nie spetnia warunkow. W tym sensie
porozumienie si¢ metodologicznie taktujemy jako pojecie przydatne dla budowania
modelu charakterystyk relewancji z punktu widzenia komunikacji®. Przyjmujac te
uwarunkowania, mozna zaproponowac graficzne ujecie tej czesci cech definicyjnych
relewancji, tak jak na ilustracji 1, z ich odniesieniem do komunikacji*:

relewantne jako uzycia systemu <«——Cechy istotne ——> relewantne jako

elementy systemu (kodu)

redundantne jako uzycia systemu <—Cechy nieistotne ——> redundantne jako elementy
systemu (kodu)

Oprac. S.J. Rittel

Z punktu widzenia funkcji jezyka w komunikacji jezykowej oddzielenie cech
relewantnych istotnych od nieistotnych jest zwigzane z rozumieniem komunikatyw-
nej funkcji jezyka stanowiacej jego ceche definicyjna, ktéra oznacza, ze jest ona
konstytutywnym warunkiem porozumienia, tj. umozliwia wprowadzenie do modelu
uzupelnienia, ukazujacego naktadanie si¢ na siebie podziatow cech relewancii, tj.
z punktu widzenia charakterystyk definicyjnych (systemowych) i z punktu widzenia
komunikatywnej funkcji jezyka (uzycia systemu). Z definicji komunikacji wynika
bowiem, ze pewne elementy i cechy moga by¢ z punktu widzenia relewancji niei-
stotne, ale sg one istotne z punktu widzenia funkcji komunikatywnej, czyli prob-
lemu rozwazanego jako: komunikatywno$§¢é — niekomunikatywnos$¢
wypowiedzi (uzycia systemu). Powstaje w zwigzku z tym sytuacja interpretacyjna,
ktérg mozna przedstawié¢ jako uktad wspotzaleznos$ci cech, por. ilustracja 2:

I.2
¢
Kryterium definicyjne Kryterium funkcjonalne
cechy istotne systemowo cechy istotne komunikacyjnie
cechy nieistotne systemowo cechy nieistotne komunikacyjnie

Oprac. S.J. Rittel

3 Por. tez R.A. de Beaugrande, W.U. Dressler, Wstgp do lingwistyki tekstu, tham. A. Szwedek, Warszawa 1990,
s. 135: komunikacja (ang. communication) — czynno$¢ wyrazania i przekazywania poznania przez jednostke
wyposazong w zmysty.

4 Uzycie maksym Grice’a w: konwersacji (wspotpraca) w przekazaniu wiedzy (ilosci), w tekstach naukowych
(jakoscei), w tekstach dydaktycznych (zwiazku) i jasno$ci wyrazania (sposobu). Jest to porozumienie przy mi-
nimum niepotrzebnego wysitku i zaktocen, por. R.A. de Beaugrande, W.U. Dressler, Wstep..., op. cit.,
s. 166-167.
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Przyjecie tego zatozenia jest zgodne z ujeciem komunikacji jezykowej przez
Romana Jakobsona®, z ktorego wynika, ze w kazdym wypadku uzycia mowy wszyst-
kie funkcje wspolwystepuja, nigdy nie bedac w ,,rownowadze”, ich za$ specjalizacja
komunikacyjna jest zalezna od orientacji kierunkowej poszczegdlnych komponen-
tow, zbudowanego przez niego modelu komunikacji. Wynika stad bowiem, ze funk-
cja komunikacji jezykowej, jako pojecie syntetyczne w relacji do Jakobsonowskiego
modelu komunikacji, jest podstawa dla przyjecia tezy o reinterpretacji defi-
nicyjnego stwierdzenia cech istotnych i nieistotnych z punktu widzenia systemu, ale
istotnych z punktu widzenia jego uzycia, a mianowicie wskazanej w tejze definicji
komunikatywnej funkcji jezyka.

Przyjmujac taka interpretacj¢ cech relewancji w komunikacji, mozemy wprowa-
dzi¢ kolejne rozréznienie, tj. komunikacyjnosci i komunikatywnos$ci.
W jezykoznawstwie ogdlnym komunikatywna® funkcja jezyka to podstawowa rola
jezyka, ktory stuzy do porozumiewania sig¢. Przyjmujac taki stan rzeczy jako
cel komunikacji, podja¢ mozna probeg ustalenia srodkow stuzacych realizacji tego
zadania, ocenianych tu z punktu widzenia relewancji.

Przyjmujemy w zwiazku z tym, ze zatozone w definicji relewancji pojecie ,,ko-
munikatywnosci” implikuje pojecie ,,niekomunikatywno$ci” obecne w komuni-
kacji, co taczy si¢ z odrdznieniem w komunikacji cech istotnych od nieistotnych.
»Niekomunikatywno$¢” moze bowiem by¢, paradoksalnie, cecha samego komuni-
katu, wypadkowa pewnych sytuacji komunikacyjnych (np. orientacja na nadawce,
a nie na odbiorcg, czy tez orientacja na kod, a nie na komunikat itd.). Jednakze
wylaczajac takie przypadki, za podstawe rozumowania przyjmujemy kryteria teks-
towosci Roberta Alaina de Beaugrande’a i Wolfganga Ulricha Dresslera®, gdyz wy-
réznione przez tych autorow kryteria komunikatywnosci tekstu umozliwiaja takze
wprowadzenie charakterystyk ,,nieckomunikatywno$ci™. Zestawienie tych charakte-
rystyk, obejmujacych kryteria tekstowosci, ich ocen¢ z punktu widzenia ,,.komunika-
tywno$ci” oraz z punktu widzenia ,,niekomunikatywno$ci” wraz z uwzglednieniem
stanowiska, w ktorym dyskurs to: szczegblny rodzaj tekstu, pozwala na nastgpujaca
interpretacje, zilustrowana w tabeli 1.

Zaprezentowana tabela pordéwnawcza znaczen , komunikatywnosci” / ,,nickomu-
nikatywnoS$ci” sygnalizuje zwigzek z opozycja relewancja : redundancja, co ro-
dzi potrzebe zdefiniowania pojecia redundancja. Rowniez i w tym przypadku, analo-
gicznie jak przy definiowaniu relewancji, podstawa interpretacji jest okreslenie redun-
dancji przyjmowane przez jezykoznawstwo ogdlne, gdzie definiuje si¢ ja nastepujaco:

5 R. Jakobson, Poetyka w Swietle jezykoznawstwa, ,,Pamigtnik Literacki” 1960, nr 2.
¢ Encyklopedia jezykoznawstwa..., op. cit., s. 278.

7 Komunikatywno$¢ oznacza gtownie zrozumiatosé, stylu przejawiajaca si¢ w danych tekstach. Zalezy ona
od zdolnosci percepcyjnych odbiorcy, por. W. Pisarek, Encyklopedia wiedzy o jezyku polskim, Wroctaw
1978, s. 406.

8 R.A. de Beaugrande, W.U. Dressler, Wstgp..., op. cit., s. 20-32.

® S.J. Rittel, Tekst, dyskurs, kontekst — ujecie systemowe, [w:] Konteksty kulturowe w dyskursie edukacyj-
nym, red. J. Ozdzynski, T. Rittel, Krakow 2002, s. 71-85.
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Nadmiar informacji w komunikacie sformutowanym w danym kodzie. Informacja moze
tu by¢ rozumiana zaréwno w sensie $cistym, definiowanym na gruncie teorii informacji,
jak i w sensie potocznym. W wypadku pierwszym redundancj¢ definiuje si¢ wzorem
algebraicznym jako pojecie pochodne w stosunku do entropii; sposob definiowania na-
wiazujacy do tej samej intuicji nie jest jednak ustalony i bywa podawany réznie w r6z-
nych zrodtach. Redundancja kodu wplywa na zwigkszenie dlugosci komunikatu, utatwia
jednak jego odbior, pozwala bowiem uzupetni¢ jego fragmenty znieksztatcone lub niedo-

ktadnie zdekodowane (...). Lac. redundatia ‘nadmiar’*,

Kryteria R.A. de
Beaugrande’a i W.U.
Dresslera

Interpretacja S.J. Rittela

Jkomunikatywnos$¢”

hiekomunikatywnos¢”

1. spojnos¢: sposob taczenia
wyrazéw w strukturze po-
wierzchniowej

1. spelnienie warunku cato-
Sciowosci

1. niezgodno$¢ komunikatu
z regulami gramatyki

i semantyki w plaszczyznie
powierzchniowej 1 w struk-
turze glebokiej

2. koherencja: sposob reali-
zowania zwiazkoéw przyczy-
nowosci, umozliwiania itp.

2. zgodno$¢ z norma jezy-
kowa i logika komunikatu

2. naruszanie zgodnosci z nor-
mami formalnymi jezyka

3. intencjonalnos¢: zamiar
zbudowania spojnego i ko-
herentnego tekstu w okreslo-
nym celu

3. adekwatno$¢ miedzy
celem komunikatu a spel-
nieniem warunku spojnosci
tekstu

3. odbiér komunikatu catko-
wicie odbiegajacy od zamiaru
autora

4. akceptabilno$¢: nastawie-
nie komunikacji na adresata

4. komunikat zgodny
z oczekiwaniami odbiorcy

4. odrzucenie przez odbiorce
komunikatu

5. informatywno$¢: stopien
nowosci komunikatu dla
odbiorcy

5. komunikat zgodny z wie-
dzg odbiorcy

5. komunikat, w ktorym no-
vum dominuje nad datum

6. sytuacyjnos¢: stopien do-
stosowania komunikatu do
potrzeb

6. zgodno$¢ komunikatu
z sytuacja komunikacyjna

6. komunikat niewtasciwy

w danym miejscu, czasie, for-
mie z punktu widzenia norm
komunikacji spotecznej

7. intertekstowos¢: stopien
dostosowania komunikatu do
uprzedniej wiedzy odbiorcy

7. zgodno$¢ z kompetencija
jezykowo-kulturowa od-
biorcy

7. komunikat niedostosowany
do wiedzy / niewiedzy od-
biorcy

Tabela 1. Kryteria tekstowosci jako podstawa interpretacji ,,komunikatywnosci”
i ,,nieckomunikatywnosci”

Oprac. S.J. Rittel

Przyjmujac to okreslenie redundancji, z mozliwoscia interpretowania jej
w zwiazku z relewancja, wprowadzamy formulg, zgodnie z ktéra wzajemne
przyporzadkowanie relewancji 1 redundancji da si¢ wyrazi¢ nastgpuja-

Y Encyklopedia jezykoznawstwa...,

op. cit., s. 443.
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co: Relewancja w komunikacji jest charakteryzowana przy pomocy kryterium
oddzielenia tre§ci istotnych od nieistotnych, ktore sg oceniane z punktu widzenia
formy komunikatu (jezyk werbalny i niewerbalny, wykonanie komunikatu
i jego tre$¢). W tym wypadku pojecie kompetencji komunikacyjnej bytoby rozu-
miane jako zdolno$¢ nadawcy do sformutowania komunikatu zgodnie z istota rze-
czy (maksymalna zgodno$¢ sadu i rzeczywisto$ci), a jego werbalizacji w zgodzie
z wymogami gramatyki i semantyki. Przy takim zatozeniu pojecienadmiaru staje
si¢ wzgledne, gdyz z uwagi na kompetencje jezykowe tak nadawcy, jak i odbiorcy
powstaje mozliwos¢ oceny redundancji w przedziale: nadmiar informacji uzasad-
niony i nadmiar informacji nieuzasadniony z rownoczesnym odniesieniem do
kompetencji jezykowej nadawcy i1 odbiorcy, por. ilustracja 3.
Uktad ten mozna okres$li¢ nastgpujaco:

1. 3

Nadmiar informacji
Uzasadniony | Nieuzasadniony
Pozycja nadawcy + -

Uczestnicy komunikacji

Pozycja odbiorcy - +
Oprac. S.J. Rittel

Z punktu widzenia charakterystyki komunikacji spotecznej mozliwe sa tu naste-
pujace sposoby podejscia do redundancji:

1. redundancja uzasadniona z pozycji nadawcy i odbiorcy (wspolnota kodu);

2. redundancja nieuzasadniona z punktu widzenia nadawcy, ale uzasadniona
z pozycji odbiorcy (btad w ocenie kompetencji odbiorcy);

3. redundancja uzasadniona z punktu widzenia nadawcy, ale nieuzasadniona
z punktu widzenia odbiorcy (niedostosowanie komunikatu do zbiorowego odbiorcy);

4. ewentualno$¢ zgodnej oceny nadmiaru informacji jednoczesnie z pozycji na-
dawcy i odbiorcy (stan komunikacji wymagany niezaleznie od nadawcy i od odbior-
cy — wymogi instytucjonalne).

Analiza redundancji w przedstawionym tu zakresie oraz uprzednio uka-
zana charakterystyka relewancji wymagaja ustalenia jednolitego kryterium wspot-
wystepowania, gdyz kazde z tych pojec¢ jest definiowane na odmiennej podstawie:
relewancja przynosi odréznialno$¢ cech istotnych i nieistotnych, redundan-
cja za$ nie ustala jednoznacznego przyporzadkowania nadmiaru materiatu werbal-
nego do tego rozréznienia. Nie mowi si¢ wprost, ze cechy nieistotne to elementy
redundantne.

Formalnie mozna w tym wypadku zastosowac interpretacje, w ktorej podziat
wedhlug kryterium: istotne — nieistotne, i podzial oceniony jako nadmiar informacji:
adekwatno$¢ informacji, zaktada w tej drugiej parze parametr miary, pozwalajacy
wyznaczy¢ stopien relewancji tekstu wzgledem komunikatu. Obie opozycje nie sa
symetryczne. Jednakze z uwagi na wspolwystgpowanie charakterystyk wewnatrz-
jezykowych (relewancja) i zewnatrzjezykowych (redundancja), wzajemne relacje
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obu poje¢ mozna prébowac okreslic jako sytuacje problemowa. W tym zakresie
moze by¢ ona opisana w sposOb nastepujacy:

Z wykorzystywanej tu koncepcji R.A. de Beaugrande’a — W.U. Dresslera wy-
nika, ze kazdy tekst jest relewantny w sensie zastosowanych w niej charakterystyk,
w zwigzku z czym, na podstawie niezbywalnej w kazdym akcie komunikacji ko-
munikatywnej funkcji jezyka, mozna przyjmowac, ze zawiera on oba strukturalne
komponenty, tj. relewancj¢ i redundancj¢. W tej sytuacji kryteria tekstowosci mozna
interpretowac takze z punktu widzenia tresci uyymowanej w takim wymiarze.

Dla potrzeb metodologicznych rozdzielamy analizg relewancji tekstu i redundan-
cji tekstu. Jest to uzasadnione takze ich samodzielnoscia definicyjng w Encyklopedii,
gdzie mamy odrebne hasta. Okreslenia ,,relewancja” i ,,redundancja” sg w zwigzku
z tym stosowane przez nas w znaczeniu szerszym, niz to przyjmuja przytoczone
definicje, a jednoczesnie zgodnie z nimi, z uwagi na odnoszenie tych terminéw do
wspoélnego dla nich pojecia ,, komunikacja”.

1. Kryterium tekstowosci: spéjnosc

,»Spojnos¢ tekstu. Jeden z podstawowych probleméw lingwistyki tekstu. Tekst
okresla si¢ jako na ogot spojny, gdy stanowi swego rodzaju calostke, semantycznie
odnoszaca si¢ do okreslonej, dajacej si¢ potocznie wyodrebnic¢ jako jednolita sfera
rzeczywistosci pozajezykowej”!. Kryterium to oceniane z punktu widzenia rele-
wancji umozliwia wyrdznienie istoty spojnosci jako catos$ci i adekwatnosci do
odpowiedniego wymiaru rzeczywistos$ci. Istnienie sfery jezykowej i pozaje-
zykowej jako relacji izomorficznych wobec siebie zostato przez nas sformutowane
odrgbnie!?. Poniewaz z definicji kazdego systemu wynika, ze jest to cato$¢ zupet-
na, spdjna i niesprzeczna, mozna przyjac, ze istota relewancji wyraza si¢
w tym, iz wobec calej rzeczywisto$ci wyrazonej jezykowo warunek ten jest spelniony
wtedy, gdy oznacza zrealizowanie cech definicyjnych jezyka, Jedyng bowiem bez-
wzglednie konieczng cecha wyrazen (znakdw) jako elementow systemu, ktora jest ich
cecha definicyjna, jest sens'. Jest to relewancja na poziomie zasad formalnych.

2. Kryterium tekstowosci: koherencja

Spojnos¢ syntaktyczna (koherencja). Lac. cohaerentia ‘spoistos¢, tacznosé’ to:
»Whasciwo$¢ wszelkiej skonczonej wypowiedzi wielozdaniowej lub, inaczej, tekstu

" Ibidem, s. 505.

2.8 J. Rittel, Wyodrebnianie i nabywanie procedur catosciowych (myslenie — jezyk — rzeczywistosé), [w:]
Jezykowy obraz swiata dzieci i mlodziezy, red. J. Ozdzynski, Krakoéw 1995, s. 463-473.

B3 Encyklopedia jezykoznawstwa..., op. cit., s. 166.
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wielozdaniowego stanowigcego tre$ciowg cato$¢”®. Wihasciwosci te sg synte-
tycznie ujmowane jako jedno$¢ tematyczna. Jak informuje dalej cytowana definicja
spojnosci syntaktycznej: ,,Jedno$§¢ tematyczna jest terminem S$cistym: zasa-
dza si¢ na tym, ze kazde kolejne zdanie musi zawiera¢ jaka$ minimalng chocby in -
formacje, ktora byla juz zawarta w jednym z poprzednich zdan™'s. Poprzestajac
na tym fragmencie okre$lania koherencji w jezykoznawstwie ogdlnym, uzupehnia-
my je pojeciem koherencji z lingwistyki tekstu, ktora przyjmuje, ze koherencja jest
,»clagloscig sensow”. Te¢ cigglos¢ sensdéw przyjmuje si¢ jako fundament kohe-
rencji' Laczgc oba ujecia, uzyskujemy algorytmiczne pojecie koherencji, ktore
mozna zinterpretowac nastepujaco: jezeli tekst jest ,,cigglto$cig sensow”, to zasada ta
stuzy celowi, ktory zgodnie z kryterium spojnosci jest jezykowym obrazem
Swiata opisanego. Poniewaz jest to proces dynamiczny, to ,,ciggtos¢ sensow”
wyraza relewancj¢ tematyczng jako wystgpowanie logicznego wynikania catosci
z ,,technologicznego” nast¢powania ,,sensow czastkowych” w taki sposob, aby jako
efekt synergetyczny powstawal sens catosci.

3. Kryterium tekstowosci: intencjonalnosc

Wedtug R.A. de Beaugrande’a i W.U. Dresslera okreslana jest jako nastawienie
autora tekstu, aby konfiguracja, ktorg tworzy, byta spdjnym i koherentnym tekstem!’.
Autor w tym ujeciu moze spelni¢ wskazany wymog przede wszystkim w przypadku
peinej kontroli tekstu (raczej pisanego niz mdéwionego) oraz raczej w sytuacji mono-
logowej niz dialogowej (polilogowej), gdyz wowczas sytuacja komunikacyjna moze
by¢ ksztaltowana przez interlokutora (interlokutoréw) niemuszacego mie¢ zamiaru
identycznego z autorem definiowanym tu jako ten, ktory tworzy tekst w okreslo-
nym celu (np. jak przekazanie wiedzy). Oceniajac intencjonalno$¢ autora z punktu
widzenia relewancji, nalezatoby przyja¢, ze jest nig stopien, w jakim udaje mu si¢
zrealizowaé swoj zamiar, takze w drodze autokorekty w sytuacji dysfunkcjonalnej
wobec jego zamiaru.

'y

k. Kryterium tekstowosci: akceptabilnos¢

Akceptabilno$¢ wlingwistyce tekstu jest uymowana jako postawa odbiorcy
tekstu w komunikacji, oznaczajaca, ze odbiorca jest nastawiony na taka konfiguracje

4 Ibidem, s. 503-504; zob. Koherencja w hasle: Spojnosé syntaktyczna.

'S Ibidem, s. 503.

16 Jbidem, s. 273, i R.A. de Beaugrande, W.U. Dressler, Wstep..., op. cit., s. 119.
7 R.A. de Beaugrande, W.U. Dressler, Wstep..., op. cit., s. 25.
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jezyka, ktora jako ,,spojny i koherentny tekst ma dla odbiorcy jakie§ znaczenie™®.
Przymus ten jest warunkiem komunikacji, wynikajacym z definicji jezyka jako two-
ru spotecznego, wspolnego wszystkim cztonkom spotecznosci jezykowej. W zwigz-
ku z tym istnieje potrzeba zdefiniowania komunikacji nie tylko jako formy przeka-
zywania informacji, lecz takze jako czynnosci, ktora zaktada koniecznos¢ odbioru.
Przymus odbioru tekstu jako ,,spdjnego i koherentnego” mozna zinterpretowaé jako
konsekwencj¢ wynikajaca z istoty definicji cztowieka (homo socialis), dla ktorego
potrzeby komunikacji sg warunkiem istnienia. Odbidr tekstu (zardowno méwionego,
jak 1 pisanego, z uwzglednieniem warunkdéw akceptabilno$ci) jest relewantny
woweczas, gdy jest zgodny z zamiarem jego nadawcy (nie odbiorcy) i stuzy
mu jako sposdb porozumienia si¢ z odbiorca, ktory nie tylko z powodow formalnych
(kompetencja odbiorcza), lecz i metodycznych akceptuje tekst, bedacy dla niego tak-
ze normalnym i sensownym.

5. Kryterium tekstowosci: informatywnosé

Informatywno$¢ jest przez R.A. de Beaugrande’a i W.U. Dresslera!® rozu-
miana jako stopien, w ktérym tekst jest nowy lub oczekiwany dla odbiorcy. W tym
wypadku autor tekstu winien okresla¢ intuicyjng (lub empirycznie ustalong) pro-
porcje miedzy datum i novum, tj. okres§la¢ proporcje miedzy wlasng kompetencja
1 zamiarem, jakiemu ma shuzy¢ tekst, a przewidywang kompetencja odbiorcza. Jesli
budowanie przez autora tekstu jest algorytmem skierowanym na odbiorce (tekst
spdjny, koherentny, z okreslong intencjonalnoscia), to nalezy takze zatozy¢, ze
i u odbiorcy nastgpuje budowanie algorytmu odtwarzajacego, czyli stopniowo
odbierajacego informacje tekstowa — docelowg — w takim kierunku, aby peha jej
tre$¢ (pelny ciag senséw) stal si¢ dla niego w pelni zrozumiaty, a wigc by stanowit
datum. Ujmujac te wlasciwosci w sensie rele wantny m, nalezatloby zatem przy-
ja¢, ze ma to miejsce wtedy, gdy spojnos¢ tekstu (izomorfizm rzeczywistosci 1 jeg-
zykowego obrazu $§wiata) wyraza zgodnos$¢ zamiaru nadawcy i oczekiwan odbiorcy
w zakresie informatywnos$ci komunikatu.

6. Kryterium tekstowosci: sytuacyjnosé

Kryterium to w uj¢ciu lingwistyki tekstu?® oznacza, ze tekst jest (ma by¢) ade-
kwatny odpowiedni (ang. relevant) do sytuacji komunikacyjnej, w ktorej wystepu-
je tekst, czyli w ktorej jest prezentowany. Jesli przyjac, ze taki jest zamiar autora

8 Ibidem, s. 26.
% Ibidem, s. 28.
2 Ibidem, s. 29.
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tekstu, oznacza to, ze z jego punktu widzenia konieczne sg do spetienia nie tylko
poprzednie kryteria tekstowos$ci, lecz, oprocz orientacji na odbiorce, takze zwrdce-
nie uwagi na wykorzystanie sytuacji komunikacyjnej dla swoich celow (np. przeko-
nanie odbiorcy co do swoich zamiarow), zewnetrznych w stosunku do tego pojecia,
a w sensie wezszym chodzi o zbudowanie spdjnego i koherentnego tekstu. Jesli nato-
miast przyjmiemy, ze sytuacja komunikacyjna jest rozumiana jako rodzaj dyskursu,
woweczas relewancj¢ mozna by widzie¢ jako rodzaj celu doraznego autora tekstu.
Jest to diagnozowanie dokonywane przy pomocy tekstu, uznanego za wilasciwy
i dla pewnych celow zbudowany, oraz wykorzystywanie tej diagnozy do kreowania
zachowan jezykowych odbiorcy.

7. Kryterium tekstowosci: intertekstowos¢

Definiowanie intertekstowosci w gramatyce tekstu?!, jako zaleznosci miedzy
produkcja i odbiorem danego tekstu a uprzednia wiedzg uczestnikdw komunikacji
o typach tekstow, prowadzi do celowosci wigzania tego kryterium z zamiarem autora
tekstu i mozliwosciami odbioru adresata. Okreslenie ,teksty poznane wcze$niej”,
faczone z definicja jezykoznawcza tekstu jako obiektu konkretnego shuzacego do
»przekazywania informacji na bazie abstrakcyjnego jezyka zar6wno w mowie, jak
i na piSémie”?, mozna interpretowa¢ w powiazaniu z kryterium informatywno -
$ci, gdyz istota problemu jest i tutaj zwigzana z ustalaniem proporcji migdzy teks-
tami znanymi nadawcy i domniemywanymi u odbiorcy. Takze istotne jest poszuki-
wanie odpowiedzi na pytanie, czy odwolywanie si¢ do intertekstow stuzy spojnosci
i koherencji tekstu i innym kryteriom, m.in. ciggtosci senséw. Stad tez okreslenie
relewancji w tym zakresie byloby oparte na segmentacji tekstu, gdzie argumen-
tacja (zaklada sie, ze tekst jest budowany celowo) przy pomocy intertekstow i bez
ich udzialu bylaby oparta na kontekstach kulturowych, ktore z kolei w ramach
socjalizacji prymarnej i wtornej (takze ciaglej) winny by¢ nabywane i rozrézniane
przez odbiorce.

Proponowane charakterystyki relewancji, ustalane na podstawie kryteriow
tekstowosci, umozliwiaja wykorzystanie tej samej podstawy do projektowania opi-
suredundancji. Dla uzyskania por6wnywalnosci metodologicznej konfrontacja
poréownawcza komunikatywno$ci / niekomunikatywno§ci, przepro-
wadzona na podstawie gramatyki tekstu, prezentowana jest jako opis tych poje¢
w formie zbiorczej, por. tabela 2:

2 [bidem, s. 30.
2 Encyklopedia jezykoznawstwa..., op. cit., s. 175.
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Kryterlz} . Relewancja Redundancja
tekstowosci
1. spdjnosc tekst zgodny z regutami jezyka nieadekwatnos¢ opisu jezykowego

(jezykowego obrazu $wiata)
z obiektywna rzeczywistoscia

2. koherencja

jedno$¢ tematyczna, ciag sensow

formalne i rzeczywiste bledy, bra-
ki, niekompetencja nadawcy

3. intencjonalno$¢

zbudowanie tekstu zgodnie z wy-
mogami spojnosci i koherencji

w okre§lonym celu (orientacja
na komunikat i na odbiorcg)

ukrywanie zamiaru przed odbior-
ca, naduzywalnos¢ jezyka, metafo-
ryzacja, wieloznaczno$¢, orientacja
na nadawce

4. akceptabilnosc

odbior tekstu przez adresata na
podstawie zgodnosci semantycz-
nej tekstu nadanego i odbieranego

rozszerzenie tekstu poza potrzeby
odbiorcy, orientacja na sam tekst

5. informatywnos$¢

optymalna z punktu widzenia
spojnosci i koherencji tekstu,
zamiaru nadawcy i zakladanej
recepcji rzeczy znanych i niezna-
nych

nadinformatywnos$¢ (nadmiar) rze-
czy nowych w tekscie, poza moz-
liwo$ci odbioru przez adresata

6. sytuacyjnosé

celowe dostosowanie tekstu do
wymogow sytuacji komunikacyj-
nej, zgodnych z jej charakterem

swiadoma dezorientacja odbiorcy,
orientacja na kanat przekazu

7. intertekstowo$¢

funkcjonalne wykorzystanie funk-
cji tekstowej jezyka dla uzyskania
akceptabilnosci u odbiorcy

dezorientacja odbiorcy co do
przeznaczenia i odniesienia do
poprzedniej wiedzy

Tabela 2

Oprac. S.J. Rittel

Przedstawione charakterystyki sa propozycja metodologiczna, umozliwiajaca

charakterystyke relewancji

redundancji w dwoch wymiarach: anali-

tycznym 1 syntetycznym. Wymiar analityczny uzyskuje si¢, gdy potaczy
si¢ ze soba charakterystyki z obu par poje¢: komunikatywnos$ci i nieko-
munikatywnos$ci z relewancja i redundancja, analizowanych przy
pomocy tego samego ukladu (odniesienia), w tym wypadku kryterium tekstowo-
$ci. Przyktadem ilustratywnym moze by¢ kryterium spojnosci, ktore dla par pojec:
komunikatywnos$§¢ — niekomunikatywnos$¢, przyporzadkowanych do
pary poj¢¢: relewancja — redundancja, pozwala otrzyma¢ nastgpujace,
przyktadowe, charakterystyki, por. ilustracja 4:
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1. 4
Relewancja Redundancja
Komunikatywnos¢ | metaorganizator zasada: suma nie zalezy
l T od miejsca sktadnikow
Niekomunikatywno$¢ terminologia zawodowa bledy rejestru

Oprac. S.J. Rittel

Podobne zestawy charakterystyk szczegétowych mozna otrzymaé¢ w przedziale
pozostatych kryteridw tekstowos$ci, faczac np. reguty Grice’a z wymogami defini-
cyjnymi systemu jezykowego czy z funkcjami mowy w ujeciu Jakobsona. Oznacza
to, ze w zaleznosci od przyjetych zalozen mozna wyrdznia¢ swoistg typologie
relewancji — redundancji. Relewancja i redundancja sg zatem oceniane
w zaleznosci od: przyjetej podstawy, od typologii tekstow, dyskurséw, sytuacji ko-
munikacyjnych, typologii aktow mowy itd., a takze zjawisk, struktur i proceséw
jezykowych, tj. tych jednostek, w ktorych jezykoznawstwo wprowadza stosowanie
relewancji (oddzielanie cech zespolonych, a wigc w innym zakresie potaczonych
z kryterium komunikatywnosci / niekomunikatywnosci oraz z nadmiarem materia-
hu informacyjno-semantycznego). W zwigzku z tym, na réwni ze szczegoélowymi
atrybucjami ukladu relewancja : redundancja w ujeciu jezykoznawczym
mozna takze zaproponowac ujecie syntetyczne, zbudowane na podstawie wska-
zanych wczesniej cech. W formie tabelarycznej ogélna formuta zwigzku miedzy
nimi moze mie¢ posta¢ jak w tabeli 3:

Relacje Relacje

relewancja komunikatywno$¢

redundancja niekomunikatywno$¢
Relewancja cons Komunikatywno$¢
Redundancja cons Niekomunikatywno$¢ = cons
Relewancja cons Komunikatywno$¢ ) )
Redundancja + Niekomunikatywnosc¢ > cons i/lub rosnie
Relewancja cons Komunikatywno$¢ ) )
Redundancja — Niekomunikatywno$¢ < 1 cons i/lub maleje
Relewancja + Komunikatywnos¢ )
Redundancja cons Niekomunikatywno$¢ <1> maleje lub cons
Relewancja — Komunikatywno$¢ ro$nie i/lub maleje
Redundancja cons Niekomunikatywnos$¢
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Relewancja + Komunikatywnos¢ ) o

Redundancja — Niekomunikatywnos$¢ maleje lub rosnie

Relewancja — Komunikatywnos¢ ) '

Redundancja + Niekomunikatywnos¢ cons, maleje, rosnie
Tabela 3

Oprac. S.J. Rittel

Zaprezentowane charakterystyki wskazujg na potrzebe weryfikacji modeli meto-
dologicznych, poniewaz wyroznione warianty obejmujg szerszy zakres, niz wynika-
loby to z prymarnego znaczenia relewancji jako wyodrgbniania cech istotnych
i rozumienia redundancji jako czynnika zbednego w komunikacji jezykowej
(nieistotnego komunikacyjnie). Redundancja tekstu moze bowiem w okreslonej
sytuacji komunikacyjnej (np. tekst dydaktyczny) by¢ warunkiem akceptabilno-
$ci relewancji przez odbiorce, pozorny za$ nadmiar substancji werbalnej (i niewer-
balnej) moze by¢ warunkiem osiggania komunikatywnosci (odbioru tekstu), a takze
mozliwy jest przypadek, gdy wzrost relewancji nie tylko nie oznacza wzrostu ko-
munikatywnosci, lecz jej zmniejszenie (np. zagadnienia terminologiczne). Ustalenie
zwigzkow miedzy wyodrgbnionymi pojgciami jest oparte na logicznie mozliwych
zachowaniach méwigcych. Natomiast poza przedstawionymi tu rozwazaniami po-
zostajag m.in. zagadnienia dotyczace ustalania przyczyn i typowania sytuacji, ktore
mogtyby odpowiada¢ wyroznionym wariantom relacji takich jak: czynniki moty-
wacyjne, reguly wykorzystania jezyka, wartosciowanie, strategie komunikacyjne,
uwarunkowania tekstowo-dyskursywne. Wprowadzenie do opisu ktorychkolwiek
z wymienionych sktadnikéw mogloby zosta¢ dokonane przez podejscie rozszerzajace,
wykorzystujace takze ,,czynnosci niewerbalne”. Opis taki nie jest jednak obligatoryjny.

Relevance and Redundancy in Communication. Methodological Relations

Abstract

The methodological conception presented in the paper enables to characterize relevance
in two approaches: analytical and synthetic ones.

The analytical approach consists in joining characteristics of communicativeness and
non-communicativeness considered from the point of view of textuality.

In educational discourse redundancy of a text may be a condition of the receiver’s accept-
ability while an apparent excess of verbal (and non-verbal) substance may be a condition of
getting communicativeness (receiving of a text); another case is also possible when relevance
growth does not mean communicativeness growth and even its decrease (e.g. by saturation
a text with specialized terminology).



Annales Academiae Paedagogicae Cracoviensis
Folia 56 Studia Logopaedica Il (2008)

Grzegorz 0zdzyriski

Relewancja i redundancja
w ujeciu strukturalistycznym
| pragmalingwistycznym

1. Pojecie relewancji (ang. relevant ‘istotny, trafny’, ze $redniowiecznej laciny
relevans) dotyczy jednej z zasad jezykoznawstwa strukturalistycznego, postulujacej
wyodrgbnienie w opisie jezyka elementdw i cech istotnych, tzn. cech petnigcych
okreslone funkcje w komunikacji jezykowej, w odréznieniu od elementéw i cech
nieistotnych dla komunikatywnej funkcji jezyka. Do relewantnych w tym ujeciu na-
leza fonologiczne cechy dystynktywne, natomiast do nierelewantnych nalezg cechy,
ktére skladaja si¢ na réznice migdzy wariantami pozycyjnymi czy fakultatywnymi
w obrebie gloski bedacej realizacja (manifestacjg) jakiego$ fonemu (por. Polanski,
EJO 1993: 452).

Pojecie relewancji rozpatruje si¢ w obrgbie komunikatywnej funkcji jezyka, kto-
ra stuzy przede wszystkim do porozumiewania si¢ (komunikacji) za pomoca $rod-
kéw jezykowych.

W Stowniku encyklopedycznym terminologii jezykow i systemow informacyjno-
-wyszukiwawczych pod redakcja Bozeny Bojar (1993) relewancja (relewantnos¢) de-
finiowana jest jako ,.termin rodzajowy [genus proximum] dla termindéw relewancja
techniczna, relewancja semantyczna, relewancja pragmatyczna, relewancja logiczna
— nazywajacych relacje, ktorej argumenty umieszczone sg rozmaicie: 1) w sferze
relacji [$cisle] jezykowych, a wigec zachodzacych miedzy zbiorami informacyjnymi
systemu informacyjno-wyszukiwawczego i tekstami jezyka informacyjno-wyszuki-
wawczego: a) w planie wyrazania (relewancja techniczna) i/lub b) w planie tresci
(relewancja semantyczna, relewancja logiczna); 2) w sferze relacji miedzy zbiorami
informacyjnymi systemu informacyjno-wyszukiwawczego i elementami jego oto-
czenia [poznawczego], np. potrzebg informacyjng uzytkownika, jego wiedza oraz
celami dzialania (relewancja pragmatyczna), STIW: 130.

W tym ujeciu relewancja traktowana jest jako jedna z miar przy ocenie efektyw-
nosci systemu informacyjno-wyszukiwawczego, przede wszystkim przy wyznacza-
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niu wspotczynnika doktadnosci wyszukiwania informacji i wspotczynnika komplet-
nosci wyszukiwania informacji, przy czym wspotczynniki te moga mie¢ réozna war-
to$¢ w zaleznosci od tego, kto dokonuje oceny relewancji wyszukanej przez system
informacji. Ocena uzytkownika jest zazwyczaj subiektywna i czesto nie uwzglednia
btedow w sformutowaniu zapytania informacyjnego, tzn. ewentualnej niezgodnos$ci
tresci zapytania z intencjg nadawcy.

Zainteresuje nas szczegolnie uwiklanie pojecia relewancji (genetycznie struk-
turalistycznego) w konteksty kognitywne i pragmatyczne przetwarzania informacji,
ktére uwzglednia w swojej strukturze terminologicznej pojecie relewancji pragma-

tycznej:

Relewancja pragmatyczna (pertynencja, pertynentnosc, relewancja praktyczna, relewan-
¢ja sytuacyjna) — relacja zachodzaca migdzy zbiorem informacji wyszukanych przez sy-
stem informacyjno-wyszukiwawczy w wyniku zastosowania instrukcji wyszukiwawczej
i uzytkownikiem informacji, a zwtaszcza jego potrzebq informacyjng. Relacja ta wyzna-
cza stopien uzytecznosci informacji relewantnej technicznie i/lub semantycznie ze wzgle-
du na zainteresowania uzytkownika.

Moga one dotyczy¢ obiektow reprezentowanych w zbiorach informacji systemu infor-
macyjno-wyszukiwaczego (relewancja przedmiotowa), zasad kwalifikowania obiektow
(relewancja interpretacyjna) badz sposobow postepowania ze wzgledu na okre$lony cel
(relewancja operacyjna, relewancja motywacyjna) (STIW: 131).

Zindywidualizowanie wiedzy jednostkowej uzytkownikéw i ich zainteresowan
jest przyczyna rozbiezno$ci oceny relewancji technicznej i/lub relewancji semantycz-
nej oraz relewancji pragmatycznej. Uzytkownik informacji nie zawsze w momencie
formulowania zapytania informacyjnego w pelni uswiadamia sobie swoje potrze-
by, nie zawsze tez potrafi je zwerbalizowac, dlatego tez zapytanie informacyjne nie
zawsze odwzorowuje istote tych potrzeb. Uzytkownicy, nie dostrzegajac nieaktu-
alnosci bteddw czy niekompletnosci swoich zapytan, sktonni sg ocenia¢ udzielong
im odpowiedz nie z punktu widzenia relewancji [odpowiednio$ci, adekwatnos$ci] do
zapytania informacyjnego, lecz wlasnie przez pryzmat potrzeb, i na tej podstawie
dokonujg oceny sprawnosci systemu (por. STIW: 131).

Samo okreslenie (termin?) potrzeba informacyjna, ktéry kieruje uwage jezyko-
znawcy na modalno$¢ wypowiedzi uzytkownika jezyka, wystepuje czgsto w znacze-
niu nieostrym; najczesciej interpretowany jest jako uswiadamiany (lub nie) stan in-
formacji mentalnej (wiedzy) uzytkownika informacji odwzorowany, nie zawsze pre-
cyzyjnie, w zapytaniu informacyjnym. Stan ten jest zwykle zdeterminowany przez
cechy sytuacji uzytkownika (tla pragmatycznego jego wypowiedzi) i w tym sensie
jest posrednig miarg oceny efektywnosci systemu informacyjno-wyszukiwawczego.
Wiekszo$¢ do tej pory wprowadzanych kodéw dotyczacych potrzeb uzytkownikoéw
informacji byta faktycznie badaniem potrzeb informacyjnych lub samych systemow
informacyjno-wyszukiwawczych:

Jako miar¢ zaspokajania potrzeb przyjmowano oceny, np.: a) wiedzy uzytkownikow
o systemach i ustugach informacyjnych, z jakich mogliby korzysta¢; b) wielkosci pod-
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zbioru populacji uzytkownikdéw pozytywnie oceniajacych dany system lub jego elementy;
¢) zakresu, w jakim respondenci korzystaja z réoznych typow ustug, zrodet i zbiorow in-
formacji. Zaktadano bowiem wprost proporcjonalny zwiazek migdzy zakresem i zrozni-
cowaniem ustug informacyjnych a zaspokojeniem potrzeb uzytkownikéw, co nie zawsze
jest zgodne z prawda (por. STIW: 118).

Informacje pragmalingwistyczne (behawioralne) zauwazy¢ mozna w konstruo-
waniu kluczowego dla interesujacej nas problematyki pojecia ,,zachowania informa-
cyjnego’:

Zachowanie informacyjne to ,dziatanie uzytkownika informacji, ktorego ce-
lem posrednim jest pozyskanic informacji niezbe¢dnej [podkresleniec moje
— G.0.] do tego, by uzytkownik mégt osiggnaé cel nadrzgdny. Inaczej méwiac, za-
chowanie informacyjne to zachowanie uzytkownika, ktory znalazt si¢ w sytuacji wy-
magajacej zasilenia informacja, aby moc si¢ zblizy¢ do stanu dla niego korzyst-
nego czypozadanego [G.O.], czyli do celu”. Wsrdd czynnikdéw ksztattujacych
zachowania uzytkownikow informacji za najwazniejsze uznaje si¢: cechy osobnicze
uzytkownika, do$wiadczenie spoleczne, wymagania, jakie stawia otoczenie, role,
jakie petni w grupach spotecznych, postawy wobec przedmiotu, w tym wage [ ‘waz-
no$¢’, ‘znaczenie’], jakg uzytkownik nadaje zaspokojeniu potrzeby informacyjnej;
przewidywane konsekwencje dziatania w warunkach niezupelnej informacji itd.
(por. STIW: 173).

2. Redundancja (Yac. redundantia ‘nadmiar’) to ,,nadmiar informacji w komuni-
kacji sformutowany w danym kodzie. Informacja moze tu by¢ rozumiana zaréwno
w sensie $cistym, definiowanym na gruncie teorii informacji, jak i w sensie po-
tocznym. W wypadku pierwszym redundancja [nadmiarowos$¢] definiuje si¢ wzorem
algebraicznym jako pojecie pochodne w stosunku do entropii; sposdb definiowania
nawigzujacy do tej samej intuicji nie jest jednak ustalony i bywa podawany rdznie
w rozmaitych zrédlach. Redundancja kodu wplywa na zwigkszenie dtugosci komu-
nikatu, utatwia jednak jego odbidr, pozwala bowiem uzupetnic jego fragmenty znie-
ksztatcone lub niedoktadnie zdekodowane (Saloni, EJO: 443).

Pojecie entropii zostalo wprowadzone jako podstawowe do teorii stworzonej
przez Clauda Elwooda Shannona, amerykanskiego matematyka (ur. 1916), na ozna-
czenie $redniej ilosci informacji przypadajacej na symbol ze zbioru symboli stoso-
wanych w sposob ustalony do przekazywania informacji kodu (Saloni, EJO: 134).

W ujeciu psychologicznym interesujaco wyglada ,,przetozenie” zjawiska entro-
pii na jezyk modalnosci: ,.entropia (ang. entropy), formalnie: matematyczna miara
dezorganizacji lub «pomieszania» systemu (...); w psychologii: 1. w teorii poznaw-
czej utozsamiana jest zwykle z niepewnosciq; tzn. im wigksza jest niepewnos$¢ co do
wyniku danej sytuacji, tym wigksza bedzie informacja w niej zawarta 1 tym wigksza
bedzie miara entropii” (A.S. Reber, Stownik psychologii: 195; dalej: SP).

Ze stanowiska zaréwno komunikacji, jak i informacji znaczenie podstawowe
ma tu zabezpieczenie efektywnosci (= doktadnosci, pojemnosci i szybkoéci) oraz
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mierzenie ilo$ci przekazywanych informacji; znaczenie zasadnicze ma tu wtasciwa
identyfikacja sygnatow, czyli jednostek przekazu. W zwiazku z tym ,,ilo$¢ cech dy-
stynktywnych tych jednostek z reguty wykracza daleko poza teoretycznie konieczne
minimum; sg to cechy redundantne — nadmiarowe (zawierajgce maximum wydajno-
sci), ktorych rola polega na neutralizowaniu przeszkod natury obiektywnej i subiek-
tywnej w realizacji przekazu. Z drugiej strony zasada przewidywalnosci oparta na
rachunku prawdopodobienstwa pozwala tak nadawcy, jak i odbiorcy na nieuwzgled-
nianie wszystkich elementow przekazu (minimum wysitku), lecz ograniczenie si¢ do
ich czesci przez uwzglednienie kontekstu i konsytuacji” (Heinz 1978: 362).

Na gruncie teorii informacji redundancja (nadmiarowos¢) okreslana jest jako
,»cecha komunikatu polegajaca na tym, ze zawiera on wigcej elementow, niz to jest
niezb¢dne do odwzorowania w nim danej informacji; redundancja zapobiega stracie
informacji w wypadku niezrealizowania przez nadawce komunikatu wszystkich cech
relewantnych sygnahu lub nieodebrania ich przez odbiorce komunikatu, co moze by¢
spowodowane uszkodzeniem cze$ci sygnatu w procesie przekazywania komunikatu”
(STIW: 124).

W przestrzeni semantycznej wyrazania istotnosci (znaczgcosci) relewancja sytu-
uje si¢ w strefie przejsciowej miedzy maksymalng redundancja i zupetnym brakiem
(lub niedoborem) istotnosci (relewancji); zajmuje, wigc pozycje zblizong do ,,ztotego
srodka” (niezbednosci, koniecznosci, tego, co gwarantuje informacje wystarczajgcq
do zrozumienia intencji wypowiedzi) i nic ponadto (?), por. potoczne: ,,nie za duzo,
nie za mato”, ,.tyle, ile potrzeba” (i nic wigcej), tyle, ile jest niezbedne, ile jest ko-
nieczne dla osiggni¢cia celu informacyjnego.

Kazdy dobry (efektywny) jezyk wyszukiwawczy powinien wigc mie¢ redundan-
cje przewidziang w systemie jezyka, co polega na tym, ze: ,,1) wyrazenia rdznig si¢
wigcej niz jedng cechg; 2) ta sama informacja otrzymuje w tekscie kilka wyktadni-
kéw jezykowych, co zapewniajg odpowiednie reguty gramatyki”.

Redundancja w jezykach naturalnych wystepuje na wszystkich poziomach struk-
tury jezyka, na ktorych wystepuja wyrazenia ztozone, i wynosi okoto 50 procent,
ktory to wskaznik nalezy uzna¢ za optymalny dla wszystkich jezykow, takze jezy-
kéw sztucznych: ,,Redundancja w jezykach deskryptorowych oraz w jezykach haset
przedmiotowych wynika z redundancji jezyka naturalnego, na ktorym dany jezyk
jest oparty, i jest to wyltacznie redundancja pierwszego rodzaju” (por. STIW: 124).

3. Wyrazenie relewantne definiowane jest w Sfowniku B. Bojar w znaczeniu
zblizonym (synonimicznym) do ,,stowa znaczacego” — jako ,,wyrazenie jezyka natu-
ralnego majgce wartos¢ [znaczenie] wyszukiwawczg w danym systemie informacyj-
no-wyszukiwawczym” (STIW: 172).

Dla poréwnania przytoczmy definicje antonimicznego okreslenia (terminu zto-
zonego): ,,Wyrazenie nierelewantne (stowo nieznaczgce) — wyrazenie jezyka natu-
ralnego o malej wartosci wyszukiwawczej w danym systemie informacyjno-wyszu-
kiwawczym; termin stowo nieznaczgce jest niepoprawny, sugeruje bowiem istnienie
w jezyku naturalnym wyrazen niemajacych zadnego znaczenia, co nie jest zgodne
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z prawda; w niektorych jezykach informacyjno-wyszukiwawczych o notacji parana-
turalnej, przeznaczonych do indeksowania swobodnego i nieposiadajacych stownika,
podaje si¢ listy takich wyrazen lub tylko okresla ich kategorie syntaktyczne, np.
przyimki, zaimki, spdjniki lub kategori¢ semantyczna, np. nazwy dziedzin wiedzy”
(STIW: 172).

Wyraznie strukturalistyczny charakter ma definicja cechy dystynktywnej (wy-
roézniajgcej) wymienianej obok cechy relewantnej (istotnej) — we wspomnianym
Stowniku B. Bojar:

Cecha dystynktywna — cecha przeciwstawiajgca si¢ w danym zbiorze elementow innej
cesze, a wiec bedaca cztonem jakiej$ opozycji. Za dystynktywne uznaje si¢ te cechy,
z ktorymi zwigzana jest jaka$ funkcja, np. w jezyku [informacyjno-wyszukiwawczym]
cechy sygnatu, ktore biora udziat w kodowaniu informacji, czyli na przyktad takie, kto-
re shuza do rozréznienia znaczenia, np. bal : pal, koza : kosa, gora : kura, dom : tom.
Dystynktywne [wyrdzniajace] w jezyku hasel przedmiotowych jest miejsce elementar-
nych jednostek leksykalnych tego jezyka w hastach przedmiotowych, gdyz jest ono wy-
ktadnikiem jezykowym kategorii syntaktycznej, a co za tym idzie i znaczenia zdania (w je-
zyku deskryptorowym), np. Historia — Filozofia (= filozofia historii), Filozofia — Historia
(= historia filozofit) (STIW: 27).

W strukturalistycznym rozumieniu interpretowane jest rozrdznianie cechy rele-
wantnej jako cechy istotnej [“wyrdzniajacej’]: ,,cecha dystynktywna obiektu (proce-
su lub zjawiska), ktora stanowi element zbioru cech wystarczajacych do rozwigzania
okreslonego zadania, np. relewantna w zbiorze ludzi ze wzgledu na mozliwo$¢ bycia
studentem jest cecha posiadania $wiadectwa dojrzatosci” (STIW: 27).

Podobnie (w duchu strukturalistycznym) interpretowane sa we wspomnianym
stowniku ,,cechy formalne dokumentu — rozumiane jako cechy relewantne doku-
mentu umozliwiajace jego identyfikacje (odréznienie od innych dokumentdéw); nie-
zwigzane z jego tre$cig; zazwyczaj sg nimi: nazwy adresow lub wspotautordw, tytul,
rok publikacji, miejsce publikacji, nazwa instytucji (wydawcy), tytul serii lub wy-
dawnictwa zbiorowego, okreslenie formy wydawniczej i piSmienniczej, informacja
o formie zewngtrznej” (STIW: 28).

4. Pragmatyka jezykoznawcza w szerokim znaczeniu obejmuje takie aspekty
uzycia jezyka jak: komunikowanie, rozumienie, motywacje psychologiczne mowia-
cych, spoteczne i psychologiczne uwarunkowania komunikacji itd.

W latach siedemdziesiatych ubieglego wieku identyfikowano ja czesto z teorig
aktow mowy (pragmalingwistyka). Na przetomie lat siedemdziesiagtych i osiemdzie-
sigtych zalicza si¢ do pragmatyki jezykowej takze problematyke dotyczaca uzycia
jezyka w zakresie regut (zasad) konwersacji i argumentacji dyskursu, skutecznosci
komunikacji, sposobéw tworzenia znaczen, sytuacji komunikowania sig, identyfika-
cji uczestnikow tego procesu, tzw. wiedze¢ o swiecie uzytkownikow jezyka itp.

Istnieje wiele koncepcji pragmatyki jezykoznawczej i wiele wynikajacych
z nich definicji. W wigkszosci z nich przyjmuje si¢, ze pragmatyka bada uzycie je-
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zyka (ang. language usage). Oznacza to uprzywilejowang rolg funkcji wypowiedzi
w stosunku do jej formy. Definicje bardziej szczegdtowe mowig na ogot o zwigzku
z kontekstem (Lenartowicz 1991: 197).

Oto kilka przyktadow najczgsciej stosowanych definicji:

1) pragmatyka jezykoznawcza (pragmalingwistyka) bada jezyk z perspektywy
funkcjonalnej, tzn. probuje wyjasnié rozne aspekty struktur jezykowych poprzez od-
niesienie do uwarunkowan pozajezykowych; zmierza do ustalenia sktadnikow tta
pragmatycznego wypowiedzi (Suszko 1965);

2) pragmatyka bada reguty, ktore wyjasnityby, dlaczego pewne zdania sg nie-
prawidlowe, a inne gwarantuja powodzenie aktu komunikacji; pragmatyka bada
zdolnos¢ uzytkownikow jezyka do lgczenia zdan z kontekstami, w ktorych bytyby
poprawne;

3) pragmatyka zajmuje si¢ wytacznie zasadami uzywania jezyka (performance),
nie ma zatem nic wspolnego z opisem struktur jezykowych; w mysl tej definicji gra-
matyka zajmuje si¢ przypisywaniem znaczenia formom jezykowym niezaleznie od
kontekstu, natomiast pragmatyka zajmuje si¢ dalszg interpretacja tych form w jakims
[np. edukacyjnym] kontekscie;

4) teorie pragmatyczne nie zajmujg si¢ wyjasnianiem struktur jezykowych, lecz
wyjasnianiem rozumowania mowiacych i stuchaczy, ktore tworzy zwigzek uzytego
egzemplarza zdania (ang. sentence token) z sadem (ang. proposition); w tym sensie
teoria pragmatyczna jest cze$cig wykonania;

5) pragmatyka bada te zwigzki miedzy jezykiem a kontekstem, ktore sg zgrama-
tykalizowane (zakodowane w strukturze jezyka — zwlaszcza deiksa) i zleksykalizo-
wane (utrwalone w leksyce i frazeologii);

6) pragmatyka bada te wszystkie aspekty znaczenia, ktorych nie obejmuje se-
mantyka.

Problem definicji pragmalingwistyki mozna rozwigzac, stosujac definicje eks-
tensjonalna, tj. wyliczajac zagadnienia, ktorymi powinna si¢ zaja¢ pragmatyka.
Najczesceiej przyjmuje si¢ (za: Levinson 1983), iz pragmatyka bada zjawiska deik-
sy (osoby, czasu, miejsca, deiksy socjalnej), implikatury, presupozycje, akty mowy
i roznorakie aspekty struktury dyskursu. Akcentuje si¢ tu takze wage badan nad re-
ferencja (odniesieniem wypowiedzi do rzeczywistosci), modalnoscia oraz jezykiem
uczu¢ i warto$ci (por. Paduczewa 1992, Puzynina 1992, Ligara 1997, Nowakowska-
-Kempna 1995).

5. Zasygnalizowane tu tylko pojecia i zagadnienia pragmatyczne dotyczace prag-
matyki jezykoznawczej wigza si¢ $cisle z kategorig rozmowy (dialogu), w ich anali-
zie dominuje tradycja filozoficzna. Teorie konwersacji natomiast znacznie czgsciej
opierajg si¢ na badaniach empirycznych, zwlaszcza nurt zwany analiza konwersacji
(ang. conversation analysis): w obszernym materiale jezykowym, ktory stanowig
autentyczne rozmowy (najczesciej rozmowy telefoniczne), bada si¢ zasady i konse-
kwencje wyboru okreslonych ,,par przylegajacych” wypowiedzi.
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Drugi nurt, zwany analizg dyskursu (ang. discourse analysis), osadzony jest
w tradycji jezykoznawczej i stosuje te same techniki badawcze: tworzac zbiory jed-
nostek (kategorii) méwienia i formutujac reguty funkcjonowania dyskursu na pod-
stawie ograniczonej liczby tekstow.

Glowne zagadnienia, jakie sa analizowane w ramach problematyki konwersacji
(i szerzej: dyskursu), mozna sformutowaé w postaci nastepujacych pytan:

1) jakie sa zasady, normy regulujace zachowania konwersacyjne (dyskursywne)?

2) jak powstaja interpretacje wypowiedzen (jako sktadnikow konwersacji i dys-
kursu): implikatury, inferencje i wywotane nimi perlokucje?

3) jakie sa glowne etapy kazdej konwersacji (tworzenia i przetwarzania dyskur-
su) i jak wyglada ich wewnetrzna organizacja?

4) jak wyglada zréznicowanie stylow konwersacyjnych i rejestrow stylowych
dyskursu uwarunkowanych spotecznie, demograficznie i psychologicznie?

5) od jakich gléwnych czynnikow zalezy jakos¢ konwersacji (dyskursu), ich
plynny przebieg i porozumienie si¢ rozmowcow, lub — przeciwnie — kryzys, niepo-
rozumienie i dyskurs nieudany (por. Necki 2000: 125, van Dijk 2003)?

6. Jedng z najbardziej znanych i najczgsciej cytowanych wsroéd ogoélnych zasad
konwersacji jest koncepcja Herberta Paula Grice’a (1967), nazywana teoria impli-
katur. Zaktada ona, Ze podstawowym zjawiskiem w wymianie konwersacyjnej jest
tworzenie niekonwencjonalnych znaczen wypowiedzi, ktore bazujg na wiedzy poza-
jezykowej rozmdéwcodw i biezacym kontekscie konwersacyjnym.

Podstawowe zasady konwersacji uyjmuje H.P. Grice w postaci nast¢pujacych za-
sad (regut, maksym):

1) reguta wspdlpracy (kooperacji), ktora stanowi nadrzedng zasadg konwersa-
cji; zaktada ona, iz wkltad w konwersacje powinien by¢ taki, jaki jest potrzebny
w poszczegdlnych stadiach konwersacji, stosowny do przyjetego celu lub kierunku
rozwoju (przebiegu) rozmowy;

2) zasada jakosci: wktad (udziat) w przebieg (wlasciwe funkcjonowanie) kon-
wersacji powinien by¢ prawdziwy, czyli: a) nie moéw tego, co uwazasz za niepraw-
dziwe (daz do tego, by mowi¢ prawde); b) nie moéw tego, na co nie masz dostatecz-
nych dowodow;

3) zasada ilosci: a) przekaz tyle informacji, ile potrzeba do osiagnigcia celu roz-
mowy (uczyn swoja wypowiedz na tyle informatywna, na ile jest to potrzebne do
realizacji aktualnego celu komunikacyjnego); b) nie badz bardziej szczegdtowy, niz
to jest wymagane (nie czyn swej wypowiedzi bardziej informatywna, niz to jest
potrzebne);

4) zasada (maksyma) istotnosci (ang. the maxim of relevance): wktad w konwer-
sacj¢ powinien by¢ dostosowany do jej przedmiotu, powinien by¢ zwigzany z tema-
tem rozmowy; tu wymienia si¢ tez maksyme¢ odpowiedzialnosci (za wypowiedziane
stowa), ktora zobowigzuje uczestnikéw do tego, by mowili rzeczy zgodne z aktu-
alnym przebiegiem rozmowy; réwnocze$nie wymaga si¢ od odbiorcy, by aktywnie
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szukat interpretacji wypowiedzi zgodnej z intencjg nadawcy tak dtugo, az znajdzie
»tacznosé” [,,.kontakt poznawczy”] z aktualnym kursem konwersacji;

5) maksyma sposobu: badz zrozumiaty, a w szczegdlnos$ci: a) unikaj niejasnos-
ci; b) unikaj dwuznacznosci; ¢) mow zwigzle; d) moéw w sposob uporzadkowany;
maksyma ta zobowigzuje uczestnikow sytuacji konwersacyjnej do troski o to, by by¢
zrozumiatym i taktownym wobec partnera, a zwtaszcza: unika¢ nalezy wypowiedzi
mogacych zrani¢ (urazi¢) rozméwce, unikaé wypowiedzi wieloznacznych, bez prze-
ciggania tematow, mowi¢ w sposob uporzadkowany, tresciwy, systematyczny (Grice
1967, por. Necki 2000: 128-129).

Wiasciwy sposdb podejmowania roli konwersacyjnej méwigcego (uczestnicza-
cego w rozmowie) polega na tym, by mowil szczerze, na temat, jasno i dostarczat
odpowiedniej (wystarczajacej) ilosci informacji (nie za duzo, nie za mato w stosunku
do wymagan sytuacji konwersacyjnej).

Uzytkownicy jezyka czgsto nie stosuja si¢ do tych regut, ale tylko pozornie.
Nawet jesli wypowiedz wydaje si¢ zaprzecza¢ regutom Grice’a, to nalezy przy-
puszczaé, ze uczestnik konwersacji podporzadkowuje si¢ przynajmniej zasadzie
wspolpracy i dostrzega powigzania migdzy swoja wypowiedzig a cato$cig rozmowy.
Whioski, ktore wyciggamy z wypowiedzi rozmowcy, to wlasnie implikatury. Zasady
Grice’a generujg wnioski poza zawarto$cig semantyczng zdan; wnioski te wyptywaja
ze stosowania regut lub ich (z)lekcewazenia, np.:

— zasada istotnosci: ,,Zamknij okno!” (implikatura: ‘chce, zeby$ zamknat okno
teraz, nie jutro’);

— wnioski wynikajace z lekcewazenia regut — w wypowiedzi ironiczne;j:

A. U was tu zawsze tak wesoto?!

B. A gdy Titanic tongl, to tez orkiestra grata!

(Implikatura: ‘moze nas spotka¢ taki sam koniec!”) [przyktad Levinsona (1983),
thumaczyta B. Lenartowicz 1991: 203].

Wychodzac z zalozenia, ze konwersacja jest zjawiskiem lingwistyczno-spotecz-
nym (a nie tylko jezykowym), Geoffrey Neil Leech (1983) rozbudowat i uszczegoto-
wit klasyfikacje Grice’a. Koncepcje pragmatyki Leecha okre$la teza, ze porozumie-
wanie si¢ to rozwigzywanie problemow. Takie rozumienie komunikacji warunkuje
retoryczne podej$cie do pragmatyki, w ktorym osoba mowigca probuje osiggnaé
swoj cel (spowodowaé okreslony skutek w $wiadomosci odbiorcy w obrgbie ogra-
niczen narzuconych przez zasady ,,dobrego zachowania komunikacyjnego”). Zasady
konwersacyjne, zwane w tym ujegciu retorycznymi, dzielg si¢ na interpersonalne
i tekstowe (organizacji tekstu).

Zasady organizacji tekstu obejmujg migdzy innymi reguly: poprawnos$ci gra-
matycznej i zrozumiatosci, dopasowania wypowiedzi do kontekstu lingwistycznego
(spojnos¢ tematyczna), ekonomicznosci w konwersacji (by wypowiedz byta jasna
i zwiezta); ekspresyjnosci (by odbiorca wiedzial, jaki jest stosunek nadawcy do mo-
wionego tekstu).

Zasady interpersonalne (organizacji kontaktu interpersonalnego) obejmujg mig-
dzy innymi takie maksymy (reguty) jak: uprzejmosci (taktu, wspaniatlomysinosci),
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aprobaty, skromnosci, zgody, sympatii, wlasciwej interpretacji ironii, zartu; takze re-
guly atrakcyjnosci tresci (zainteresowania); zasadg Pollyanny (Pollyanna Principle)
polegajaca na unikaniu tematow przykrych (Grice 1967).

Kazda wypowiedz ma okreslong sit¢ pragmatyczng — ztozona z sily illokucyjne;j
1 sity retorycznej (znaczenie, jakie wypowiedz zawiera ze wzgledu na stosowanie si¢
do zasad retorycznych).

Poszczegdlne zasady (reguly, maksymy) majg (implikujg, warunkujg) swoje
wyktadniki leksykalne, np. w postaci przystowkow: [mow:] jasno, przejrzyscie, kla-
rownie (zwigzle), w sposob zrozumialy, tresciwy, na temat, poprawnie, sensownie
— omawiane w czgséci szczegolowej (materiatowej) mojej pracy (Ozdzynski 2007).

7. Z nowszych prac poswigconych pragmatyce jezykoznawczej na uwage zastu-
guje przede wszystkim najbardziej reprezentatywna teoria (propozycja) inspirowana
prosta ideg efektywnosci — w postaci Relevance Dana Sperbera i Deirdre Wilson
(1986).

Wisrdd stow kluczowych wyrdzniajacych te teorie kognitywna i pragmatyczng
wymienia si¢ mi¢dzy innymi takie nazwy poje¢ jak: istotnosc, przetwarzanie infor-
macji, zasada wydajnosci poznawczej, zachowanie ujawniajgce (ostensywne); zwra-
ca uwage takze rozrdznienie jawnego faktu i bodzca ujawniajgcego, a zwlaszcza
kognitywna interpretacja kontekstu (efektu kontekstualnego) i otoczenia poznawcze-
go wypowiedzi (Lenartowicz 1991: 213-215).

Autorzy tej oryginalnej koncepcji wychodza z zalozenia, ze umyst ludzki jest
mechanizmem skierowanym ku trafnosci (stusznos$ci, adekwatno$ci); nie ma aktyw-
no$ci w porozumiewaniu si¢, ktora nie zawieralaby co najmniej presumpcji (domnie-
mania) lub nawet gwarancji trafnosci.

Presumpcja zachodzi (ma miejsce) wtedy, gdy hipoteza, ktdrg nadawca komu-
nikuje, jest wystarczajaco trafna, aby warto bylto interlokutorowi (rozmowcy) prze-
tworzy¢ dany bodziec ostensywny (ujawniajacy) w komunikacji.

Podstawowa jest tu zasada istotnosci, ktora formutuje si¢ nastepujaco: ,,Kazdy
ostensywny akt komunikacji zawiera domniemanie swojej wlasnej, optymalnej traf-
nosci” (Sperber, Wilson 1986: 23).

Zasada ta zaktada, ze kazda wypowiedz, ktéra zastuguje na uwage rozmowcy
i daje podstawe do interpretacji, powinna by¢ (musi by¢) nosnikiem gwarancji traf-
nosci.

Teoria istotnosci (relewancji) D. Sperbera i D. Wilson ujmuje relewancje jako
wlasciwos¢ psychologiczng, jako ceche procesow umystowych, ktorej teoretyczne
ujgcie stanowi¢ moze podstawe dla zbudowania pewnych modeli kognitywnych ro-
zumienia wypowiedzi.

Podstawg teorii relewancji (istotnos$ci, trafnosci, adekwatnosci, stusznosci) jest
twierdzenie, ze porozumiewanie polega na stworzeniu pewnego bodzca, ktoérego ce-
lem jest poinformowanie stuchaczy o czyms$ (intencja informacyjna) oraz o intencji
informacyjnej mowiacego (intencja komunikatywna).
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W jezyku potocznym angielskie stowo relevance jest terminem rozmytym, uzy-
wanym roéznie przez roéznych uzytkownikoéw jezyka lub przez te same osoby w r6z-
nych sytuacjach; rysuje si¢ jednak potrzeba uscislenia tego terminu: ,,Niemniej jed-
nak szczerze wierzymy, ze naukom psychologicznym potrzebne jest pojecie, ktore
bytoby blisko potocznego rozumienia relewancji; innymi stowy wierzymy, ze istnie-
je wazna psychologiczna wlasciwos$¢ — wlasciwosé procesow umystowych — ktora
w pewnej mierze przybliza potoczne rozumienie relewancji, a ktora w zwigzku z tym
stosownie jest nazywaé takze relewancja, uzywajac tego terminu juz teraz w znacze-
niu specjalistycznym. To, co usitujemy zrobi¢, to opisac t¢ wtasciwos$é, to znaczy de-
finiowa¢ relewancj¢ jako przydatng koncepcj¢ teoretyczng” (Sperber, Wilson 1986,
thumaczenie polskie: Sniatkowski 2005: 1).

W Stowniku angielsko-polskim Jana Stanistawskiego (1964) znajdujemy mig-
dzy innymi potoczne objasnienie: ang. relevant, relevancy [to the matter in hand)]
1. ‘zwigzek z omawiang sprawg (omawianym tematem)’; 2. ‘stosowno$¢ (trafnosc)
uwagi [na temat] itd.; dla poréwnania — nazwa poje¢cia istotnosci w Stowniku psycho-
logii Arthura S. Rebera (2002) — istotnos¢ (ang. significance) ‘waznos¢, znaczenie,
cecha posiadania wazno$ci lub znaczenia’ — z odestaniem do istotnosci statystycz-
nej (ang. statistical significance), ‘stopien, do jakiego pojawienie si¢ uzyskanego
wyniku bylo wystarczajagco nieprawdopodobne przy zatozeniu, ze dziatalyby tylko
czynniki losowe, a zatem stopien, do jakiego wynik ten mozna przypisaé¢ systema-
tycznym oddzialywaniom” (SP: 281).

Relewancja jest to ,kategoria uksztaltowana zarowno w wyniku kategoryzacji
(jako wyrazenie potoczne), jak i w wyniku klasyfikacji (jako kategoria eksperc-
ka) — jako kategoria semantyczna zdefiniowana specjalistycznie (przez okreslenie
warunkoéw koniecznych 1 wystarczajacych w postaci efektow kontekstowych)”,
Sniatkowski 2006: 10.

Relewancja (trafno$¢, istotno$¢, adekwatno$¢) jest definiowana jako pojecie
komparatywne (poréwnawcze) uwarunkowane dwoma zasadniczymi czynnikami
— wysitkiem kognitywnym (koszt przetwarzania) oraz efektem kontekstualnym, ktore
prowadza do wlasciwej interpretacji znaczenia wypowiedzi.

Istota tej koncepcji jest uzaleznienie relewancji od specyficznie rozumianego
kontekstu, ktory decyduje o pojawieniu si¢ (lub nie) efektu (skutku) kontekstowego
jakiej$ wypowiedzi (por. Sniatkowski 2006: 9).

Relewancja w tym ujeciu (kognitywnym) to:

1) cecha procesow umystowych (w tym poznawczych);

2) miara wysitku przetwarzania, ktora w zestawieniu z uzyskanymi efektami
kontekstowymi jest stopniowalna [podkr. moje — G.O]. W tym znaczeniu jest
kategorig diagnostyczng na gruncie lingwistyki edukacyjnej.

Kontekst jest tu rozumiany jako zmienny stan umyshu przetwarzajacego infor-
macje; przetwarzanie optymalne polega na znalezieniu rownowagi pomigdzy wy-
sitkiem przetwarzania a efektem uzyskanym w okreslonym kontekscie, przy czym
kazdy akt komunikacji zawiera w sobie informacj¢ o wlasnej optymalnej relewancji
(Sniatkowski 2006).
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8. Sita istotnosci (por. moc illokucyjna aktu wartosciujgcego w kategoriach istot-
nosci) zalezy od stosunku kosztu wysitku koniecznego do przetworzenia informacji
— do zysku w postaci wptywu na kontekst. Teza, iz rozméwcy automatycznie daza
do osiagnigcia najwyzszej istotno$ci — zmniejszania kosztow (wysitkow), a zwigk-
szania zysku (zmian kontekstowych) — powoduje inne niz dotad podejscie do regut
funkcjonowania kontekstu.

W pragmatyce na ogét zaktada sie, ze kontekst jest dany, i w okreslonym kon-
tekscie ocenia si¢ stopien istotnosci wypowiedzi. W ujeciu D. Sperbera i D. Wilson
z reguly wybieramy taki kontekst, ktory poteguje efekt istotnosSci: Istotnosé jest wigc
dana, kontekst natomiast jest zmienng. Ma to dla nas swoje konsekwencje metodo-
logiczne w postaci zmiany hierarchii analizowanych taktow, segmentow i sekwen-
cji wypowiedzi, zawierajacych eksplicytne oraz implicytne wyktadniki (wskazniki
istotnosci), ktore nastepnie lokalizujemy w roznorakich konfiguracjach tekstowych
(illokucyjnych oraz deiktycznych) szkolnego dyskursu.

Wybor kontekstu to rozszerzenie tzw. kontekstu poczatkowego o informacje
i zatozenia pochodzace z trzech Zrddel: z pamigci encyklopedycznej, z magazynu
pamigci krotkotrwatej oraz z otoczenia poznawczego.

Istotag koncepcji D. Sperbera i D. Wilson jest uzaleznienie relewancji od spe-
cyficznie rozumianego kontekstu, ktory decyduje o pojawieniu si¢ (lub nie) efektu
(skutku) kontekstowego jakiej$ wypowiedzi. Wypowiedz wywotuje pewne efekty
kontekstowe, jesli daje si¢ powigza¢ z tym kontekstem i dodaje nowag informacje
pozwalajaca przetworzy¢ dany kontekst.

Kontekst jest tu rozumiany jako pewien stan umystu przetwarzajgcego informa-
cje. Kontekst — co bardzo istotne — nie jest dany jako Scisle okreslony, ale zmienia
si¢ za kazdym razem, gdy wypowiedz, jaka pojawia si¢ w tym kontekscie, posiada
(powoduje) jakie$ skutki kontekstowe. Kontekst ma tu zatem charakter procesualny.

Dan Sperber i Deirdre Wilson zaktadaja, iz posiadanie efektow kontekstowych
jest warunkiem koniecznym i wystarczajgcym relewancji wypowiedzi. Zauwazmy,
iz kategoria relewancji zostaje w ten sposob (jako ,,pojecie klasyfikacyjne”) okreslo-
na zgodnie z kryteriami definicji klasycznej (arystotelesowskiej), por. Sniatkowski
2006: 9.

9. Poszczegodlne takty, segmenty i sekwencje wypowiedzi pojawiajace si¢ w dy-
skursie szkolnym (omawiane w mojej pracy) rozpatrywac¢ mozna w kategoriach za-
chowan wjawniajgcych (ang. intensive behaviour), dzigki ktorym widoczna staje si¢
intencja, aby co$ uczyni¢ jawnym (wydoby¢ na powierzchnig).

Zachowanie ujawniajgce jest $wiadectwem ludzkich mysli (hierarchizowania
poje¢, wnioskowania i akcentowania wagi informacji) i dlatego zawiera cichg gwa-
rancj¢ istotno$ci: uzytkownicy jezyka automatycznie zwracajg uwage na to, co ma
dla nich znaczenie (co jest wazne lub istotne), por. Lenartowicz 1991: 214).

Kluczowy dla mechanizmow funkcjonowania dyskursu szkolnego termin prze-
twarzania informacji (ang. information processing) dotyczy w psychologii poznaw-
czej procesu przetwarzania informacji przez cztowieka; informacja [w zn. 2] ozna-
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cza tu jakakolwiek wiadomos$é, ktora jest przyjmowana, przetwarzana i rozumiana:
— ,,wszystko, co pojawia si¢ na «wejsciuy, kazda mysl, obraz, fakt jest informa-
cja”; ,,z kolei przetwarzaé znaczy, w istocie, posuwac si¢ w kierunku jakiego$ celu
w kolejnych etapach, stadiach lub sekwencjach dziatan, oba te elementy [informacja
+ przeksztalcenie] razem tworza pojecie, ktore oznacza organizowanie, interpreto-
wanie 1 odpowiadanie na nadchodzacg stymulacje (tj. inferencj¢); zatem jesli ktos
méwi o przetwarzaniu informacji, ma na mysli fakt, ze jakiego$ rodzaju wiadomos$¢
podlega obrébce poznawczej”.

,Na 0gdét modele przetwarzania informacji przedstawiaty ten proces jako ciag
operacji charakteryzujacych kolejne etapy lub kroki, np. wejscie, kodowanie, prze-
chwycenie, wydobywanie, dekodowanie, wyjscie, i byly schematycznie obrazowane
w postaci schematu blokowego” (SP: 267-268).

Dan Sperber i Deirdre Wilson przyjmuja, ze optymalne przetwarzanie polega na
znalezieniu roéwnowagi pomiedzy wysilkiem przetwarzania a efektem uzyskanym
w okreslonym kontekscie, ktoremu odpowiada ukazanie lub wyrdznienie pewnych
faktow majacych wptyw na sytuacje¢ poznawczg jednostki.

Zdaniem tworcow zasady relewancji, kazdy akt komunikacji zawiera w sobie
informacj¢ o wiasnej optymalnej relewancji, tzn. obiecuje (gwarantuje) uzyskanie
znaczgceych efektéw kontekstowych przy mozliwie najmniejszym wysitku przetwa-
rzania (Sperber, Wilson 1986: 158).

Wysitek kognitywny zwigzany z inferencja (wnioskowaniem) jest przede
wszystkim uwarunkowany przez natur¢ przetwarzanego bodzca, dtugos¢ wypowie-
dzi, struktur¢ syntaktyczng, warunki okreslajace dostep leksykalny (np. tekst pod-
recznika przed oczami ucznia).

Zasadaoptymalnego przetwarzania posiadaswoje zmienne w postaci miedzy innymi
sytuacji komunikacyjnej, roli nadawcy czy relacji migdzy nadawcg i odbiorcg (wykta-
dowca —student, nauczyciel —uczen, wyktad akademicki — spotkanie towarzyskie itp.).

Mozna zatem mowic nie tylko o maksymalnej relewancji, ale takze o relewancji
wystarczajgcej, np. w odniesieniu do stopnia gotowosci intelektualnej odbiorcy.

Nalezy podkresli¢, iz w odroznieniu od innych form komunikacji (np. niewer-
balnych) wypowiedz stowna ,,umozliwia natychmiastowy dostep do $cisle okreslo-
nych zbioréw pojeé”, aktywizujgc pewne pojecia i tgczac je w logiczng cato$é, co
samo w sobie juz moze stanowi¢ tatwo dostepng, a przez to optymalnie relewantng
hipoteze interpretacyjna (por. Sniatkowski 2006: 10).

10. Wiele zatozen teorii relewancji z powodzeniem przetransponowa¢ mozna
i przeformutowac na gruncie lingwistyki edukacyjnej, np. w odniesieniu do dyskursu
szkolnego. Dotyczy to zwlaszcza pojecia tzw. wydajnosci poznawczej. Skoro oto-
czenie poznawcze jednostki jest zbiorem zatozen, powstaje wowczas pytanie, ktore
z nich zostajg przyjete i przetworzone w procesie porozumiewania si¢. Dotyczy to
takze komunikacji zwigzanej z nauczaniem i wychowaniem.

To zasada ,,wydajnosci poznawczej” sprawia, ze nie przetwarzamy ani informa-
¢ji znanych, ani zupetnie nowych, ktore nie majg zwigzku z tym, co juz wiemy, ale
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koncentrujemy si¢ na informacjach, ktoére w istotny sposdb uzupetniajg i poglegbiajg
dotychczasowa wiedze¢ (por. Lenartowicz 1991: 214).

Potaczone informacje stare i nowe, zastosowane razem jako przestanki w pro-
cesie wnioskowania, pozwalajg na wyprowadzenie nowego wniosku. Taki zwielo-
krotniony wptyw na kontekst, czyli na zbidr zalozen, jest warunkiem koniecznym
istotnosci, rozpatrywanej takze w aspekcie edukacyjnych (dydaktycznych) oddzia-
tywan. Cel poznawczy jednostki w kazdym momencie mowienia jest wigc zawsze
podporzadkowany celowi nadrzgdnemu — osiggnigciu najwigkszej istotnosci prze-
twarzanej informacji.

Kontekst w teorii relewancji okreslony zostat jako zmienny stan umystu prze-
twarzajacego informacje.

Na kontekst rozumienia wypowiedzi sktadaja si¢ zarowno wybrane z pamigci
porcje informacji, jak i informacje pochodzace z fizycznego otoczenia aktu komu-
nikacji.

Odzyskiwanie z pamigci potrzebnych danych jest zroznicowane pod wzgledem
wysitku uzaleznionego od stopnia dostepnosci tych danych. Inspirujace zwlaszcza na
gruncie dydaktyk szczegdtowych, jest tu pojecie przetwarzania informacji.

Przetwarzanie informacji polega na stopniowym rozszerzeniu kontekstu, co jest
zdeterminowane: 1) zawartosciag osrodka dedukcji; 2) zawarto§cig magazynu pamig-
ci krotkotrwatej; 3) zawartoscig magazynu pamigci encyklopedycznej; oraz 4) infor-
macjami pochodzacymi z otoczenia fizycznego (Sperber, Wilson 1986: 141).

Wybor okreslonego kontekstu jest z kolei uwarunkowany poszukiwaniem mak-
symalnej relewancji kazdej przetwarzanej informacji, przy uwzglednieniu jednak
wysitku zwiazanego z udostepnieniem kontekstu (Sniatkowski 2006: 10).

Dynamicznie ujmowany kontekst pozwala w aspekcie kognitywnym postrzegac
kategorie semantyczne jako wiclopoziomowe struktury, w ktorych dostepnosc czy
mozliwo$é przywotywania okreslonych cech semantycznych zdeterminowana jest
osigganiem rownowagi mie¢dzy efektem wuwydatnienia pewnej cechy (por. wazny,
istotny, kluczowy, ciekawy, interesujgcy, pasjonujgcy) a wysitkiem niezbednym do
jej uwydatnienia.

Analogicznie, przywotanie cechy ,,zdolno$¢ latania” wiagze si¢ — jak mozna za-
ktada¢ — z minimalnym wysitkiem w przypadku kategorii PTAK, ale z wysitkiem
o wiele wigkszym w odniesieniu do kategorii RYBA.

Okreslona prototypowo struktura kategorii semantycznych jest z kolei wynikiem
procesu jej nabywania i ksztatcenia, ktory oparty jest na zasadzie relewancji, a wigc
na zatozeniu, ze poszczegolne elementy (cechy semantyczne) buduja dang kategorie
zgodnie z optymalng relewancja.

Mozna zatem sadzi¢, ze w centrum kategorii, jako najtatwiej dostgpne, gro-
madzg si¢ cechy najbardziej prototypowe, ktore sa najmniej obiecujace poznawczo
w wyniku ich udostepnienia (Sniatkowski 2006: 10).

11. Glowne tezy koncepcji D. Sperbera i D. Wilson mozna podsumowac nastg-
pujaco:
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1) kazdy akt komunikacji ostensywnej (ujawniajacej) przekazuje tzw. domnie-
manie optymalnej istotnosci, co znaczy, ze:

a) zbior zatozen, ktore informator ma zamiar ujawni¢ stuchaczom, jest wy-
starczajaco istotny, aby shuchaczom optacato si¢ przetworzy¢ bodziec ujawniajacy;

b) zjawisko, ktore ma wywotaé skutki poznawcze, jest bodzcem; bodzce
ujawniajace powinny (musza) przyciaggnaé uwage, skoncentrowac ja na intencjach
informatora i ujawni¢ te intencje;

¢) bodziec ujawniajgcy jest bodzcem najbardziej istotnym sposréd wszyst-
kich, ktore informator mogt wybra¢ w celu zakomunikowania zbioru zatozen;
z tego wynika, ze jezeli istnieje wybor bodzcow, to sposrdd wszystkich interpretacji
wybranego bodzca pierwsza, ktora si¢ nasuwa shuchaczom, jest zamierzona przez
informatora;

2) zachowanie ujawniajace wnosi gwarancj¢ istotnosci i ten fakt, zwany zasa-
dg istotnosci, czyni jawng intencje, ktora kryje si¢ za tym zachowaniem; zamiast
,»Wspolnego celu” rozmoéwcow wystepuje tu pojecie intencji informatora i rozpozna-
nia ich przez stuchaczy (por. Lenartowicz 1991: 215).

Pojecie intencji osoby mowigcej i rozpoznania tej intencji przez stuchaczy wpro-
wadzit juz H.P. Grice (1957).

Zamiast czgsto stosowanego pojecia wspolnej wiedzy, D. Sperber i D. Wilson
wprowadzaja pojgcie jawnego faktu. Fakt (ang. fact) to twierdzenie, ktore jest, jak
ujat to znany antropolog i eseista Stephen Jay Gould, ,,potwierdzone w tak wy-
sokim stopniu, iz odmowa wyrazenia prowizorycznej akceptacji bytaby nietaktem”
(SP: 203). Fakt jawny (ujawniony) dla jednostki w okreslonym czasie powinien by¢
prawdziwy.

Zbior faktow 1 zatozen jawnych dla danej jednostki — osiggalnych za pomoca
postrzegania lub wnioskowania — tworzy jej otoczenie poznawcze (ang. cognitive
environment). Calkowite otoczenie poznawcze jest funkcja srodowiska fizycznego
i zdolnosci poznawczych jednostki.

12. Teoria istotnosci D. Sperbera i D. Wilson sprowadza si¢ do kilku podstawo-
wych zatozen, ktore moga mie¢ swoje konsekwencje lingwoedukacyjne:

a) komunikowanie si¢ jest nie tylko sprawa kodu, ale takze (i przede wszystkim)
inferencji (swoistego wnioskowania); samodzielnie moze istnie¢ wytgcznie komuni-
kacja inferencyjna;

b) w przetwarzaniu informacji komunikowanych w wypowiedzi uczestnicza
procesy zwigzane z uruchomieniem wyobrazni (odpowiedzialne za tworzenie wy-
obrazen);

¢) interpretacja pragmatyczna wypowiedzi dotyczy dwoch aspektow formy zda-
niowej wypowiedzi: implicytnej (domyslnej) oraz eksplicytnej (wyrazonej wprost na
powierzchni), por. Kawka 1999: 164.

W zwigzku z tym warto przytoczy¢ krytyczne uwagi dotyczace braku jezyko-
znawczego ,,dookreslenia” interesujacej nas koncepcji:
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Zaproponowany przez Dana Sperbera i Deirdre Wilson (1986) model inferencyjny ko-
munikacji degraduje znajomo$¢ kodu jako najistotniejszego, stanowigcego punkt wyjscia
wszelkich dalszych uwarunkowan, czynnika komunikacji. Dla autoréw modelu inferen-
cyjno-kodowego wazny jest fakt mozliwosci porozumiewania si¢ ludzi, nicopartego na
zadnych statych konwencjach. Dowodza oni, iz najistotniejsze jest wnioskowanie oparte
na tym, co nazywaja mutual assumptions, a co oznacza wspolne zatozenia, przekonania,
przy czym to nadawca komunikatu przyjmuje, ze sa one dla nich wspolne: Otdz przy
takim spojrzeniu na komunikacj¢ i teksty wazne jest zdawanie sobie sprawy z ,.ency-
klopedycznych” konotacji wartosciujacych takich jak ojczyzna, naukowy, lekarz, pol-
ski, narodowy, wspdlny i in. [por. wazny, istotny, kluczowy]. Na konotacjach opiera si¢
w duzym stopniu dziatanie tekstow perswazyjnych.

Bardzo cze¢sto nasze codzienne dialogi nie bylyby tez zrozumiate bez wspodlnego zloza
konotacji (Puzynina 1992: 121-122).

W tonacji wyraznie akceptujacej wypowiadaja si¢ jezykoznawcy zwolennicy
metod wypracowanych przez gramatyke komunikacyjna:

Do wymienionych wczesniej postulatow [konwersacyjnych H.P. Grice’a] mozna dodaé
zasade ekonomii konwersacyjnej. Zasada ta wynika ze sformutowanego przez D. Sperbera
i D. Wilson (1986) postulatu efektu kontekstowego. Jego istota polega na zatozeniu, ze
nasz rozmowca (interlokutor) ma taka sama (lub podobng) moc inferencji (wnioskowania
konwersacyjnego), czyli zdolnos¢ rozumienia, jaka mamy my sami. Dlatego musimy wy-
biera¢ takie formy interakcji werbalnej, za pomoca ktorych osiagniemy najwiekszy efekt
zmiany kontekstu rozumienia przy najmniejszej wydajnosci werbalnej. Inaczej mowiac,
musimy w sposob optymalny wykorzystywaé¢ mozliwos$ci wnioskowania partnera, tak
aby z jednej strony nie naraza¢ go na niezrozumienie przy zbyt matej informacyjnosci
przekazu, a z drugiej strony nie nudzi¢ go przekazywaniem informacji, ktdra juz jest
w jego dyspozycji lub ktora moze osiagnac, wlaczajac dostepny sobie mechanizm infe-
rencji (por. Awdiejew 2004: 71).

Ta ostatnia zasada (ekonomii konwersacyjnej) dotyczy nie tylko niezbyt jas-
nych wskazéwek, zwigzanych z organizacja przekazu powierzchniowego (por. mow
rzeczowo, krotko, zwiezle, na temat itd.), lecz wilacza caty dostgpny dla analizy lin-
gwistycznej ukryty mechanizm przetwarzania informacji, przedstawiony w inferen-
cyjnej teorii komunikowania.

Mozna réwniez sformutowac ogdlng dla wszystkich strategii konwersacyjnych
zasade spojnosci tematycznej. Zasada ta jest rozwinigciem maksymy H.P. Grice’a
i okresla granice dziatan werbalnych pod wzgledem tresci propozycjonalnych wy-
stepujacych w aktach mowy (por. postulat relewancji: uczyn swoja wypowiedz od-
powiednig do tematu).

Naruszenie tej zasady powoduje odejscie od celu komunikacyjnego danej stra-
tegii. Zaktadamy, ze uczestnicy konwersacji sami okreslaja granice merytoryczne
dziedziny tematycznej, traktowanej jako zamkniety obszar, ktorego naruszenie zmie-
nia rzeczowos$¢ danej strategii; por. postulat sposobu mowienia: unikaj niejasnosci,
méw oszczednie (zwigzle, tresciwie), méw w okreslonym porzadku (Grice 1975:
45-46).
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W tym przypadku interlokutor (nauczyciel) reaguje na metapoziomie konwer-
sacji replika typu: Mowisz nie na temat, i proponuje powrdt do wlasciwego obszaru
tredci.

Jesli nadawca uwaza, ze dana strategia informacyjna, aksjologiczna, behawioral-
na czy metadyskursywna wymaga poszerzenia tematycznego, powinien to zasygnali-
zowaé rozmoéwcey 1 uzyskac jego aprobate (por. Awdiejew 2004: 71).

13. Najwazniejsza cecha wspo6lng implikatur konwersacyjnych H.P. Grice’a
(1967) i teorii relewancji D. Sperbera i D. Wilson (1986) jest stwierdzenie, ze wypo-
wiedz jezykowa zawiera znacznie wigcej sktadnikow niz tylko znaczenia dostowne.

Istnieje jednak sporo roznic, ktore sprawiaja, ze teoria relewancji D. Sperbera
i D. Wilson jest bardziej konsekwentna i jednolita. Zamiast ,,wspdlnego celu”
[wspdlnej wiedzy] rozmoéwcoOw pojawia si¢ tu pojecie intencji informatora 1 kwestia
formy jej rozpoznawania przez stuchaczy.

Do zasad (maksym) H.P. Grice’a mozna si¢ stosowac lub nie stosowaé, zasada
istotnosci jest reguta obowigzujaca — nie mozna jej nie przestrzegaé (por. Lenartowicz
1991: 215). Teoria relewancji opisuje mechanizmy komunikacji inferencyjnej jedno-
licie, nie stosujac odrebnych regut dla informacji przekazywanych explicite (jasno,
wyraznie, na powierzchni) oraz implicite (domys$lnie, posrednio).

Zadaniem pragmatyki jest wyjasnienie, w jaki sposob stuchacze potrafia ziden-
tyfikowa¢ zbidr zatozen, ktore informator chce ujawni¢. W ramach teorii istotnosci
mozna wyjasni¢ kazde uzycie jezyka nie jako odstepstwo od regut czy konwencji,
lecz jako uzycie zgodne z zasadg istotnosci. Forma wypowiedzi, bedac interpretacja
mys$li méwigcego, moze by¢ interpretacja mysli przypisanej lub mysli pozadanej
albo opisem stanu faktycznego lub stanu pozadanego. Wypowiedz, bedac interpre-
tacyjnym wyrazeniem mys$li mowiagcego, jest calkiem dostowna, jesli ma te samag
forme co ta mysl; mniej dostowna, jesli jej forma ma niektére cechy formy my-
sli, jaka interpretuje. Przyktadem tej drugiej mozliwosci sa metafory. Przytoczone
wcezesniej przyktady wypowiedzi ironicznych, ktére nie respektuja zasady relewan-
cji, zakltadaja interpretacj¢ drugiego stopnia (wypowiedzi ,,echa”), ktorych celem
jest osmieszenie powtarzanej opinii. Miedzy ironig a innymi ,,wypowiedziami echa”
(np. ludowymi madro§ciami czy przystowiami) nie ma wyraznej granicy, nie ma
tez wyraznej granicy miedzy metaforami potocznymi a wypowiedziami dostownymi
— w obu wypadkach istnieje raczej continuum niz reguly i odstepstwa od nich (por.
Rittel, Ozdzynski 2006).

14. Na gruncie lingwistyki tekstu pojecie relewancji (istotnosci) koresponduje
z podstawowymi kategoriami tekstowos$ci, ktére okresla si¢ jako koherencja (ang.
coherence, niem. Kohdrenz), sytuacyjnos¢ (ang. situationality) oraz informacyjnosé
(ang. informativity).

Koherencja dotyczy sposobow, w jakie sktadniki §wiata tekstu (konfiguracje po-
je¢ i relacji, ktore leza u podstaw tekstu powierzchniowego) sa wzajemnie dostepne
1 istotne.
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Koherencja jest czgsto mylona lub utozsamiana ze spojnoscig tekstu (ang. cohe-
sion), ale konieczne jest rozroznienie migdzy spojnoscig powierzchni a spdjnoscig
tresci lezacej u jej podstaw (por. Widdowson 1973, Coulthard 1977) oraz analogicz-
ne rozroznienie miedzy skladniq tekstu (niem. Textsyntax) i semantykq tekstu (niem.
Textsemantik) u Dresslera (1972), por. de Beaugrande, Dressler 1990: 15-32.

W angielskim przyktadzie napisu na znaku drogowym: SLOW, CHILDREN AT
PLAY [Wolno (‘zwolnij”). Bawiace si¢ dzieci], uzytkownicy jezyka znajda tyle rela-
cji (potaczen), ile trzeba, aby dany tekst byt zrozumiaty.

Tak wiec w informacji na znaku drogowym ostrzezenic WOLNO ma wigcej
sensu dla kierowcow jako okreslenie wielkosci (natezenia) ruchu, a nie jako cecha
dzieci czy tez zabawy. Relacje to polaczenia (ang. links) migdzy pojgciami, ktore
wystepuja razem w $wiecie tekstu.

Inne wazne kryterium tekstowosci okresla si¢ mianem sytuacyjnosci: dotyczy
ono czynnikow, ktdre sprawiajg, ze tekst jest odpowiedni [stosowny] (ang. relevant)
do sytuacji, w jakiej wystepuje.

W naszym przykladzie (znaku drogowego) znak jest umieszczony w miejscu,
w ktorym pewna klasa odbiorcow (kierowcy) moze oczekiwaé instrukcji zachowania
na drodze (por. Zwolnij!). Bardziej uzasadnione jest wigc mowienie, ze napis SLOW
dotyczy zmystowych czy fizycznych zdolnosci dzieci. Tekst ten nie jest przezna-
czony dla pieszych, poniewaz ich szybko$¢ nikomu nie zagraza. W ten sposob sens
1 uzycie tekstu sg wyznaczone przez sytuacje.

W taki sposéb sytuacyjnos¢ wptywa w istotny sposob na spdjnos¢ tekstu, por.
w przyktadzie tekstu tematycznie zwigzanego z opisywang sytuacja: ,,(...) Kierowcy
powinni poruszac¢ sie wolno, poniewaz bawigce si¢ w poblizu dzieci mogg wybiec
na ulice. Pojazdy zatrzymujq sie szybciej, jesli poruszajq sie wolno” — tekst spojny,
ale nadmiarowy, por. adekwatny do sytuacji: UWAGA! + piktogram bawigcego si¢
dziecka.

W przytoczonym przyktadzie sytuacyjnosc jest elementem tak silnym, ze mini-
malna wersja komunikatu drogowego [por. Uwaga!] jest bardziej stosowna (oczy-
wista, niezbedna) w konwencji regulacji ruchu drogowego (por. de Beaugrande,
Dressler 1990: 30).

Stosownos¢ (ang. appropriateness) tekstu to zgodnos¢ miedzy sytuacja a spo-
sobami przestrzegania kryteriow tekstowosci. Wsrdd zasad regulujacych, jakie kon-
troluja, a nie definiuja, komunikacj¢ tekstowa, wymienia si¢ takze wydajnos¢ tekstu
ktora zalezy od jego uzycia w komunikacji przy najmniejszym wysitku uczestnikow,
oraz skutecznos¢ (efektywnosc) tekstu, ktora zalezy od wrazenia (efektu), jakie dany
tekst wywart na stuchaczu, oraz od tego, czy tekst stwarza korzystne warunki do
osiggniecia celu poznawczego (de Beaugrande, Dressler 1990: 32).

Kluczowe dla problematyki relewancji kryterium informatywnosci dotyczy
stopnia, do jakiego wystgpienie danego tekstu jest oczekiwane, znane lub niepewne
(Shannon 1951, Grimes 1975, de Beaugrande 1980).

Przetworzenie (ang. processing) wysoce informatywnych komunikatow wyma-
ga wiecej wysitku niz przetworzenie ich mniej informatywnych odpowiednikow,
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ale jest to odpowiednio bardziej interesujgce. Zalecana jest tu ostroznos$¢, aby nie
przeciazy¢ przetwarzania w stopniu zagrazajacym komunikacji. Koherencja tekstu
wymaga powtorzenia lub pewnej rekonstrukcji znanego materiatu.

Kazdy tekst jest przynajmniej w pewnym stopniu informatywny; niezaleznie od
tego, jak dalece forma i tre$¢ sa przewidywalne, zawsze wystapia jakie§ zmienne,
ktérych nie da si¢ calkowicie przewidzie¢. Szczegdlnie mata informatywno$¢ moze
réwniez zaktoci¢ komunikacje, prowadzac do nudy i zniechecenia, a nawet do od-
rzucenia (braku akceptacji) tekstu.

Jako ilustracje tych zjawisk Wolfgang Ulrich Dressler i Robert Alain de
Beaugrande (1990) przytaczaja pierwsze zdanie z podrgcznika oceanografii, ktory
zaczyna si¢ od stow: (...) Morze to woda (...).

Stwierdzony tu fakt jest tak dobrze kazdemu znany, ze powtarzanie go wydaje
si¢ bezcelowe. Ten odcinek tekstu jest catkowicie spdjny i koherentny i niewatpliwie
w zamiarze autora akceptabilny (do przyjecia). Jest to jednak tekst marginalny ze
wzgledu na to, ze jest nieinformatywny (budzi ,,niedosyt” informacji). Dopiero po
uzupelnieniu tekst ten nabiera innego charakteru:

(...) Morze to woda tylko w tym sensie, ze woda jest substancjag dominujaca. W rze-
czywistosci jest to roztwor gazow i soli zawierajacy w dodatku ogromne ilosci zywych
organizmow...

Stwierdzenie oczywistego faktu (morze to woda) funkcjonuje jako punkt wyj-
Scia do stwierdzenia bardziej informatywnego. Wyrazenie w rzeczywistosci [por.
‘tak naprawde’] sygnalizuje, ze dobrze znana relacja woda = ‘substancja’ nie jest
zupetnie $cista. Nastgpujaca dalej korekta powszechnego pogladu jest mniej spodzie-
wana, dlatego informatywno$¢ catego tekstu zostaje podwyzszona (ang. upgraded,
niem. aufgewertet). Traktowaé to mozna zaréwno jako ceche stylu popularnonauko-
wego, jak tez rownie dobrze jako wyrdznik dyskursu szkolnego, ukierunkowanego
na przyblizanie (objas$nianie) pojeé, i to zarowno w aspekcie filogenetycznym, jak
i ontogenetycznym (rozwoju mowy dziecka), por. analogiczne przyktady dziecig-
cych definicji (konceptualizacji) w rodzaju: Deszcz to woda — w artykule Wandy
Laty zamieszczonym w tomie: Jezykowy obraz swiata dzieci i miodziezy, red.
J. Ozdzynski, Krakow 1995, s. 101.

Za informacyjne centrum wypowiedzi mozna uznaé te informacje, ktére ,,wy-
r6zniajg si¢” na tle innych tresci (por. przymiotnik dominujgcy (woda jest substancjg
dominujgcq), oraz modulant w rzeczywistosci (‘tak naprawdg’) w przytoczonym przy-
ktadzie. Nierownomierne uwypuklenie rdéznych elementéow jezykowych jest warun-
kiem niezb¢dnym wiasciwego odbioru oraz interpretacji tekstu (van Dijk 2001: 80).

Kiedy méwimy o srodkach, jakie stosuje osoba moéwigca, by zaakcentowad
(uwypukli¢) wybrane tresci, wowczas uzywamy terminu remat (ang. focus ‘zog-
niskowanie uwagi’): ,,Podczas gdy tematyczna organizacja wypowiedzi wigze si¢
z tym, jak nadawca [por. nauczyciel] informuje odbiorce [ucznia], ktore elementy
sa wazniejsze (bardziej istotne, bardziej interesujgce) — to rematyzacja odnosi si¢
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do tego, jak nadawca informuje odbiorcg, czego powinien si¢ dowiedzie¢ o tych
wazniejszych elementach” (van Dijk 2001: 81).

Przez wyeksponowanie jednego wyrazu taktu, segmentu czy sekwencji tekstowe;j
nauczyciel sktania odbiorce (ucznia) do przemyslenia (zastanowienia si¢), dlacze-
go dana informacja jest wazniejsza, co prowadzi do zestawienia danej wypowiedzi
z innymi mozliwymi sytuacjami. Mowi si¢ wowczas, ze w takich odmiennych sytu-
acjach uwypuklone tre$ci sg obdarzone wtasnie funkcja kontrastywng (wyrdzniajaca,
dystynktywna, relewantng).

Dyskurs w tym sensie mozna rozpatrywaé przez pryzmat takich mentalnych
proceséw poznawczych jak: skoncentrowanie uwagi, przeprowadzanie wnioskowan
i argumentacji, identyfikowanie nawigzan anaforycznych i kataforycznych, odkry-
wanie spojnosci tekstu czy — nas szczeg6lnie interesujgcych — wyrdznikow wagi
(znaczenia) poszczegolnych segmentéw szkolnych wypowiedzi.

15. Na jedno z polecen zamieszczonych w ankiecie opracowanej przez Ryszarda
Jedlinskiego (2000) [,,Uzasadnij, dlaczego kazdy z wybranych autorytetow uwazasz
za wazny dla siebie] uczennica 6smej klasy Szkoty Podstawowej nr 97 w Krakowie
odpowiedziata (na piSmie) nastgpujaco:

Wybralam nauczycieli jako swdj autorytet, gdyz powinno si¢ bra¢ z nich przyktad, tzn.
powinnismy posiada¢ che¢é do nauki, tak jak oni (bo przeciez musieli si¢ tego wszystkie-
go nauczyé, zeby teraz uczy¢ nas), poniewaz jest to bardzo wazne.

Wychowaweca klasy [jest dla mnie autorytetem], gdy [gdyz] jest fajny, potrafi pomoc,
doradzi¢, mozna mu zaufa¢, mozna pogada¢ z nim — jak z najlepszym przyjacielem, jest
po prostu ekstra (np. Pani Anna Wielgosz, nauczycielka chemii, fizyki, matematyki ze
szkoty nr 97 w Krakowie).

Jezeli przyjmiemy zatozenie, ze w procesie inferencji (wnioskowania) mowia-
cy [w naszym przypadku wypehiajaca ankiete¢ uczennica] wykorzystuje przede
wszystkim tre§ci wiedzy potocznej, oraz utozsamiamy opisane przez D. Sperbera
i D. Wilson (1986) zrédta informacji z wewngetrznymi poktadami tej wiedzy, to caty
obszar wiedzy potocznej mozna podzieli¢ na trzy podstawowe czesci (i odpowiada-
jace im takty, segmenty i sekwencje tekstowe):

a) na wiedza ogodlna, ktora zawierataby powszechne, typowe dla danej grupy
spotecznej (Srodowiskowej) przekonania i sady nieulegajace kasacji w pamigci trwa-
lej i przyjmujace kwantyfikator K (kazdy wie, ze...), np. ‘nauczyciel to ten, ktory
uczy (naucza), powinnisSmy z nauczyciela bra¢ przyktad’;

b) na wiedz¢ personalna, ktéra zawiera informacj¢ dyskursywna dotyczaca mi-
kroswiata mowiacego (piszacego), ulegajaca kasacji w pamieci trwalej i przyjmuja-
cg kwantyfikator Q (przynajmniej jeden z interlokutoréw wie, ze... autorytetem dla
[uczennicy wypetniajacej ankiete] jest pani Anna Wielgosz, nauczycielka ze szkoty
nr 97 w Krakowie);

c) na wiedzg indeksalng, ktoéra zawiera informacj¢ uzyskana z wrazen zmy-
stowych interlokutorow w momencie (przyjaznej) konwersacji i przyjmuje kwan-
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tyfikator I (przynajmniej jeden z interlokutorow obserwuje (i czuje), ze ‘wycho-
wawca klasy jest fajny [...] mozna pogada¢ z nim — jak z najlepszym przyjacie-
lem’) (por. Awdiejew 1992). Pierwsza cz¢§¢ wypowiedzi uczennicy (zakonczong
stwierdzeniem — uzasadnieniem ... poniewaz jest to bardzo wazne) traktowa¢ mozna
w kategoriach zachowania ujawniajgcego, dzigki ktéremu widoczna si¢ staje inten-
cja, aby co$ uczyni¢ jawnym. Zachowanie ujawniajace (ang. ostensive behaviour) jest
$wiadectwem ludzkich mysli i dlatego zawiera cicha gwarancje istotnosci: uczniowie
automatycznie zwracajg uwage na to, co ma dla nich znaczenie (jest istotne).

Zachowanie ujawniajgce wnosi gwarancj¢ istotnosci i ten fakt, zwany zasadg
istotnosci, czyni jawna intencje, jaka kryje si¢ za tym zachowaniem (Sperber, Wilson
1986).

Teza, iz uzytkownicy jezyka automatycznie daza do osiggnigcia najwyzszej
istotno$ci — zmniejszenia kosztow (wysitku), a zwigkszenia zysku (zmian konteks-
towych) — powoduje inne niz dotad podejscie do kontekstu. W pragmatyce na ogoét
zakltada si¢, ze kontekst jest dany i w okreslonym kontekscie ocenia si¢ stopien
istotnosci wypowiedzi. Wedtug D. Sperbera i D. Wilson — wybieramy taki kontekst,
ktory spoteguje efekt istotnosci. Istotnos$¢ jest wiec dana, kontekst natomiast jest
zmienna.

Wyboér kontekstu to rozszerzenie tzw. kontekstu poczgtkowego o informacje
i zatozenia pochodzace z trzech zrddel: z pamigci encyklopedycznej, z magazynu
pamigci krotkotrwatej oraz z otoczenia.

Zasada ,,wydajno$ci poznawczej” sprawia, ze nie przetwarzamy ani informacji
znanych, ani zupelnie nowych, ktére nie maja zwiazku z tym, co juz wiemy, lecz
nowe informacje uzupehiajace lub poglebiajace dotychczasowa wiedze. Potaczone
informacje stare i nowe, zastosowane razem jako przestanki w procesiec wnioskowa-
nia, pozwalaja na wyprowadzenie nowego wniosku. Taki zwielokrotniony wptyw na
kontekst, czyli na zbior zalozen, jest warunkiem koniecznym istotnosci (Lenartowicz
1991: 214-215).

Zadaniem pragmatyki jest wyjasnienie, w jaki sposob stuchacze potrafig ziden-
tyfikowa¢ zbior zatozen, ktore informator chce ujawni¢. W ramach teorii relewancji
mozna wyjasni¢ kazde uzycie jezyka nie jako odstgpstwo od regut czy konwencji,
lecz jako zgodne z zasada istotnosci.

Komunikowanie szkolne jest nie tylko sprawa kodu, ale rowniez inferencji
(wnioskowania).

Wychodzac z zalozenia, ze sam proces dekodowania, czyli wydobywania in-
formacji zawartej w komunikacie jest niewystarczajacy do pelnego zrozumienia ko-
munikatow, na gruncie informacyjnej teorii komunikacji jezykowej wymienia si¢
cztery zrédla, z ktérych potencjalny uzytkownik jezyka moze czerpaé informacje
uzupelniajaca:

a) wiedze ogdlng (encyklopedyczng);

b) informacj¢ dyskursywna, czyli zawartag w dyskursie, np. w dyskursie szkol-
nym, jezykoznawczym, literaturoznawczym, historycznym itd.;
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¢) informacj¢ indeksalng, czyli obiekty i fakty obserwowane bezposrednio przez
interlokutorow w trakcie konwersacji;

d) inferencje, czyli swoisty mechanizm wnioskowania, pozwalajacy na uzyska-
nie nowej, niezawartej w komunikacie informacji przez wykorzystanie wybranego
weczesniej zbioru przestanek, ktory jest fragmentem odpowiednio zorganizowanego
obszaru wiedzy stanowigcej baze kognitywna catego procesu wnioskowania, bez
ktérej proces ten bytby niemozliwy (Awdiejew 1992: 21-27).

16. Zbior faktow i zatozen jawnych, u§wiadamianych przez jednostke, osigga-
nych za pomoca postrzegania lub wnioskowania, tworzy jej wspolne otoczenie po-
znawcze. Skoro otoczenie poznawcze jednostki jest zbiorem zatozen, pojawia sig
pytanie, ktore z nich zostanie przyjete i przetworzone (implicytnie lub eksplicytnie)
w procesie szkolnego porozumiewania si¢. Przetwarzanie informacji staje si¢ opta-
calne dzigki relewancji (istotnosci).

Zeby jednak zdefiniowaé pojecie istotnosci, trzeba najpierw uswiadomi¢ sobie
cele poznania, co ma szczeg6lne znaczenie w odniesieniu do dyskursu edukacyjnego.

Cel ogdlny to wzbogacenie wiedzy o $wiecie; cel dorazny to wykonanie jakie-
go$ zadania poznawczego. Poniewaz zadan takich w praktyce dydaktycznej mozna
wykona¢ bardzo wiele (zmysly dostarczaja wigcej informacji niz mozna przetwo-
rzy¢), to celem doraznym dyskursu szkolnego jest wniesienie mozliwie najwieksze-
go wktadu w osiagnigcie ogodlnego celu poznawczego przy najmniejszych kosztach
przetwarzania (zasada ,,wydajnosci poznawczej”).

Niektore sformutowania teorii relewancji pozwalaja inaczej spojrze¢ na zjawi-
sko wypowiedzi niefortunnej (mato fortunnej, czesSciowo udanej).

W teorii relewancji jako nierelewantne w pewnym kontekscie traktuje si¢ trzy
rodzaje wypowiedzi:

1) zawierajace nowe informacje, ktorych jednak nie da si¢ powiaza¢ z danym
kontekstem;

2) niezawierajace nowych informacji;

3) zawierajace informacje sprzeczne z kontekstem, a jednocze$nie zbyt stabe,
aby w nim co$ zmieni¢ (Sperber, Wilson 1986: 121).

Mozna inaczej powiedzie¢, ze wypowiedzi dajace si¢ oceni¢ w jeden z trzech
podanych sposobow posiadatyby ,zerowa” relewancje w danym kontekscie.
Wprowadzenie poziomu zerowego uzasadnione jest — zaktadang przez autorow tej
koncepcji — mozliwoscia stopniowania relewancji jako ,,pojgcia porownawczego”,
por. pojecie stopnia sproblematyzowania wypowiedzi, wyraziste zwlaszcza w anali-
zie (interpretacji) tekstow literackich w szkole.

Stopnie relewancji Sperbera i Wilson uzalezniajg od wysitku przetwarzania.
Wysilek przetwarzania traktowany jest jako czynnik negatywny, a jego warto$¢ jest
odwrotnie proporcjonalna do uzyskanej w jego wyniku relewancji (im wigkszy wy-
sitek, tym mniejsza relewancja i na odwrot).
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17. Relewancja i redundancja w rozwoju jezykowym dziecka powinna by¢ uj-
mowana mozliwie szeroko i wicloptaszczyznowo (z uwzglednieniem kontekstow
edukacyjnych, np. naruszenia zasady iloSci w postaci niepotrzebnych powtdrzen
w konwersacji, ktore pozostaja w pozornej sprzecznosci z retoryczng (i metodyczng)
maksyma repetitio est mater studiorum ‘powtarzanie jest matkg wiedzy’.

Zjawisko redundancji moze odnosi¢ si¢ zarowno do nadmiaru potrzebnego, po-
zadanego, jak i do nadmiaru zbgdnego, szkodliwego, uzytego niecelowo (Matocha-
-Krupa 2001: 115).

Redundancja (tac. redundantia ‘powddz, nadmiar i zbytek’) to nadmiarowos¢
w stosunku do tego, co konieczne i niezbgdne. Rozumiana jest jako nadmiar in-
formacji w komunikacie sformutowanym w danym kodzie. Termin ten pojawia si¢
w teorii informacji, ktora jest spokrewniona ze statystyka i teorig prawdopodobien-
stwa, a takze z cybernetyka, zajmujacg si¢ badaniem sygnatow, zwlaszcza sygnatow
majgcych wplyw na kontrole (Malmberg 1969: 308) i definiowanych jako miara
stopnia ograniczenia niepewnosci co do realizacji danego sygnatu.

Teoria informacji wprowadza takze inne bardzo wazne dla lingwistyki pojgcie
entropii na oznaczenie miary ilo$ci informacji (Jurkowski 1965: 11, por. EJO 1999:
144-145).

Pragmalingwistyka formutuje zasady optymalnego korzystania przez nadawce
z systemu jezykowego w czasie aktu komunikacji (Bobrowski 1999: 49).

Chino Biscontin-Brescia (2005) taczy zjawisko pozadanej retorycznie redundan-
cji z korzystng dla optymalnej (efektywnej) komunikacji powtarzalnoscig $rodkow
jezykowych.

Redundancj¢ mozemy rozumie¢ jako $wiadome (celowe) podwojenie (zdublo-
wanie) informacji komunikatu lub jako kilkakrotne, ale nieidentyczne odwzorowa-
nie tych samych informacji w wiadomos$ciach, aby staly si¢ pewniejsze w odbiorze
i bardziej zrozumiate (jako gwarantujgce niezawodno$¢ systemu).

Nadmiarowo$¢ bywa tez stosowana w retoryce do podkreslenia (uwypuklenia)
znaczen poszczegolnych wyrazow i waznych segmentow wypowiedzi. Nadmiarowo$é
informacji w potaczeniu jednak z zasadg minimalizacji wyboru traktuje si¢ jako na-
turalng wlasciwos¢ jezyka mowionego (por. Bartminski 1974).

Obecnos¢ elementéw ,,naddanych” petni wazng funkcje w procesie porozumie-
wania si¢, zwlaszcza w etykiecie jezykowej. Im wigcej wypowiedZz ma elementow
redundantnych, tym wigksza szansa, ze przekaz zostanie odebrany i nalezycie zro-
zumiany (Ivi¢ 1975: 27).

Redundancj¢ mozna definiowac tez jako ,.t¢ ilos¢ informacji, jaka posiada od-
biorca przed odebraniem tekstu jako ciggu kolejnych sygnatoéw literowych (fone-
mowych), dzigki ktorej potrafi on zrekonstruowaé poprawnie tekst, zdeformowany
w kanale wskutek ,,szumu” informacyjnego (Sambor 1972).

Redundancja zarébwno w jezyku, jak 1 w kazdym systemie komunikacyjnym
przeciwdziata znieksztatconym skutkom szumu (Lyons 1984: 47). Im wigkszy jest
stopien redundancji, tym mniejsza liczba pomylek. Redundancja w tym ujeciu to
zdolnos¢ wydobywania sensu z niepelnego komunikatu.
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Jednym z najwazniejszych elementow skutecznej komunikacji jest sprz¢zenie
zwrotne, czyli odpowiedz odbiorcy, a takze zaangazowanie w proces komunikacji.
Komunikacja jest skuteczna jedynie wtedy, gdy wywotuje reakcje odbiorcy. Jest
wigc mieszanka informacji i koncentracji uwagi. W komunikacji szkolnej oznacza
to konieczno$¢ docierania do odbiorcow (uczniow) na rdézne sposoby, wielokrotnie,
w sposob powtarzalny (Chybicki 2005). Zatem redundancj¢ mozna rozumieé jako
duplikacje (reduplikacj¢) elementéw majacych na celu podniesienie stopnia nieza-
wodnosci systemu (por. Binczycka 2006: 83—88).

W trakcie ksztaltowania osobowosci cztowieka zmierzamy do struktury wiedzy
opartej na instrukcjach i algorytmach (formutach, wzorach, schematach), na heury-
styce (odkrywaniu) i mysleniu konwergencyjnym (opartym na zbieznosciach i podo-
bienstwach cech) powigzanych z dywergencjami (dostrzeganiem réznic). Proporcje
wymienionych sktadnikow byly i sg réznorodne, natomiast element redundancji (po-
wtarzalno$ci informacji) w ksztattowaniu i odbiorze pojec jest (bywa) pomijany.

Sugestywne wydaje si¢ tu metaforyczne poréwnanie przyswajania wiedzy do
stanu lub zachowania si¢ gabki nasyconej (lub nienasaczonej) woda:

Sucha gabka to stan absolutnie pozbawiony redundancji. ,,Osobowos$¢” naszej gabki jest
wrecz instrukcyjna, nie ma w niej zadnych elementéw luzno powiazanych z jej struktura,
jest wrecz impregnowana na podjecie dyskursu z otoczeniem. Gdy wprowadzimy w jej
strukture trochg wilgoci, wprowadzamy redundancje, co natychmiast czyni gabke ,,otwar-
ta na rzeczywisto$¢”, ale tylko do pewnego stopnia [stan relewancji?]. Jezeli elementow
redundantnych bedzie zbyt wiele, to mozliwosci ,,percepcyjne” gabki si¢ koncza, nadmiar
[wody] jest wydalany az do osiagni¢cia stanu zbilansowania potrzeb.

Przy czym woda to informacja, redundancja to wiedza, a stan zrownowazenia
to mgdros¢ (Krzywka 2005: 50; por. Binczycka 2006: 84). Ow stan zrownowazenia
(zbilansowania potrzeb) znajduje si¢ w centrum pola leksykalno-semantycznego re-
lewancji.

Jezeli uznamy, iz powstanie redundancji nie zawsze jest przypadkowe czy wyni-
kajace z niekompetencji nadawcy, wowczas zjawisko nadmiarowosci (zrownowazo-
nej nadmiarowosci) mozemy wiaczy¢ do obszaru badan pragmatyki jezykoznawczej,
a okreslenie roznorakich stopni redundancji i relewancji ujawniajacych si¢ w dyskur-
sie ze wzgledu na realizacj¢ rozmaitych celow komunikacyjnych mozemy traktowac
jako kluczowe zagadnienie analizy dyskursu szkolnego (dydaktycznego).
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Relevance and Redundancy in Structural and Pragmalinguistic Approaches

Abstract

The author of the paper is particularly interested in an originally structural notion of
relevance involved in cognitive and pragmatic contexts of information processing and having
in its terminological structure a notion of pragmatic relevance.

Pragmatic relevance (pertinence, practical relevance, situational relevance) is a relation
appearing between a set of information looked up by a looking up informational system as
a result of using a looking up instruction and a user of information, especially his/her infor-
mational need. The relation fixes the grade of usefulness of a technically and/or semantically
relevant piece of information because of a user’s interest.

Considered as the most important among factors creating behaviour of information
users are personal features of a user, social experience, requirements of the environment, roles
played in social groups, attitudes towards an object including the weight (‘importance’, ‘es-
sentiality’, ‘meaning’) of fulfilling an informational need by a user, supposed consequences
of an action under the circumstances of incomplete information, etc.
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IIl. RELEWANCJA | REDUNDANCJA W LINGWISTYCE EDUKACYINEJ

Teodozja Rittel

Relewancja i redundancja

w lingwistyce edukacyjnej

(diagnozowanie jezyka dziecka

w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym)

Opis jezyka

Pytania teoretyczno-problemowe

Rozwazane tu zagadnienia obejmuja nastepujace kwestie / pytania (szczegdtowe):
Czy mozna stworzy¢ jedng semantyke (znaczenie) relewancji i redundancji dla
réznych ptaszczyzn jezyka?

Jakie sa implikacje definicji teoretycznych pojecia (terminu) relewancja
i redundancja dla edukacyjnej teorii jezyka?

Jakie jest ich (definicji) zastosowanie w praktyce interpretacyjnej (diagnozowa-
niu) jezyka?

Czy inwariantne reguly gramatyki, wyprowadzone z badan nad jezykiem, od-
wzorowuja gramatyki bezkontekstowe — z opisem racjonalnych modeli
zdan (zdanie systemowe), czy takze gramatyki kontekstowe — z opisem regut
uzycia jezyka (zdanie tekstowe?)

Czy zasada zwigckszonego stopnia gramatyczno$ci odpowiada rele-
wancji, a zasada zmniejszonego stopnia gramatycznosci — redundanc;ji?

Czy kolejno$¢ przypadkow, system inherent hierarchy, w nabywaniu jezyka
przez dzieci jedno- i dwujezyczne jest relewantna?

Czy proba uporzadkowania mozliwych tresci leksemu (polisemia stowa) w na-
bywaniu jezyka ma charakter relewantny?

Czy rézne typy definicji uzywane przez dzieci i uczniéw mozna uporzadkowaé
wedtug Scisle jezykowych czynnikow jako implicative order?

Czy relewancja i redundancja w dialogu, dyskursie oraz relewancja i redundan-
cja w teks$cie maja swoje odrebne wyktadniki (parametry) formalne?

[10] Czy mozna méwic o radykalnej i ,,rzekomej” relewancji i redundancji?
[11] Jaki rodzaj (zasada) relewancji jest wystarczajacy (por. zasade obligatoryjno-

$ci) dla wyjasnienia interakcji migdzy znaczeniem jezykowym a sktadnikami
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kontekstu pozajezykowego w procesie interpretacji wypowiedzi nauczyciel
—uczen?

[12] Czy mozna mowié o kontekstowym poszukiwaniu relewancji przez odbiorcoOw
w konteks$cie z metaforg, ironig i innymi aspektami stylistycznymi tekstu?

[13] Czy metaforyczno$¢ jezyka w kontekscie edukacyjnym faczy si¢ z relewancja,
czy z redundancja? (np. nabywanie struktury pojeciowej — definicje metafo-
ryczne, sposoby wyrazania 1 interpretacji metafor)?

[14] Jaki model teoretyczny (strukturalny, kognitywny, lingwoedukacyjny) opi-
su relewancji i redundancji nalezy przyja¢ w diagnozowaniu jezyka dziecka
i ucznia?

Proba odpowiedzi na postawione pytania problemowe

Pytanie pierwsze, o jednorodng semantyke relewancji i redundancji dla réoznych
plaszczyzn jezyka, mozna by odnies¢ do Husserlowskiego ujecia ,,czystej gramaty-
ki”, wyprowadzonej z faktow i zjawisk inwariantnych, wyabstrahowanych z wielo-
rakich realizacji jezykowych!. Mamy wtedy jezykoznawstwo logiczne, w ktorym
bada si¢ to, co wspdlne jednostkom danej klasy, czyli inwarianty. Obok tego
istnieje jezykoznawstwo humanistyczne, w ujeciu Adama Heinza?, w ktorym
przed nawias analizy jezykowej wysunigto jezyki jednostkowe, a ich wyznacznikiem
jest zjawisko wariancji (wariancja jednostek w obrebie klasy). Pierwsze (logicz-
ne) méwi o ,.istotowosci” w ogole i1 zakresie (klasie), drugie za§ (humanistyczne)
o tym, co rozni i charakteryzuje wyrazane tresci. Pierwsza inwariancja — re-
lewancja to jezyk jako taki, ujety w Sciste reguly, ale nie w petni adekwatne, gdyz
generowane przez gramatyki bezkontekstowe®. Druga wariancja — redun-
dancja to jezyk zroznicowany, ktorego wyrazem jest wlasnie wariancja jednostek w obregbie
klasy, a wyabstrahowane reguly sa adekwatne dla gramatyk kontekstowych, ale
niewystarczajaco Sciste.

Stad lingwistyka w ogole, a lingwistyka edukacyjna w szczegoélnosci, oscyluje
miedzy Scylla relewancji a Charybda redundancji. Natomiast gramatyka tekstu poe-
tyckiego glosi wprost, iz teza o ,,swoistej koniecznej redundancji tekstu spdjnego

E. Husserl, Logische Untersuchungen, Tibingen 1900-1901, porusza problematyke ogdlnojezyko-
znawczg 1 postuluje wyodrebnienie nowej ,,uniwersalnej” gramatyki; por. tez A. Heinz, Dzieje jezyko-
znawstwa w zarysie, Warszawa 1978, s. 226 i 247.

2 A. Heinz, Drzieje jezykoznawstwa..., op. cit., s. 464-471, pisze o humanistycznym nurcie w jezyko-

znawstwie o orientacji pragmatycznej w stosunku do formalno-logicznego opisu jezyka.

3 Gramatyka bezkontekstowa oznacza, ze reguly takie mozna stosowaé niezaleznie od kontekstu. Por.
P. Mecner, Elementy gramatyki umystu, Krakow 2005, s. 104.
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pozostata chyba niewzruszona™. Konieczna redundancja jest tez ,,istotna” z punktu
widzenia optymalizacji relewancji w dyskursie edukacyjnym.

Relewancja i redundancja w ptaszczyznie fonetyczno-fonologicznej

Relewancje¢ fonologiczna charakteryzuje si¢ poprzez istnienie fonolo-
gicznie relewantnych wlasciwosci fonetycznych zwanych cechami relewantnymi, do
ktorych nalezy np. zgbowos¢: s, z, ¢, 3, dzigstowosé: 3, zZ, ¢, 1 sSrodkowojezykowosé:
s, Z, ¢. Owe cechy relewantne wskazuja na roéznice funkcjonalne migedzy trzema sze-
regami i maja wpltyw na zréznicowanie tresciowe komunikatu. W komunikacji jgzy-
kowej dzieci i uczniow moga one ulec zmianom fonetycznym.

Redundancja fonologiczna natomiast oznacza istnienie fonologicznie
nierelewantnych wtasciwosci fonetycznych, bedacych cechami redundantnymi, taki-
mi jak: bezdzwigczno$¢ 1 dzwiecznosé (,,ch”/,,h”) oraz dziastowos¢ ,,t” czy tylnoje-
zykowos¢ ,,n”. Cechy te charakteryzujg warianty pozycyjne lub fakultatywne kodu,
ale nie maja wplywu na zréznicowanie tre§ciowe wypowiedzi. W komunikacji jezy-
kowej dzieci i ucznidow charakteryzuja one mowiacego, a w lingwistyce edukacyjnej
stuza odroznianiu normy wyrazania i uzusu.

Relewancja i redundancja w ptaszczyznie fleksyjnej

Elementy relewantne i redundantne (w sposéb konieczny) przejawiaja si¢
i w systemie, i w tekscie, np. w czasowniku jako czas terazniejszy, czas przyszly,
czas przeszty, formy strony biernej, formy osobowe i formy nieosobowe, tryb przy-
puszczajacy, tryb rozkazujacy z obligatoryjng relewancja kodu w zakresie kategorii
osoby i form bezosobowych?.

Takze dublety fleksyjne czasu przesztego trybu przypuszczajacego typu: pis-
-a-t-a-by, pis-a-t-y-by-smy (dla rodzaju rzeczowego) i pis-a-I-i by-smy (dla rodzaju
meskoosobowego), sa redundantne w sposdb konieczny, co stanowi problem
dla wyuczalnosci jezyka. Mowiacy (uczen, dziecko) musi uzy¢ odpowiedniej for-
my gramatycznej, aby swoja wypowiedz uczyni¢ poprawng pod wzgledem kategorii
rodzaju. Tego typu cechy kodu z dubletami réznicujacymi znaczenie gramatyczne
moga by¢ nazwane ,,redundancjg systemows” — obligatoryjna. Posiadaja one bo-

4 M.R. Mayenowa, Poetyka teoretyczna. Zagadnienia jezyka, Wroctaw 1978, s. 257, pisze tez o nie-

relewantnosci szyku z punktu widzenia opisu formalno-sktadniowego oraz jego ,.istotnosci” relewancji
ze wzgledu na podziat zdania na datum i novum, por. tez 1.I. Kowtunowej, Sowremiennyj russkij jazyk.
Poriadok stow i aktualnoje czlenienie prediozenia, Moskwa 1976 — analiza stylistycznego charakteru
tekstu, zob. V. Mathesius, O tak zwanym aktualnim clenéni vietném, [w:] Cestina a obecny jazykospyt,
Praha 1947, s. 234-242.

5 Por. zasad¢ kodowania stowoform i skladnikow w: T. Rittel, Podstawy lingwistyki edukacyjnej.

Nabywanie i ksztalcenie jezyka, Krakow 1994, s. 186—193. Tamze przyklad zakodowania czasownika
z podrecznika i jezyka ucznia. Por. tez Skltadniki czasownika uporzqdkowane szeregowo: czas, rodzaj,
tryb, osoba, P. Mecner, Elementy gramatyki..., op. cit., s. 97-100.
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wiem cechy jezykowych elementdw, ,,istotnych” w komunikacji jezykowej®, powo-
dujacych réznicowanie rodzaju w liczbie mnogiej.

Natomiast funkcjonowanie dubletow funkcyjnych typu: czas przyszly
z dawnym imiestowem bede robil i czas przyszly z bezokolicznikiem bede robié
oraz tryb przypuszczajacy z koncodwka nieruchomg bylbym i tryb przypuszczajacy
z koncowka ruchomg bobym byl, czy tez czas przeszty z koncowka nieruchomg
bylem 1 z koncowka ruchoma bom byt, a takze z koncowka ruchomg i partyku-
g -Ze: tamzem byl, i nieruchoma: byfzem tam’, wskazuje na istnienie ,nadwyzek”,
czyli redundancji systemowej w inwentarzu jednostek lingwistycznych kodu, totez
wymienione warianty stylistyczne form czasownikowych moga by¢ stosowane za-
miennie w komunikacji jezykowej, i to bez szkody dla tresci komunikatu. Ale po-
niewaz i w systemie, i w tekScie przejawiajg si¢ one jako funkcjonowanie warian-
tow jezykowych, proponujemy okresli¢ je jako ,,redundancje¢ paradygmatyczng™®
— fakultatywnag. Jest ona wykorzystywana jako ,,redundancja nadawcy”, ktory jezy-
kowe $rodki ,,nadmiaru” moze stosowaé rozmyslnie, np. jako norma us§wiadamiana
w dyskursie edukacyjnym nauczyciel — uczen, lub automatycznie, jako przypadkowa
redundancja nadawcy, obejmujaca uzycia wariantowe — idiolektalne bez wyraznego
celu komunikacyjnego, ale charakteryzujace jezyk nadawcy.

Podobnie rzecz si¢ ma z relewancjg i redundancja kodu w zakresie rzeczownika,
zwlaszcza kategorii przypadka, w ktorej wystepuje wielos¢ ,,jednostek lingwistycz-
nych” na poziomie wyktadnikoéw formalnych przypadka, por. np. seri¢ odr¢gbnych
form (koncowek rownolegtych) wiazacych si¢ ze znaczeniem dopelniacza lp. -a,
-u, celownika lp. -u, -owi, mianownika lm. -y, -owie, itp. Obligatoryjna jest tu rola
opozycji dziatajacych wewnatrz odrgbnych form oraz funkcji jednoczacych te formy
i wigzacych je z odpowiednimi znaczeniami’®.

W nabywaniu jezyka przyznaje si¢ pierwszenstwo znaczenia, nie zas$ for-
my. W ksztalceniu jezyka przyznaje si¢ natomiast pierwszenstwo formie i jej opi-
sowi. Dziecko z kompetencja przejsciowa stosuje tu ,,relewancje paradygmatyczng”
— uogdlniong, a jako kierunek — relewancj¢ ,,nowogramatyczng”, stosujac rygory-
stycznie analogi¢ typu: kurczqtk-ow, bo indykow, kot-owi, bo misi-owi i w ciale, bo
¢ Por. [hasto:] Relewancja, [w:] Encyklopedia jezykoznawstwa ogdlnego, red. K. Polanski, Wroctaw
— Warszawa — Krakow 1993, s. 452, i tamze [hasto:] Redundancja, s. 443.

7 O czasie przesztym, przyszlym i trybie przypuszczajacym por. moje opracowania: Szyk czlonéw
w obronie form czasu przesztego i trybu przypuszczajqcego, Wroctaw 1975; takze Kategoria osoby
w polskim zdaniu, Warszawa — Krakow 1985; Osoba gramatyczna w nabywaniu i ksztatceniu jezyka,
,Poradnik Jezykowy” 1987, z. 8, s. 623-633; i Polskie futurum niedokonane na tle stowianskim, ,,Slavia
Occidentalis” 1975, nr 32, s. 73-83.

8 Redundancj¢ paradygmatyczng jako zjawisko nadwyzek w samym ,inwentarzu” jednostek lingwi-
stycznych wprowadza D. Buttlerowa, Zrédla ,,redundancji” leksykalnej, Prace Filologiczne, t. XXI;
A. Matocha-Krupa, Stowa w lustrze. Pleonazm — semantyka — pragmatyka, Wroctaw 2003, s. 22-25. Jest
to redundancja kodu.

® K.A. Sroka, Kategorie gramatyczne w aspektach: teoretycznym i poréwnawczym, Sprawozdania

Gdanskiego Towarzystwa Naukowego 1983, nr 9, s. 57-67, idem, Pojecie kategorii gramatycznej, Zjazd
Polskiego Towarzystwa Jezykoznawczego, Kielce, 5-6 czerwca 1998 (materiat pomocniczy).
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cialo, tej ostatniej nie towarzyszy zmiana fonetyczna tematu. Z takich form podwoj-
nych (dubletéw) tylko jedna z punktu widzenia systemu /angue jest relewantna, pod-
czas gdy druga jest redundantna. Pierwsza jest uznana za zgodng z norma fleksyjna
jezyka, ktorej naruszenie, juz na poziomie kompetencji przyblizonej (podstawowe;j)
ucznia!®, jest oceniane jako btad. Druga jako model semantyczny analogiczny jest
zasadg relewantng, czyli ,,istotng” dla nabywania jezyka.

Sadze, ze gdyby nie dziatania szkotly i ksigzki, to tego rodzaju ,,nowograma-
tyczne” uporzadkowanie fleksji przez dzieci posztoby znacznie dalej, poniewaz kaz-
dy gramatycznie niewyksztatcony czlowiek begdzie bezwiednie dazyt do uzywania
w sposdb podobny form jednakowo brzmigcych!'. Podobnie rzecz si¢ ma i z fleksja.
W przypadku ,,nadmiaru” form, czyli jednostek lingwistycznych lub regut ich uzy-
cia, mowigcy staje przed wyborem okreslonej reguly, a dla nadania odpowiedniej
formy wypowiedzi potrzebuje on i wigcej wiedzy, i czasu. Tak wigc alterna-
cje wystepujace w tematach fleksyjnychi oboczno$¢ koncowek powoduja
zwiekszenie regut nadawczych, ktore dla odbiorcy sg elementem redundantnym, uta-
twiajacym komunikacje z powodu gramatyki stuchacza wiladnie'?, w ktorej
redundancja jest oczekiwana i oznacza to, co przewidywalne.

W nabywaniu kategorii przypadka przez dziecko jedno- i dwujezyczne, obo-
wigzuje ,relewancja implikatywna”. Chodzi w niej o to, ze generalnie przypad-
ki sg nabywane w okreslonej kolejnosci: NAGILDV, jako porzadek prymar-
ny, i NGILDV, jako porzadek sekundarny. Uniwersalne (ogélne) i Scisle
jezykowe (obligatoryjne) czynniki w bilingwalnym i monolingwalnym nabywa-
niu kategorii przypadka pokazuja, iz relevant is also the fact that this case im-
plicative order is corroborated by the hierarchy of the ‘substitutional power’
of particular cases, i.e. by their capacity to appear as substitutes of other ca-
ses’®. W Polsce potwierdzaja to badania nad nabywaniem przypadkéw przez

10" Poziom kompetencji: przejsciowy, przyblizony, docelowy rozwazam w pracy: Podstawy lingwistyki

edukacyjnej..., op. cit., s. 48—49.

" Korzystam tu z pewnych rozwazan Mikotaja Kruszewskiego, ucznia Jana Baudouina de Courtenaya,
natomiast porzadkowanie systemoéw na podstawie podobienstwa, por. w: M. Kruszewski, Wybor pism,
Wroctaw—Warszawa—Krakow 1967, s. 47-133.

2O gramatyce stuchacza i dla stuchacza pisze Charles Hockett, ktory w swojej teorii przedstawil nie
tylko osiem zatozen teoretycznych, ale takze wazno$¢ nie jedynie sprawnos$ci nadawania komunikatu, lecz
rowniez sprawnosci jego odbierania, w: C. Hockett, Grammar for the Hearer, 1961. O zagadnieniach tych
por. tez: T. Rittel, Lingwistyka, lingwistyka edukacyjna, sprawnosé¢ jezyka, [w:] Sprawnosé jezyka, red.
J. Ozdzynski, T. Rittel, Krakow 1997, s. 11-21.

3 R. Laskowski, The Category of Case in Idiolects of Polish Children in Sweden, ,,Wienner Slavistischer
Almanach” 1990, s. 257-274, cytat ze s. 269; idem, O jezyku polskich dzieci w Szwecji, Studia z Filologii
Polskiej i Stowianskiej 1992, nr 4, s. 111-120; oraz idem, Przyswajanie przypadka w niestowianskim
otoczeniu jezykowym, Studia z Jgzykoznawstwa Stowianskiego, nr 14, red. F. Stawski, H. Mieczkowska,
Krakow 1995, s. 104. Laskowski zauwaza przy tym, ze w idiosystemie dziecka do momentu zakonczenia
tego procesu wspotwystepuja w zmieniajacych si¢ proporcjach btgdne realizacje poszczegdlnych przy-
padkow.
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dzieci przedszkolne Marcelego Olmy' i wczesnoszkolne Jolanty Machow-
skiej-Gasior's. Przy czym ,relewancja implikatywna” odniesiona do wyuczalnosci
przypadkow jest odwrotnos$cia tego porzadku. Porzadek nabywania przypadkow od
lewej do prawej wskazuje na zmniejszajaca si¢ zdolno$¢ wyuczalnosci poszczego6l-
nych przypadkow i przez dzieci polskie w Szwecji, 1 przez dzieci przedszkolne oraz
weczesnoszkolne w Polsce.

Natomiast jako ,,nicobligatoryjng redundancj¢” kodu w kategorii przypadka
mozna przyjac, jak si¢ wydaje, niezréoznicowane warianty stylistyczne (obocznosc¢)
koncowek, np. dopetiacza lp. typu budynk-a / budynk-u, karabin-a / karabin-u,
biernika Ip. papieros / papieros-a, a w mianowniku Im. abstrakty i abstrakta, dopel-
niacza lm. witrazy 1 witrazow, palaczy i palaczow itp. Rowniez dublety rodzajowe
typu: rodzynek czy rodzynka, podkoszulek czy podkoszulka, sa przejawem ,,redun-
dancji nieobligatoryjnej”, czyli redundancjirzeczywistej.

W lingwistyce edukacyjnej natomiast i dublety koncéwek przypadkowych, i du-
blety rodzajowe sa przyktadem braku sprawno$ci samego systemu langue, co si¢
przejawia w chwiejno$ci postaci alternatywnych niektorych form fleksyjnych, tak
jak np. imiestowu biernego typu: pleceni, plecione, zawiedzeni, zawiedzione, kla-
dzeni, a nawet kfadzone (kluski). Tu mechanizm wspotczesnego jezyka polskiego,
zdaniem Marii Honowskiej'¢, nie jest idealnie sprawny. Mowigcy staje przed wybo-
rem rozgatezienia regut, co dla moéwiacego, nie za$ dla sthuchacza, jest niewatpliwym
utrudnieniem i co nie ulatwi wyuczalnosci jezyka w tym zakresie.

Relewancja i redundancja w ptaszczyznie sktadniowej

Relewancja gwarantuje istnienie zwigzku rzgdu, redundancja zwigzku
zgody. Pierwszy, oparty na stosunku podrzednosci, zawiera sktadnik rzadzacy
i rzadzony. Drugi jest oparty na polaczeniach sktadniowych o akomodacji morfolo-
gicznej przystosowan wzajemnych obu elementéw konstrukcji.

Dla wypowiedzi opisowych, aprobujacych, w jezyku dzieci przedszkol-
nych!” i uczniéw klas poczatkowych!®, charakterystyczna jest w tym przypadku

4 M. Olma, ,,Prawidtowosci procesu akwizycji gramatycznej kategorii przypadka w jezyku dzieci przed-
szkolnych”, praca napisana pod moim kierunkiem, niepublikowana. Wypowiedzi dzieci (w wieku 3, 4, 5
i 6 lat) obejmowatly okoto 1000 stow. Tworza one ciag przypadkow: NAGILDV. Badania prowadzono od
marca do maja 1996 w przedszkolach w Krakowie i w Kozach.

15 Por. tez J. Machowska, Nabywanie kategorii przypadka. Wiek wczesnoszkolny, Krakow 2006, s. 56-82.
Autorka informuje, ze ,,wszystkie pola semantyczne posiadaja identyczng hierarchi¢ przypadkow”, co
przedstawia symbolicznie jako ciag z kolejnoscia NAGLIDV. W pordéwnaniu z badaniem j¢zyka dziecka
przedszkolnego jest tu nieco zmieniona hierarchia (miejsce locativu i instrumentalu).

16 M. Honowska, Problemy historii fleksji stowianskiej na tle najnowszych ujeé synchronicznych,
Wroctaw 1975, s. 16-20.

17" M. Olma, ,,Prawidtowosci procesu akwizycji”..., op. cit., s. 91 — aneks ,,Wypowiedzi dziecka — zapis
fonetyczny”, natomiast w naszych rozwazaniach stosujemy zapis uproszczony (potfonetyczny).

8 Badania jezyka dziecka z klas poczatkowych dotyczace rzeczownika prowadzita doktorantka

J. Machowska, Nabywanie kategorii przypadka..., op. cit., stad pochodza cytowane przeze mnie przy-
ktady.
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struktura morfosyntaktyczna: S (subiekt) + P (predykat) + O (obiekt) z mocng rek-
cja biernikowa. Przy czym w lingwistyce edukacyjnej zwracamy uwagg na to, ze
dla nabywania sktadni najwigksze znaczenic ma czasownik®, ktory konotuje
okreslone schematy sktadniowe, np. w wypowiedziach pigciolatkéw z Przemysla?,
definiujgcych znaczenie gramatyczne czasownika, wystapity tu nastepujace schema-
ty sktadniowe:

— z reakcjg pojedynczg mocng: bi¢, kochad, pisac, czytaé, jes¢ KOGO, CO? —
z biernikiem;

—z reakcjg pojedyncza stab g: bacé sie KOGO, CZEGO? — z dopetniaczem, ufac,
przygladaé sie KOMU, CZEMU? — z celownikiem, rzqdzic¢, gardzié, jesé, lataé KIM,
CZYM - z narzednikiem, mieszkaé (w) KIM, (w) CZYM — z miejscownikiem;

— z rekcjg wielorakg (stabg i mocng): da¢ KOMUS COS — z celownikiem
i biernikiem bawi¢ sig, polgczyé (w) CO, (z) CZYM? — z biernikiem i narz¢dnikiem.

W jezyku dzieci przedszkolnych, badanych przez M. Olme?!, sg tu zaréwno
przyktady czasownika z reakcja biernikowa —pojedynczg, np.:

(1) bojombolato gajdio (Ola, 3 lata)
(2) przebjole sie zapajaca (Ola, 3 lata),

jakiwielokrotna — z biernikiem i narz¢dnikiem, np.:

(3) mam ftapete z zajonckami (Ola, 3 lata),
z miejscownikiem i biernikiem, np.:

(4) na glowie mjatam céapke (Ola, 3 lata)
(5) mama w sklepie w Lybniku sprzedaje blanzoletki (Ola, 3 lata)
(6) mam w domu samochody (Damian, 3 lata).

W wypowiedziach dzieci przedszkolnych (od 3 do 6 lat) wystepuja zardwno
struktury sktadniowe bezprzyimkowe, jak i potaczenia z przyimkiem. W rekcji bier-
nikowej wystapily nastepujace struktury sktadniowe:

(7) ctelolatek bit przeblany za smoka (Ola, 3 lata) — przebraé si¢ za (V
+za) — fraza postpozycyjna przyimkowa

(8) boli mnie chyba z¢b (Mateusz, 3 lata) — ze znamionami redundancji alternacyjnej,
tematycznej systemowej, struktura bezprzyimkowa

(9) samochod uderzyt w szafe (Mateusz, 3 lata) —uderzy¢ w (V+w) — fraza
postpozycyjna przyimkowa, ze znamionami relewancji semantycznej miejsca

9 T.Rittel, Morfosyntaktyczna interpretacja szyku i osoby gramatycznej czasownika, ,,Slavia Occidentalis”
1985, nr 42, s. 42-89.

2 Badania dotycza materiatu zebranego przez doktorantkg¢ A. Bembenek-Huk, Czasownik w dyskursie
dziecigcym. Pozycje relewantne i redundantne. Definiowanie znaczen czasownika (w druku).

21 M. Olma, ,,Prawidtowosci procesu akwizycji”..., aneks ,, Wypowiedzi dziecka — zapis fonetyczny”,
op. cit.; przebadane zostaly w ujeciu procesualnym dzieci trzy-, cztero-, pigcio- i szescioletnie. W moim
opracowaniu wydobywam z tego materiatu zasady ogélne, dotyczace akwizycji jezyka, a nie tylko kate-
gorii przypadka.
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(10) Jaswychodzi na drzewo (Tomek, 4 lata)— wychodzié¢ na (V+na)— fraza
postpozycyjna przyimkowa — ze znamionami relewancji kierunkowej

(11) my rysujemy autko (dz., 5 lat) — S+V+O — z redundancja podmiotu my

(12) wilk przebrat si¢ za mame (Pawel, 6 lat) — przebrac¢ si¢ za (V+za)
— fraza postpozycyjna przyimkowa ze znamionami relewancji sytuacyjnej

(13) konik polny zanidst jom znowu na miejsce (Pawel, 6 lat) — zanie$§¢ na
(V+na) — fraza postpozycyjna — ze znamionami relewancji kierunkowe;j

(14) buduje kofi (5 lat), a ja konia (dz, 5 lat) — S+V+O — ze znamionami re-
dundancji systemowej — koncoéwek biernika Ip. rzeczownikow zywotnych
i niezywotnych.

Natomiast obligatoryjna rekcja dopelniaczowa relewantna, nazwana przez nas
réwniez mocng, wystepuje u badanych przez M. Olme dzieci przedszkolnych w zda-
niach zaprzeczonych, w wypowiedziach deprecjonujacych oraz przy czasownikach,
w ktorych sktadnikiem wspotrzadzacym jest przyrostek w rodzaju:

(15) tutajnie ma chytéw ‘uchwytow’ (Mateusz, 3 lata)

(16) a ja ani jednego tabedzia nie widziatem (Tomek, 4 lata) — z redundancja
podmiotu

(17) ale nie ma jednej czgséci (dz., 5 lat) i czgsci chyba nie starczyto (dz., 5 lat) —
z dopelniaczem parametrycznym czes¢

(18) boje si¢ klokodylow i §mokow (Ola, 3 lata) — ze znamionami redundancji syste-
mowej koncowek dopetniacza Im., przypadka, w ktérym ksztalt wyznacznikow jest
w systemie rozny fonologicznie

(19) tu brakuje piora (dz., 5 lat) — brakowaé wystgpuje obligatoryjnie z dopetnia-
czem

(20) chybasie pszewloce az do sufitu (Mateusz, 3 lata) — ze znamionami redundan-
cji semantycznej (do sufitu) i gramatycznej (przewréci€ si¢ az do)

(21) amy za pien¢ dniidziemy do Magdonalda (dz., 5 lat) — z redundancja podmio-
tu

(22) Calineczka poszta do dobrej wrozki (Pawel, 6 lat) — ze znamionami relewancji
kierunkowej

(23) O, mama kurczontkuf! (M.O.: kogo mama?) — kurczontkuf! (Tomek, 4 lata) — ze
znamionami redundancji systemowej koncoéwek dopetniacza Im.

W opisie sktadniowym zwraca tez uwagg sita (moc) pewnych typow realizacji
obecnych w systemie jezyka dziecka i ucznia. Z jednej strony wyraza to obligato-
ryjna—relewanta frekwencja form przypadkowych, przypadkow gramatycznych
uporzadkowanych w obu systemach (dziecko, uczen) jako: NAG i NGA, a z drugiej
—redundantna, ale dos¢ regularna mozliwos¢ substytucji form wotacza przez
mianownik i mianownika przez wotacz, co z kolei oznacza ,,gr¢” wotacza z mianow-
nikiem, a mianownika z wotaczem??. Przy czym wotacz mianownikowy moze by¢
deprecjonujacy i oznaczac brak dystansu, np. w wypowiedziach dzieci przedszkol-
nych badanych przez M. Olme¢ mamy przyktady:

2 Por. T. Lysakowski, Formy rzeczownika, czyli gra wolacza z mianownikiem, [w:] Wplywowe osoby.
Gramatyka i perswazja, Warszawa 2005, s. 5253 i 74-80.
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(24) Kaska, bo wiesz, co mi si¢ stato? (dz., 3 lata)

(25) Milek, ciocia kupita mnie dtugopis (dz., 3 lata)

(26) Mateusz, aw moim, patrz, ile si¢ zmiesci (dz., 3 lata)
(27) Grzesiek, przestan si¢ tak zachowywac! (dz., 4 lata)
(28) Robert, utozysz to? (dz., 5 lat)

(29) Ania, musisz i$¢ do domu (dz., 5 lat).

Natomiast mianownik wotaczowy moze mie¢ znaczenie spieszcza-
jace, por. np. rowniez z badan M. Olmy:

(30) Jasiu wziat siekierg (dz., 4 lata)
(31) Tomciu Paluch wydostat si¢ (dz., 6 lat).

Uzycie wotacza w jego funkcji podstawowej — relewantnej, ulega zawezeniu,
np. dzieci trzyletnie w podsystemach przypadkéw nieprzyimkowych i przyimko-
wych uzyly go trzy razy, dzieci czteroletnie — dwa razy, piecioletnie za$ nie uzyly
go w ogole, a dopiero u szesciolatkow pojawit si¢ pigciokrotnie, i to w podsystemie
przypadkow nieprzyimkowych?, por. rzadkie uzycia wotaczowe:

(32) ide, ide mamusiu, czes¢! (dz., 5 lat)
(33) powiedziat: wilku, ja wiem (dz., 6 lat)
(34) on powiedziat: tato, jak dobrze by¢ znowu na powietrzu (dz., 6 lat).

Ponadto, jako wotacz apelujacy, fatyczny o znamionach redundatywnych wy-
stepuje tu takze:

(35) ej, ej, ktora jest godzina? (dz., 4 lata)
(36) hop, hop, nie dawajcie mi siana! (dz., 6 lata).

Relewancja i redundancja w ptaszczyznie semantycznej

Badamy tu czwarta, pograniczng ptaszczyzn¢ jezykowa — morfoseman-
tyczng. Zwracamy przy tym uwage na znaczenie czasownikow i konotowanych
przez nie rzeczownikéw, odnoszac nasze rozwazania do nurtu semantyczno-skta-
dniowego, gdzie mowi si¢ o implikacji semantycznej i wymaganiach semantycznych
jako glebokich relacjach predykatowo-argumentowych, dla ktérych forma ma zna-
czenie drugorzedne?.

2 Por. M. Olma, ,,Zestawienie porownawcze — ilosciowe przypadkow reprezentujacych podsystem przy-
imkowy i nieprzyimkowy”, [w:] ,,Prawidtowosci procesu akwizycji”..., op. cit., s. 84.

24 Por. A. Nagorko, Zarys gramatyki polskiej, Warszawa 1996, s. 174, i Gramatyka wspélczesnego jezyka
polskiego. Skladnia, red. Z. Topolinska, Warszawa 1984, a zwlaszcza D. Buttler, Zrédla ,, redundancji”
leksykalnej, Prace Filologiczne, t. XXI, 1971, s. 249 i nast., i A. Markowski, J. Puzynina, Kultura jezyka,
[w:] Encyklopedia kultury polskiej XX wieku, red. J. Bartminski, Wroctaw 1993, s. 59, dla ktorych redun-
dancja jest potrzebna w stowniku, frazeologii i sktadni, a ograniczanie synonimicznosci, jako wyrazen
redundantnych, jest niestuszne.



118 Teodozja Rittel

W materiale jezykowym dzieci pigcioletnich z Przemysla? dotyczacym czasow-
nika wystapily przyktady ,,redundancji” leksykalnej w czasownikach bezprzedrost-
kowych, ktore taczy wspolne dla danego czasownika znaczenie kategorialne. Przy
definiowaniu synonimicznym czasownikdw wystapily tu nastgpujace okresle-
nia dublujgce znaczenie dla:

dawac: podawaé, podzieli¢ sig z kim czym

1§ ¢: chodzi¢

jechacd: podrozowaé, kierowa¢ kim czym

lubié: bardziej kochaé niz samego siebie

kupowacé: robi¢ zakupy

lataé: fruwaé

leze¢: odpoczywaé, potozyé sie

mowic: gadaé, wyrazaé sig

cieszy¢ sig¢: by¢ wesolym.

Tego typu ,redundancja” leksykalna w jezyku dziecka i ucznia, §wiadczy
o dodawaniu znaczen obserwowanych w procesualnym opisie jezyka. Mecha-
nizmy jezykowe sg tu oparte na sitach upodabniajgcych, tkwigcych w prze-
ksztatceniu, kodowaniu synonimicznym i przektadzie, a razem z sitami ré6zni-
cujgcymi tworzacych moce dyskretne jezyka, z ktorych korzystajg dzieci?, por.
przyktad definiowania antonimicznego z wypowiedzi dziecka przedszkolnego?’:

(37) Sukienki sa dtugie, a spodnice sg takie... (jakie?) — jak pan bedzie miat zong,
to zobaczy pan, jak si¢ ubiera pana zona mini (dz., 5 lat).

Tutaj tez wypadnie zapewne umiesci¢ konwersy, w ktorych relacje seman-
tyczne np. w czasownikach sprzedaé i kupowaé w pordwnaniu z identycznymi
cechami w synonimii sg odwrdcone. Nazwy te opisujg t¢ samg rzeczywistosc.
Objasnia si¢ to tym, ze w przypadku kupna i sprzedazy mamy dwoch rownorzed-
nych wykonawcoéw czynnosci, tak wigc opis sytuacji mozna zaczyna¢ budowaé
w stosunku do kazdego z nich. Jest to przypadek rownoprawnosci semantycznej?,
por. przyktad czasownika kupowaé, uzytego w definicji realnoznaczeniowej przez
dziecko pigcioletnie z Przemys$la, jako konwers dawa¢ i otrzymywacé, np.:

(38) kupowac: cos sig bierze ‘zakupy’ i cos si¢ daje ‘pieniadze’ (dz., 5 lat).

Takie uzycie jezyka, w ktorym znaczenia poj¢¢ sa kodowane i dekodowane przy
pomocy sit upodabniajacych (synonimia) i réznicujacych (antonimia i konwersy),

35 Badanie czasownika w przedszkolach prowadzi pod moim kierunkiem doktorantka A. Bembenek-Huk,
Czasownik w dyskursie dzieciecym..., op. cit., s. 6.
26

O sitach upodobniajacych i sitach réznicujacych (odpychajacych) pisz¢ w: Metodologia lingwisty-
ki edukacyjnej. Rozwdj jezyka, Krakow 1994, Moc wewnetrzna kompetencji — dyskretna, s. 57-65 oraz
Wewnetrzna logika jezyka w dzialaniu, s. 76-80.

27 M. Olma, ,,Prawidtowosci procesu akwizycji”..., aneks ,,Wypowiedzi dziecka”..., op. cit., s. 90 i nast.

B Por. Pojecie konwersji leksykalnej, [w:] 1.D. Apresjan, Semantyka leksykalna. Synonimiczne srodki

Jjezyka, tham. Z. Koztowska, A. Markowski, Wroctaw 2000, s. 241-265.
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jest relewantne dla pierwszego (nabywanie jezyka) i drugiego (ksztalcenie jezyka)
stopnia kompetencji jezykowej dziecka i ucznia. Wskazujg one na rozumienie pod-
stawowych relacji semantycznych w akwizycji jezyka, co w naszym ujgciu proce-
sualnego podejscia do jezyka oznacza, ze w lingwistyce edukacyjnej rozpatruje si¢
mys$lowe modele mozliwos$ci, a nie same wypowiedzi dzieci i ucz-
niow, przez co opis zbliza si¢ i do generatywizmu, i do kognitywizmu.

W semantyce wypowiedzi dziecigcych — przedszkolnych, i uczniowskich
— wezesnoszkolnych, przejawia si¢ tez ,relewancja ogdlna” (uniwersalna),
ktéra dotyczy czynnikéw jezykowych odpowiedzialnych za hierarchi¢ nabywania
przypadkoéw w porzadku zwigkszajacej si¢ (od prawej do lewej) i zmniejsza-
jacej sie (od lewej do prawej) wyuczalnosci jezyka: NAGILD. Specyficzna jezy-
kowa ztozonos¢ percepcji poszczegdlnych uzyé prototypowych (zgodnych z normg
0gdlng) i nieprototypowych (zgodnych z normg wickowg) ma podloze kogni-
tywne. Mozemy to zilustrowaé przy pomocy uzycia czasownika przewrdcic si¢ na
z wypowiedzi dzieci trzyletnich (Damiana i Mateusza)?. Czasownik przewracaé sig
— przewrocic¢ sie w Stowniku jezyka polskiego pod redakcjg Bogustawa Dunaja® jest
definiowany jako: ,tracac rOwnowage, wywracaé si¢, upas¢ na bok lub spodem do
gory”. Natomiast zwigzany z czasownikiem przyimek ,,na” towarzyszy temu cza-
sownikowi i wymaga kazdorazowo potaczenia rzeczownika (lub innego wyrazenia
jego funkcji) w bierniku lub miejscowniku, oznaczajac w ten sposéb ruch ku po-
wierzchni, ku gornemu punktowi czego$, albo ruch na jakas ptaszczyzne™'.

W wypowiedziach chtopcoéw trzyletnich badanych przez M. Olmg, Damiana
i Mateusza, potaczenie czasownika przewrocic¢ si¢ na kogo co, wystapito 38 razy.
Przyimek ,,na” taczy si¢ tu z réznymi rzeczownikami w bierniku (ale jeszcze nie
w miejscowniku) i do$¢ dowolnie wskazuje kierunek lub miejsce ruchu oraz
obickt, na ktdry cel ruchu jest skierowany, por. wybrane przyktady ruchu koncep-
tualizowanego przez trzylatka, jako:

— ruch na ptaszczyzng w dole: na podioge, na tapczan, na miotka, na srubke,
na pilniczek, na gwozdzia, na klocek, na wiaderko, na pistolet, a takze na fale 1 na
wode;

—ruch ku gdérnemu punktowi czego$: na potke (z komentarzem kolegi, ze
poika jest zawyssa ‘za wysoka’), na lampe, na komin, na dach, na gore, a takze: na
auto, na ciegzarowke, na rajdowke, na samochod 1 na szkofe;,

—ruch metaforyczny z rozszerzeniem semantycznym i gramatycznym: na
dym, na wilki, na Kaczke Dziwaczke, na jaszczurke, na bociana, a takze: na zeby, na
siatki (z komentarzem: ale ci¢ nie uniosg) i w ogole na wszystko; oraz z rozszerze-
niem gramatycznym ,,przewrocic si¢ az do sufitu”.

2 Przyktady wypowiedzi Damiana i Mateusza, por. M. Olma, ,,Prawidlowosci procesu akwizycji”...,
aneks ,,Wypowiedzi dziecka”..., op. cit., s. 90 i nast.

30 Stownik wspélczesnego jezvka polskiego, red. B. Dunaj, Warszawa 2000, t. II, s. 192.
31 Nowy stownik poprawnej polszczyzny, red. A. Markowski, Warszawa 2000, s. 466.
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Jak wida¢, znaczenie czasownika przewrdcic si¢ z przyimkiem na w jezyku dzie-
cka trzyletniego nie zawsze precyzuje informacyjne znaczenie czasownika, o jaki
kierunek i cel ruchu tu chodzi. Takie uzycie czasownika przewrdcic si¢ na, z bierni-
kiem jako przypadkiem mocnym, nienacechowanym, i z brakiem miejscownika jako
przypadka konkretnego nacechowanego i peryferyjnego jest dla akwizycji jezyka
relewantne. Natomiast swoista semantyka potagczen biernikowych rzeczownikowych
z tym czasownikiem jest tu przejawem ,redundancji konceptualnej”, ktorg
nazywam ,,proObowaniem” jezyka, wyrazajacym si¢ m.in. w retardacjach, zdaniach
niedokonczonych i obiektach uogdlnionych, por. np.: inne wypowiedzi tego samego
dziecka:

(39) amozejasieprzewrdce na, na... cigzarOwke; -na, na... niebo; na, na... Kaczke
Dziwaczke; a moze si¢ przewrdce¢ nay, y... siatki (dz., 3 lata)

(40) a moze ja si¢ tez... (dz., 3 lata)

(41) amoze si¢ przewroce na wszystko! (dz., 3 lata).

W cytowanych przyktadach dziecko ujmuje swoje do$§wiadczenie z jezykiem
w omawianej tu domenie przestrzennej nie tylko poprzez uktad wlasnego ciata, tak
jak to ma miejsce w metaforze orientacyjnej George’a Lakoffa i Marka Johnsona,
lecz wyznacza je podloze kognitywne, przejawiajace si¢ w swoistej tworczosci je-
zykowej, w ktorej kierunek i cel przewracania sie na sg dla trzylatka do$¢ dowolne.
W egzemplifikacjach tych istotny jest przedmiot (obiekt), na ktéry podmiot (subiekt)
moze si¢ przewrdcic.

W jezyku ucznidow klas poczatkowych, o czym pisze wyczerpujaco J. Machow-
ska33, znaczenia te sg obligatoryjne i rozszerzone na synonimiczne uzycia czasowni-
kéw: upadaé na, padaé na, przewalaé sie na, co wida¢ w nastepujacych wypowie-
dziach:

(42) Staruszkaupadta na dywan (Patrycja, III klasa, SP Stréz)
(43) Ksigzniczka padta na ziemig (Patrycja, 111 klasa, SP Str6z)
(44) i przewalitl wszystko na ksigge (Kasia, III klasa, SP nr 1, Tokarnia).

W uzyciach tych znaczenie przyimka na oraz uzycia czasownikow pasc, upasé,
przewali¢ powoduja rzeczywiste doprecyzowanie odcienia znaczeniowego czasow-
nikéw w zakresie ukierunkowania ruchu.

Na koniec w ptaszczyznie morfosemantycznej rozwazymy jeszcze elementy na -
turalne w jezyku, czyli wyrazy i wyrazenia dzwigkonasladowcze. Sa one uzyte
jako jednostki leksykalne, utworzone dla odzwierciedlenia dzwigkow pozajezyko-
wych, wystepujacych w przyrodzie.

3 @G. Lakoff, M. Johnson, Metafory w naszym zZyciu, thum. T.P. Krzeszowski, Warszawa 1988, s. 36-45
(metafory orientacyjne).

3 J. Machowska, Nabywanie kategorii przypadka..., op. cit., s. 126-147, podaje semantycznie predyka-
cj¢ dla padania, upadania i przewalania jako: X pada (upada) przewala co$ na Y. I dodaje, ze istotny jest
tu nie podmiot doswiadczajacy, lecz kierunek, w jakim 6w podmiot zmierza.
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W jezyku dziecka, na poziomie kompetencji przejsciowej, sg one wyrazem jego
konkretnego jezyka. Stopien wilaczenia ich do systemu jezykowego jest rozny dla
dziecka, ucznia i cztowieka dorostego™. W akwizycji jezyka zajmuja one miejsce
szczegoblne, gdyz ich ksztalt foniczny pozostaje w stosunku nasladownictwa do tych
fragmentow rzeczywistosci, do ktorych te elementy si¢ odnosza. Wyrazy nasladuja-
ce glosy zwierzat s3 w jezykoznawstwie oceniane wilasnie jako naturalne elementy
w jezyku.

W badanym przez M. Olmg¢ materiale jezykowym dotyczacym dzieci przed-
szkolnych w wieku od 3 do 6 lat wyrazy dzwigkonasladowcze wystapity Sladow o,
tylko u trzyletniej Oli, jako nasladowanie kota:

(45) taki $nulek z kuleckom 1 ki¢, ki¢, kic, ki¢ (Ola, 3 lata),
oraz u czteroletniego Tomka w procesach nominacyjnych dotyczacych kaczki:

(46) M.O.: A jak si¢ nazywa takie zwierzg, ktore mowi kwa, kwa? — odp.: kwa, kwa?
Gaska! (albo?) — odp.: kurczatko (albo?) — odp.: kurczak, kaczka (a wigc, czyja to
jest mama?) — odp.: tych kwak.

Dla dziecka czteroletniego nominatywno$¢ osiggalna przy pomocy wyrazow
dzwigkonasladowczych jest naturalna i relewantna, tak jak naturalne sg same wyra-
zajace ja elementy dzwigkonasladowcze w jezyku, z tym ze jesli przy rzeczowniku
kwak, ktory nie ma tu jeszcze znamion fleksyjnych okreslonej czgsci mowy, tak jak
ma je kukutka czy éwirek, pojawi si¢ nominacja zdeterminowana leksykalnie (dzie-
cko zna juz nazwe kaczka) i majaca swoje podstawy semantyczne, to mechanizm
dzwigkonasladowczy w tym jezyku ma wtedy ,,natur¢ redundatywna” (tac. redun-
datia ‘nadmiar’), a wyraz autosemantyczny, czyli rzeczownik nazywajacy kaczke
— kaczkg, jest nazwa okreslonej klasy ptactwa domowego, relewantng dla znaczenia
tego desygnatu.

Relewancja i redundancja w modelach semantycznych

Relewancja i redundancja, jako pojgcia wprowadzone tu do teorii lingwistyki
edukacyjnej 1 opisu jezykoznawczego — morfosemantyki rzeczownika i cza-
sownika, pozwalaja w wypowiedziach dzieci przedszkolnych i wezesnoszkolnych
wyodrgbni¢ modele gramatyki charakterystyczne dla ,,ciagu rozwojowego” nabywa-
nia jezyka i dla wyuczalnosci — ksztatcenia jezyka. Przedstawimy je kolejno wedtug
ztozonosci semantycznej 1 formalnej:

3 Por. moje rozwazania na temat: Wyrazenia dzwigkonasladowcze w nabywaniu i ksztalceniu jezyka,
,,Poradnik Jezykowy” 1987, nr 7, s. 516-523; tamze uwagi o morfologii niefleksyjnej i morfosyntaktyce.

3 Naturalne elementy w jezyku, oprac. K. Polanski, [w:] Encyklopedia wiedzy o jezyku polskim, red.
S. Urbanczyk, Wroctaw 1978, s. 204.
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1. model semantyczny, holofrastyczny?, relewantny dla ,,ciggu rozwojo-
wego” z nierozcztonkowang gramatycznie wypowiedzia, por. np.:

(47) (M.O. co to jest?) Odp.: migdakochom (co?) Odp.: migdakochom (Ola, 3 lata);

2. model semantyczny, dzwig¢konasladowczyY, relewantny dla ,cia-
gu rozwojowego” — z wyrazeniami onomatopeicznymi, wyrazonymi niefleksyjnie
i fleksyjne, por. np.:

(48) (M.O.: jak si¢ bawi¢ tymi ogonkami?) Odp.: ta xis, xis one lobiom // ta sie naxusta,
one caty dzien tag lobiom ki¢ — tak, tak, takie zawawki mam i ki¢, ki¢, ki¢ (Ola,
3 lata);

3. model semantyczny, niewerbalny®, relewantny dla ,,ciggu rozwojowe-
g0”, wspottworzacy definiowanie werbalne znaczen czasownika, por. np. z badan
Anny Bembenek:

(49) m o6 wié: ruszac buzig, o tak... ‘szerokie otwarcie ust’ (dz., 5 lat)

1§ ¢: ruszac nogami, dawaé jedng noge do przodu, drugg do tytu, jedna noga do przodu,
druga do tytu, o wlasnie tak... ‘nastepuje pokaz’ (dz., 5 lat)

malowac¢: robi¢ takie baziu, baziu ‘dziecko wykonuje kredka ruch malowania w po-
wietrzu’ (dz., 5 lata);

4. model semantyczny, neosemantyczny¥, relewantny dla ,,ciggu rozwojo-
wego, charakterystyczny dla nabywania jgzyka, por. np. z badan M. Olmy:

(50) (...)itorosSyta mu brzuch ‘wilkowi’, wyciongta dzieci (Pawel, 6 lat);

5. model reduplikacyjny*, z powtarzajacymi si¢ redundantnymi elemen-
tami tekstu, znaczacymi dla ,,ciagu rozwojowego”, charakterystyczny dla wyrazenia
czasu i kontaktu fatycznego, por. np. z badan M. Olmy:

3 J. Lyons, Semantyka, t. 1, tham. A. Weinsberg, Warszawa 1984, s. 92 — termin ,,mowa holofrastycz-
na”; M. Zargbina, Jezyk polski w rozwoju jednostki, Krakow 1980, s. 3 — przyklady autorki zebrane
w Przedszkolu nr 80 w Krakowie w okresie od stycznia do czerwca 1973 roku.

3 T. Rittel, Wyrazenia diwigkonasladowcze w nabywaniu i ksztafceniu podstaw jezyka, ,Poradnik

Jezykowy” 1987, nr 7, s. 516-523,1 W. Lata, ,, Deszcz” i ,,burza” w stowniku umystowym dziecka przed-
szkolnego, [w:] Jezykowy obraz swiata dzieci i miodziezy, red. J. Ozdzynski, Krakow 1995, s. 97-127.

3 M. Nowakowska, Komunikacja werbalna i niewerbalna jako jezyk wielowymiarowy, ,Studia

Semiotyczne” 1979, nr IX, s. 181-196; J. Sobczak, Zachowania niewerbalne w procesie komunikacji
uczen—nauczyciel, [w:] Komunikowanie si¢ w ksztalceniu dzieci i mlodziezy w mtodszym wieku szkolnym,
red. D. Skulicz, B. Zurakowski, Krakow 1987, s. 111-126; S. Sniatkowski, Milczenie i pauza w grama-
tyce nadawcy i odbiorcy. Ujecie lingwoedukacyjne, Krakow 2002.

39

D. Wesotowska, Neosemantyzmy wspoiczesnego jezyka polskiego, Krakow 1978, i M. Chmura-
-Klekotowa, O funkcji poznawczej jezyka w ontogenezie, ,,Poradnik Jezykowy” 1972, nr 8, s. 458-565.

40 R. Jakobson, [w:] T. Hawkes, Strukturalizm i semantyka, Warszawa 1988, s. 96—111; J. Bartminski,
Swoiste formy orzeczen w jezyku ustnym, [w:] Studia nad sktadniq polszczyzny mowionej, Wroctaw 1978,
s. 159-175.
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(51) tutaj, tutaj,mbrakuje, brakuje czesci... (dz., 5 lat)

pac, pac (5lat); acha, wiem, wiem (5 lat); i otplyneta, ptyneta, pltyneta, az
do pani (6 lat); zawolat: tato, tato (6 lat);

6. model semantyczny, zacie§niajacy lub rozszerzajacy znaczenie,
bez ograniczen selekcyjnych*, relewantny dla ,,ciggu rozwojowego”, charak-
terystyczny dla nabywania rozréznien gramatycznych i semantycznych, por. np.
z badan M. Olmy:

(52) (P.: do czego stuzy lusterko?) Odp.: do podglondania sie (Ola, 3 lata)
(53) (P.: i na co jeszcze?) Odp.: a moze si¢ przewroce na wszystko (Mateusz,
3 lata);

7. model semantyczny, analogiczny*, z relewancja charakterystyczng dla
,»Clagu rozwojowego” dziecka z kompetencja przejSciows, por. np. z badan M. Olmy:

(54) (Ola, 3 lata) ... boje sieklokodylow (M.O.: I czego jeszcze?) Odp.: §mokow
(Ola, 3 lata)
(55) (P.: kogo to mama?) Odp.: kulczagtkow (Tomek, 4 lata);

8. model semantyczny, synonimiczny®, z relewancja charakterystyczna dla
,»Clagu rozwojowego” — z opisem znaczen rzeczownika, por. np. z badan M. Olmy:

(56) (P.: Olu, co sig¢ robi, jak cztowiek umrze?) Odp.: ceba do takiej $ksini i zakopac
‘tu synonim trumny’ (Ola, 3 lata);

9. model semantyczny, antonimiczny i konwersowy*, relewantny dla
,»Clagu rozwojowego”, wyrazany metaforycznie, por. np. z badan M. Olmy:

(57) ... nie mama nasza ma glos jak miéod ‘stodki’, a ty (wilku) masz a ty masz a ty
masz glos jak kamien ‘szorstki, twardy’ (Tomek, 4 lata)

4 J. Lyons, Wyniki badar nad opanowaniem jezyka, [w:] Semantyka, op. cit., s. 258-259; R. Langacker,
Model dynamiczny oparty na uzusie jezykowym, [w:] Akwizycja jezyka w swietle jezykoznawstwa kogni-
tywnego, red. E. Dabrowska, W. Kubinski, Krakéw 2003, s. 30-117.

42

J. Baudouin de Courtenay, Kilka przypadkow dziatania analogii w deklinacji polskiej. Szkice je-
zykoznawcze, Warszawa 1904, s. 178-180; idem, Spostrzezenia nad jezykiem dziecka, wybor i oprac.
M. Chmura-Klekotowa, Warszawa 1974.

# G. Grodzinski, Jezykoznawcy i logicy o synonimach i synonimii, Wroctaw 1985; J.D. Apresjan, Seman-
tyka leksykalna. Synonimiczne Srodki jezyka, Wroctaw 2000.

4 J.D. Apresjan, Konwersy leksykalne, [w:] idem, Semantyka leksykalna..., op. cit., s. 241-265, i Anto-
nimy leksykalne, ibidem, s. 266-292; R. Starz, Ograniczenia przeciwstawnosci przymiotnikowej (na ma-
teriale stownictwa i wypracowan uczniow szkol podstawowych), [w:] Konteksty kulturowe w dyskursie
edukacyjnym, red. T. Rittel, J. Ozdzynski, Krakow 2002, s. 359-375; idem, Nabywanie kategorii seman-
tycznych — wyrazy przeciwstawne w charakterystyce postaci, [w:] Jezvk w przestrzeni edukacyjnej, red.
R. Mrozek, Katowice 2000, s. 37-43.
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(58) (P.: co to jest kupowac?) Odp.: cos si¢ bierze (zakupy) i cos si¢ daje (pienigzki)
— z badan A. Bembenek (dz., 5 lat, Przemysl);

10. model semantyczny, metaforyczny®, relewantny dla ,,ciagu rozwojowe-
207, jako ,,podpowiedziany” przez bajki i basnie, por. np. z badan M. Olmy:

(59) onjestptakiem /ten Marceli... taka bajka byla (Damian, 5 lat) i termity wycho-
dzazwigzienia.. (dz., 5 lat);

11. model semantyczny, warto$ciujacy, nieeufemistyczny*, bez filtra
mowy wewngtrznej, relewantny dla ,,ciggu rozwojowego”, jako swoista gramatyka
»grzecznosci”, por. np. z badan M. Olmy:

(60) (...) ale dziatkanogi $mieldzom (Ola, 3 lata)

(61) (...) w domu bende jadla nales$niki, bo mama zawsze robi to po pracy (dz.,
5 lat)

(62) dziadek dat mi auto, bo jest zepsute (Tomek, 4 lata)

(63) (...) ajag zaczynatem s tatom i z mamom jes¢ drugie danie, to akurat pszyszty moja
kuzynka z mamom i tatom, szybko zjedlismy (..) no i ona byta u nas /od
od drugiej do do dziesiatej (Pawel, 6 lat) (M.O.: tak dtugo?);

12. model korekcyjny?, relewantny dla ,,ciagu rozwojowego”, dziatajacy
glownie u dzieci starszych, por. np. dwie wypowiedzi z badan M. Olmy:

(64) (M.O.: jak si¢ nazywa pan jezdzacy na motorze?) Odp.: itonosz (M.O.: moze
listonosz? tak?) (brak odpowiedzi dziecka)

(65) ... uderzajcie rencami / renkami (autopoprawki dziecka) w ziemie (Pawet,
6 lat);

13. model semantyczny, metajezykowy®, relewantny dla ,,ciggu rozwojo-
wego”, charakterystyczny dla definiowania znaczen gramatycznych, por. np. z badan
dzieci pigcioletnich A. Bembenek:

(66) (P.: co to jest czytac?) Odp.: ... ze si¢ mowi jaki to wyraz (dz., 5 lat)

4 T. Rittel, Metafora i metaforyzacja w jezyku siedmio- osmio- i dziesigciolatkow, [w:] Jezykowy obraz
Swiata dzieci i mlodziezy, op. cit., s. 185-200, eadem, Kontekst analityczny metafory w lingwistyce edu-
kacyjnej, [w:] Jezyk w przestrzeni edukacyjnej, op. cit., s. 15-37.

4% T. Rittel, ,, Unikanie” (avoidance), tabu i eufemizmy a osoba gramatyczna, [w:] Dialektologia, ono-

mastyka, stylistvka, red. M. Zargbina, Krakow 1984, s. 131-145.

47 T. Rittel, Uczqcy jako ,,programista” wltasnego procesu uczenia sig. Opis zmiennych wymienialnych,
[w:] T. Rittel, Metodologia lingwistyki edukacyjnej, op. cit., s. 70-75; W. Cienkowski, Sprawnos¢ jezyko-
wa, blgd jezykowy, usterki, zaktécenia, Socjolingwistyka 1, Katowice 1977.

48

R. Jakobson, Metajezyk jako problem jezykoznawcy, [w:] W poszukiwaniu istoty jezyka, red.
M.R. Mayenowa, Warszawa 1989, t. 1, s. 382-392; M. Kawka, Metateksty w tekscie narracyjnym na
przyktadzie literatury dla dzieci, Krakow 1990.
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14. model semantyczny, temporalny®, leksykalny z relewancjg charaktery-
styczng dla ,,ciggu rozwojowego”, por. np. z badan M. Olmy:

(67) (P.: byte$ u lekarza?) Odp.: przedwczoraj bylem u lekarza i pojutrze
(P.: i co powiedzial?) Odp.: ... Ze mam nic nie robi¢ (Tomek, 4 lata);

15. model semantyczny, lokalizacyjny, metonimiczny™, z relewancja cha-
rakterystyczna dla ,ksztalcenia jezykowego”, por. np. z badan J. Machowskiej:

(68) ktosleci na stacje (Marcin, II klasa, SP nr 34, Krakow)
(69) Pewnego dnia na zamek przyjechal krolewicz (Monika, II klasa, SP Mogi-
lany);

16. Model semantyczny, parametryczny®, z relewancjg charakterystyczna
dla ,ksztatcenia jezyka”, por. np. z badan J. Machowskiej:

(70) i maczesci czlowieka (Judyta, I1I klasa, SP nr 7, Bochnia)
(71) (...) postanowilysmy cze¢$¢ miodu schowaé (Agnieszka, II klasa, SP nr 1,
Tarnow);

17. model semantyczny mo zliwo$ciowy, z relewancjg charakterystyczng
dla ,ksztatcenia jezyka”, por. np. z badan J. Machowskiej:

(72) Ja chciatabym jecha¢c na Mazury z mamgq i tatg (Stas, 1I klasa, SP nr 25,
Krakow);

18. model semantyczny modalny®, charakterystyczny przede wszystkim dla
»Kksztatcenia jezyka”, por. np. z badan doktorantki Teodozji Maliszewskiej:

9 7. Zaron, Ze studiow nad skiadniq i semantykq czasownika, Warszawa 1980; L.A. Janda, Koncepcja
przypadka i czasu w jezykach stowianskich, tham. M. Majewska, Krakow 2004; R. Grzesiak, Semantyka
i sktadnia czasownikow percepcji zmystowej, Wroctaw 1983.

S M. Grochowski, Eksplikacje znaczer czasownikow ruchu, [w:] Semiotyka i struktura tekstu, red.

M.R. Mayenowa, Wroctaw 1973, s. 189-199; R. Rodak, Metonimia w specyfikacji przestrzennej, [w:]
Gramatyka komunikacyjna, red. A. Awdiejew, Warszawa—Krakoéw 1999, s. 161-173; T. Zeberek, Kilka
uwag o metaforycznym uzyciu przyimkow, [w:] Problemy gramatycznego opisu jezykow stowianskich, red.
Z. Czapiga, Rzeszow 2002, s. 167-173; Czas i przestrzen w jezyku, red. R. Laskowski, Katowice 1986.

SU A. Bednarek, Leksykalne wykiadniki parametryzacji swiata. Studium semantyczne, Torun 1994,

i J. Machowska, Dopetniacz obrazem wybranych elementow parametryzacji swiata, [w:] Nabywanie kate-
gorii przypadka, op. cit., s. 83—121.

52 A. Wierzbicka, Dociekania semantyczne, Wroctaw 1969, s. 93, czasownik chcie¢ w trybie przypusz-
czajacym nazywa semem woli pozytywnej. Przynalezy on do gramatyki jednostek elementarnych razem
z: wiedzie¢, myslec, chcieé, czuc¢, widziec 1 styszec.

8 B. Guzik, Powinnosciowy model jezyka w dyskursie edukacyjnym, Krakow 2003; T. Maliszewska,
Wartosciowanie z pomocq predykatywu modalnego powinien na lekcjach jezyka polskiego w szkole podstawowej
i gimnazjum, Annales Academiae Paedagogicae Cracoviensis. Folia 31. Studia Logopaedica I, red.
T. Rittel, J. Ozdzynski, Krakow 2006, s. 131-154.
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(73) (P.: Jak powinnam to zaznaczy¢?) Odp.: Powinna pani postawi¢ dwa wykrzyk-
niki (IV klasa, SP, Krakow);
19. model semantyczny bilingwalny, charakterystyczny i dla ,,ciggu roz-
wojowego”, i dla ,ksztalcenia jezyka”, por. np. z badan M. Olmy:

(74) (P.: Co ogladates w telewizji?) Odp.: No, rézne bajki na video, ja na video mam
wigcej bajek po angielsku niz po polsku (Pawel, 6 lat);

20. model semantyczny tematyczny™, z relewancja charakterystyczna dla dys-
kursu przedszkolnego — nabywania j¢zyka, por. np. stownictwo tematyczne oparte na
bliskosci — rodzina i stopnie pokrewienstwa, uzyte zgodnie ze znaczeniem utrwalonym
w stowniku jezykowym na poziomie langue — w badaniach M. Olmy, por. np.:

(75) ciocia tu nie siedzi, tak mama mi pomalowata z tatom, no ja bende Zonom, a ty
bedziesz menzem, i bende miata dziecko takie malutkie, ale dziatka nogi §mieldzom
(Ola, 3 lata)

(76) mamusia — zawsze mamusia, tata zafsze kupuje, chodze z dziatkiem do sklepu, tatus
musi pomalowa¢ balkon (Damian, Mateusz, 3 lata)

(77) no nie, ciocia Jozia z wujkiem, tyle samo co dziadek a babcia, jedziemy do wujka
Staszka, tata mi jom kupil, znaczy nie, dziadek z babciom; mama — koza poszta na
zakupy; mama wybiegta, tata wybiegl, mate dzieciontko wybieglo, mowit mi wujek
Andrzej (Tomek, 4 lata).

Charakterystyka rodzajéw modeli semantycznych, w polaczeniu z ich opisem
lingwistycznym i ilustracja uzy¢ tekstowych derywowanych z dyskursu przedszkol-
nego i wczesnoszkolnego, moze by¢ uporzadkowana w nastgpujacym zestawieniu,
por. nizej:

Modele semantyczne Opis jezykoznawczy Uzycia tekstowe
gramatyki bezkontekstowe gramatyki kontekstowe

1. holofrastyczny J. Lyons 1984 zdanie nr 47
M. Zargbina 1980

2. dzwigkonasladowczy T. Rittel 1987 zdanie 48
W. Lata 1995

3. niewerbalny M. Nowakowska 1979 zdanie 49
I. Sobczak 1987
S. Sniatkowski 2002

8 L. Durovi&, The Case Systems in the Language of Diaspora Children, Lund 1983, s. 24-25 (odbitka);
R. Laskowski, O jezyku polskich dzieci w Szwecji, Studia z Filologii Polskiej i Stowianskiej 1992, nr 4,
s. 11-119; idem, The Category of Case in Idiolects of Polish Children in Sweden, ,,Wienner Slavistischer
Almanach” 1990, s. 257-274.

55 W. Miodunka, Teoria pol jezykowych, Warszawa — Krakow 1980, Z. Cygal-Krupa, Podstawowe stownic-
two tematyczne jezyka polskiego, Krakow 1990; G.W. Shugar, Dyskurs dzieciecy. Poczqtki i Zrodta rozwoju,
[w:] Dyskurs edukacyjny, red. T. Rittel, J. Ozdzynski, Krakow 1997, s. 11-19; G. Habrajska, Profilowanie
pojecia dom przez dzieci i miodziez todzkq, [w:] Dom w jezyku i kulturze, red. G. Sawicka, Szczecin 1997,
s. 121-133.
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4. neosemantyczny D. Wesotowska 1978 zdanie 50
M. Chmura-Klekotowa 1972

5. reduplikacyjny R. Jakobson 1988 zdanie 51
J. Bartminski 1978

6. selekcyjny J. Lyons 1984 zdanie 52 1 53
R. Langacker 2003

7. analogiczny J. Baudouin de Courtenay 1904 |zdanie 54 i 55
M. Chmura-Klekotowa 1974

8. synonimiczny G. Grodzinski 1985 zdanie 56
J.D. Apresjan 2000

9. antonimiczny i konwersowy |J.D. Apresjan 2000 zdanie 57 1 58

Z. Cygal-Krupa 1990
G.W. Shugar 1997
G. Habrajska 1997

10. metaforyczny G. Lakoff, M. Johnson 1988 zdanie 59
T. Rittel 1985, 2000
11. nieeufemistyczny T. Rittel 1984 zdanie 60, 61, 62, 63
12. autokorekcyjny W. Cienkowski 1977 zdanie 64 i 65
T. Rittel 1994
13. metajezykowy R. Jakobson 1989 zdanie 66
M. Kawka 1990
14. temporalny Z. Zaron 1980 zdanie 67
R. Grzesiak 1983
J.A. Janda 2004
15. lokalizacyjny, metonimiczny | M. Grochowski 1973 zdanie 68 i 69
T. Zeberek 1986
R. Rodak 1999
16. parametryczny A. Bednarek 1994 zdanie 70 1 71
J. Machowska 2005
17. mozliwo$ciowy A. Wierzbicka 1969 zdanie 72
18. modalny B. Guzik 2003 zdanie 73
T. Maliszewska 2005
19. bilingwalny L. Durovi¢ 1983 zdanie 74
R. Laskowski 1990 i 1992
20. tematyczny W. Miodunka 1980 zdanie 75, 76, 77

Tabela 1. Morfosemantyka wypowiedzi. Wiek przedszkolny i wczesnoszkolny

Oprac. T. Rittel

Gramatyka racjonalnych modeli sematycznych (od 1 do 20) oraz jej opis
w ramach gramatyk beztekstowych i kontekstowych — a zwlaszcza wypehianie
przez tworcze uzycie zywej mowy dziecka i ucznia — pozwalaja zauwazy¢, ze:
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— modele racjonalnej gramatyki sg jezykow e®, ogdlne, relewantne dla
opisu jezyka w ogodle, w tym takze dla nabywania i ksztalcenia jezyka;

— wypehianie modeli ma natomiast podtoze ko gnity wne", uzualne, jednost-
kowe, redundantne co do tresci, a co do formy dynamiczne, zalezne od sprawnosci
jezyka.

Pozwala to, jak sadzg, taczyé aspekt opisowo-teoretyczny strukturalny
(modele gramatyki racjonalnej, $wiadomos$¢ jezykowa) z aspektem opisowo-teo-
retycznym kognitywntym, proponowanym jako jezykowy obraz §wiata w edukacji
jezykowej.

Konkluzja

Jako model teoretyczny opisu nalezy przyja¢ zatem: strukturalny, kognitywny
i taczacy obydwa — lingwoedukacyjny. Natomiast jako zasad¢ uwzglednia¢ rowne
stosowanie wszystkich ptaszczyzn jezyka przy opisie oraz ich taczenie przy wyj-
Sciu w strong¢ plaszczyzny wyzej zorganizowanej, tj. od fonologii do morfologii, od
morfologii do sktadni i od sktadni do semantyki, tworzac w ten sposob ujecia mor-
fologiczne, morfosyntaktyczne i morfosemantyczne. Jest to zatozenie nie tak czgste
w opisie jezyka w nabywaniu i ksztatceniu (akwizycji jezyka). Zwykle przedmiotem
opisu sa wybrane ptaszczyzny jezykowe, co nie ma pelnej wartosci informacyjnej,
gdyz pewne zjawiska na poszczeg6lnych plaszczyznach sa realizowane rdznie, inna
tez jest ich ,,istota”.

Taki stan rzeczy wymaga taczenia opisow statycznych z gramatyk bezkon-
tekstowych, zawierajacych uzycia normatywne, z opisami dynamicznymi —
z gramatyk kontekstowych, zawierajacych uzycia uzualne, dopuszczalne na
poziomie kompetencji przejsciowej, przyblizonej i docelowe;j. Stawia to lingwistyke
edukacyjng (w zakresie prezentowanej tu edukacyjnej teorii jezyka) w pozycji 13-
czacej oba systemy opisu: logiczny (racjonalny) i kognitywny (Wyznaczony
jezykowym obrazem $wiata). Lingwistyka edukacyjna, jako galaz lingwistyki sto-
sowanej, znajduje si¢ takze w jakiej$ relewantnej jezykowo relacji, pozwalajac na
derywowanie charakterystycznych regut akwizycji jezyka, odpowiednio zhierarchi-
zowanych jako system (modele od 1 do 20).

Lingwistyka edukacyjna, jako edukacyjna teoria j¢zyka, proponuje w rozwaza-
nym tu zakresie ,relewancj¢ systemowa” i ,,relewancj¢ uzycia” oraz ,,redundancje

5 E. Koztowska, Fleksja podstawowych kategorii wyrazéw w mowie dzieci pigcioletnich, ,,Poradnik

Jezykowy” 1992, z. 9-10, i S. Karolak, Syntaktyczne a semantyczne funkcje przypadkow, ,Biuletyn
Polskiego Towarzystwa Jezykoznawczego” 1975, z. 33, s. 85-93.

7 M. Bowerman, Rola predyspozycji kognitywnych w przyswajaniu systemu semantycznego, [w:]

Akwizycja jezyka w swietle jezykoznawstwa kognitywnego, red. E. Dabrowska, W. Kubinski, Krakow
2003, s. 254-313.



Relewancja i redundancja w lingwistyce edukacyjnej.. 129

systemowg” i ,,redundancje uzycia”, a takze ,,relewancje spoteczng™® i ,,redundancje
spotecznych zachowan”. Relewancja systemowa, w tym ujeciu, to skategoryzo-
wane w gramatykach i stownikach normy jezykowe, a relewancja uzycia — to
wydobyte z tekstow dziecigcych i uczniowskich uzycia akceptowalne (wiek przed-
szkolny) i uzycia mozliwe (wiek wczesnoszkolny). Redundancja systemowa to
wszelkie mozliwe ,,nadmiary” jednostek formalnych i tresciowych, ktéore mogg by¢
wzajemnie wymienialne, redundancja uzycia — to wykorzystywanie jednostek sy-
stemowych redundantnych w sposob celowy (uczen) lub, jak w przypadku dzieci
przedszkolnych, zabawowy, albo tez po prostu przypadkowy.

Relewancja spoteczna zachowan jezykowych dotyczy relacjinauczyciel
— uczen i wyraza si¢ w tym, ze w komunikacji spotecznej szkolnej wazniejszy
jest ten pierwszy, a redundancja polegataby tu na przemiennosci rél méwigcego
i stuchajgcego. Natomiast w dyskursie przedszkolnym, w odréznieniu od gramatyki
dla stuchacza w szkole, dominuje z reguty gramatyka stuchacza. W obu wy-
padkach liczy si¢ skuteczno$¢ w nabywaniu kompetencji jezykowe;.

Analiza relewancji i redundancji, dokonana z pozycji lingwistyki edukacyj-
nej, wlacza ten mechanizm diagnozowania jezyka® w przestrzen edukacyjnej teorii

jezyka.

Relevance and Redundancy in Educational Linguistics
(Diagnosing Language of Children at the Preschool and Early School Age)

Abstract

Educational linguistics as an educational theory of language proposes — for the scope
considered in the paper — distinguishing between ‘systemic relevance and redundancy’ and
‘relevance and redundancy of use’ as well as between ‘social relevance’ (Lyons) and ‘relevan-
ce of social behaviour’.

In this approach systemic relevance means linguistic rules categorized in grammar books
and dictionaries while “relevancy of use” refers to taken from children’s and pupils’ utterances
acceptable (at the preschool age) and possible (at the early school age) uses.

Systemic redundancy refers to all possible “excess” of formal and content units that may
be exchanged; redundancy of use refers to using systemically redundant units on purpose
(a pupil), for amusement (preschool children) or simply accidentally.

Social relevance of verbal behaviour refers to the relation ‘a teacher — a pupil’ and in
school communication means that the former is more important and redundancy consists in

8 Okreslenie ,relewantna jezykowo relacja spoteczna” przyjmuje za: J. Lyons, Wstep do jezykoznaw-
stwa, ttum. K. Bogacki, Warszawa 1975, s. 306.

% Wzajemne relacje miedzy edukacyjng teorig jezyka i lingwistyczna teoria jezyka por.: T. Rittel, Wyraz
fonetyczny w lingwistyce edukacyjnej, [w:] W stuzbie szkole i nauce, red. A.W. Maszke, Rzeszow 2001,
s. 51-65.
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turn-taking of the speaker and the receiver. In preschool discourse as opposed to a grammar
for the hearer taking into account a pupil as a hearer in school a grammar of the hearer
(a child) is usually predominant. In both cases efficiency of acquiring linguistic competence
is important.

The analysis of relevance and redundancy conducted from educational linguistic point
of view includes this mechanism of diagnosing language in the sphere of educational theory
of language.
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Jan 0zdzyniski
Niektore mozliwosci teorii relewancii
w opisie dyskursu szkolnego

1. Pojecie relewancji na charakter interdyscyplinarny. W logice i filozofii rele-
wancja stanowi jedna z najwazniejszych kategorii poznawczych.

W logice zagadnienie relewancji taczy si¢ z teoriami i systemami opisujagcymi
relacj¢ wynikania jednych zdan z innych oraz orzekania o ich prawdziwosci w re-
prezentacjach pozaj¢zykowych.

Zasady eksplikacji semantycznej przyjete w teorii indukcji 1 prawdopodobien-
stwa Rudolfa Carnapa (1891-1970) nawiazuja (na gruncie logicznego empiryzmu) do
teorii prawdopodobienstwa sceptyka Karneadesa z Cyreny (ok. 213—129 p.n.e.), na
ktora powotywat si¢ w latach czterdziestych amerykanski filozof Albert Schutz, pro-
bujacy okresli¢ zasady organizacji wiedzy potocznej w umysle cztowieka (Hotowka
1986: 135). Rozwazania A. Schutza (1964, 1970) pozostaja z kolei pod wptywem
tradycji fenomenologiczne;j.

W filozofii relewancja uwazana jest za podstawowa zasade¢ organizacji wiedzy
odwzorowanej w jezyku naturalnym oraz na poziomie mentalnym. Trudno jest przy
tym wskaza¢ wyrazng granic¢ migdzy interpretacjami logicznymi i filozoficznymi,
trudny do rozstrzygnigcia jest bowiem problem relacji migdzy logika i filozofia (por.
Artowicz 1997).

2. Do wzbogacenia sfery interpretacji relewancji jako naczelnej zasady organi-
zacji wiedzy cztowieka i procesow komunikacji migdzyludzkiej przyczynity si¢ ba-
dania psychologiczne oraz rozwoj pragmatyki w jezykoznawstwie, stawiajacej jako
problem podstawowy ustalenie warunkow efektywnej (skutecznej) komunikacji.

Problem ten ma wymiar teoretyczny i aplikacyjny w inteligentnych systemach
faktograficznych (przetwarzania informacji), albowiem o efektywnosci funkcjono-
wania tych systemow decyduje sposob odwzorowania cech obiektow pozajezyko-
wych oraz reguly uzycia tych odwzorowan w procesach inferencyjnych (opartych
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na wnioskowaniu) systemow, umozliwiajacych tresciowg transformacj¢ informacji
dostarczajacych uzytkownikowi odpowiedzi relewantnej [istotnej, adekwatnej, wias-
ciwej] 1 uzytecznej [przydatnej, potrzebnej] z punktu widzenia jego indywidualnych
potrzeb.

Intuicyjne rozumienie relewancji w jezyku potocznym, zastosowane w odnie-
sieniu do systemow informacyjno-wyszukiwawczych, oznacza przyjecie kryteriow
»zdroworozsadkowych” do wartosciowania efektow przetwarzania informacji.
Oznacza to przyjecie rozwigzan uniwersalnych w prezentacji wiedzy w systemie
— umozliwiajgce wyszukiwanie informacji relewantnej, tj. satysfakcjonujacej (pro-
wadzacej do zaakceptowania warto$ci poznawczej) (por. Artowicz 1997: 23).

3. Uwazany za tworce szkoly socjologii zycia codziennego (socjologii feno-
menologicznej, etnometodologii) wspomniany amerykanski filozof Albert Schutz
(1964, 1970) wychodzi z zatozenia, iz nasza codzienng wizj¢ rzeczywisto$ci tworzy
wiedza pochodzaca z percepcji i doswiadczania §wiata zewnetrznego (zbior wiedzy
podrecznej — ang. stock of knowledge at hand) oraz wiedza socjokulturowa prze-
kazywana przez tradycje; sg one zorganizowane w hierarchiczne sfery relewancji
poprzez funkcje naszych zainteresowan, okreslajacych pewien styl kognitywny,
archetyp do$wiadczenia. Kazda ze sfer w projekcji rzeczywistosci jest zdetermi-
nowana zasada wiasnie relewancji (wyobrazen o tym, co istotne). Sfery te tworzg
w sumie heterogeniczny system roznych relewancji w zakresie percepcji i zachowan
spotecznych cztowicka.

Zwiazki metodologiczne prac A. Schutza z fenomenologia przejawiaja si¢
w poszukiwaniu jednostek sensu (‘tego, co istotne’) [ang. sense unities], przy czym
za konieczne uwaza si¢ tu takze okreSlenie sposobu tworzenia owych jednostek
w spotecznej interakcji i komunikacji:

[...] to, co fenomenologowie nazywaja wgladem w istote, mozna tez nazwac¢ uwaznym
~Wzywaniem si¢ [wnikaniem] w znaczenie wyrazow” (Ajdukiewicz 1985: 71).

Owo ,,poszukiwanie jednostek sensu mozna interpretowaé jako probe ustala-
nia elementarnych cech semantycznych odwzorowujacych cechy dystynktywne
obiektow rzeczywistosci. Ma to swoje konsekwencje w postaci precyzyjnych analiz
semantycznych na gruncie pragmatyki leksykalnej (Wilson 2007; Carston, Powell
2007; Internet).

4. Przyjmujac zasade typowosci jako podstawe strukturalizacji wiedzy, Albert
Schutz sformutowat koncepcj¢ trzech wzajemnie powigzanych systemow relewancji:
relewancji przedmiotowej, relewancji interpretacyjnej oraz relewancji motywacyjnej.

Relewancja przedmiotowa [tematyczna] (ang. topical relevance) dotyczy wiedzy
pochodzacej z percepcji $wiata zewnetrznego i pozwala wyrdznié to co nieznane (lub
problematyczne) w nieustrukturalizowanym polu wiedzy posiadanej; istnieje prak-
tycznie nieskonczona liczba relewancji przedmiotowych (przedmiotéw okreslanych
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jako wazne i istotne) ze wzgledu na mozliwos$¢ organizowania reprezentacji poznaw-
czych $wiata wedtug réznych cech obiektow (ang. theme), roznych ich konfiguracji
oraz hierarchizacji cech, zréznicowanych konfiguracji tematow i subtematoéw; re-
lewancje zwigzang z hierarchizacja reprezentacji poznawczych nazywa relewancja
wewnetrzng (ang. intrinsic topical relevance).

Relewancja interpretacyjna okresla kwalifikowanie 1 oceng postrzeganych
obiektow w kontekscie rzeczywistosci, a wige ich interpretacje semantyczng i lo-
kalizacj¢ tej interpretacji w okreslonym polu semantycznym (warto$ciowania tego
co istotne).

Relewancja motywacyjna okresla istotne cechy sposobu postepowania (dziata-
nia) ustalone w wyniku pewnej decyzji interpretacyjnej, ktora moze mie¢ charakter
wymuszony (refleksyjny) lub spontaniczny.

5. Dynamizm systemow relewancji powoduje, ze wiedza pozyskiwana ze §wiata
zewngetrznego w procesach interakcji spotecznej nie jest homogeniczna (jednorodna)
ani w pelni zintegrowana. Jej elementy nie muszg by¢ spojne. O jej strukturalizacji
decyduje bowiem:

— stopien wiarygodnosci (ang. plausibility) — od przekonania o pewnosci, poprzez
jej modyfikacje, po postawe indyferentng (obojetnosci, braku zainteresowania (?));

— zrbéznicowane czasowo 1 przestrzennie procesy zdobywania nowych doswiad-
czen;

— procesy inferencyjne, ktore mozna opisaé¢ w kategoriach logiki (wnioskowania);

— sposob odwzorowania proceséw interakcji spolecznej w poszczegdlnych sy-
stemach relewancji (Schutz 1970: 90); przy czym w odwzorowaniu tym znaczenie
podstawowe przypisuje si¢ kategoriom wiarygodnosci i podobienstwa (analogii).

Struktura znaczeniowa wiedzy posiadanej przez uzytkownikow jezyka (uwa-
runkowanej kontekstowo) ,,wyznacza zakres wszelkich mozliwych problemow rele-
wantnych interpretacyjnie dla rozpatrywanego przedmiotu (ang. the topic in hand);
zakres ten staje si¢ relewantny motywacyjnie do tego, aby rzeczywisty dotad stan
naszej wiedzy traktowa¢ jako niejasny i problematyczny, wymagajacy aktualizacji
1 organizacji” (Schutz 1970: 157). Tak wigc, w Swietle wywodoéw Schutza, zasa-
da roznych relewancji (wymuszonych i spontanicznych) okresla organizacj¢ zbioru
wiedzy cztowieka, a zakres wiedzy poszukiwanej stanowi projekcje struktury se-
mantycznej tego zbioru.

6. Punktem wyjscia w teorii relewancji Dana Sperbera i Deirdre Wilson (1986,
1995), reprezentujacej kognitywny nurt badan w jezykoznawstwie, jest rozréznienie
dwu sposobow opisu komunikacji, adekwatnych dla r6znych form przekazu informa-
cji, np. werbalnej, ostensywnej (postrzezeniowej, percepcyjne;j) itp.:

a) ujecia semiotycznego (semiologicznego), reprezentowanego przez wszyst-
kie teorie od Arystotelesa po Ferdinanda de Saussure’a (1916), Charlesa Sandersa
Peirce’a (1965) i Clauda Elwooda Schannona (1951), zgodnie z ktérym proces ro-
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zumienia i komunikowania wypowiedzi polega na kodowaniu i dekodowaniu (zna-
czenia) sygnatu jezykowego;

b) ujecia inferencyjnego, zgodnie z ktérym rozumienie i komunikowanie odby-
wa si¢ poprzez interpretacje wypowiedzi w kontekscie.

Interpretacja wypowiedzi stanowi w tym ujeciu interakcje migdzy strukturg jezy-
kowa, informacjg pozaj¢zykowa oraz strukturami informacji mentalnej, tworzacymi
zasadniczy kontekst wypowiedzenia (wypowiedzi i ich konfiguracji w dyskursie).

Interakcja ta mozliwa jest dzieki procesom wrioskowania, wypehiajacym luke
mi¢dzy (zakodowang) reprezentacja semantyczng i mentalng wypowiedzenia (por.
Artowicz 1997: 52).

7. Na gruncie interferencyjnej teorii komunikacji jezykowej akcentuje si¢ wage
rozumienia i interpretacji komunikatow przez uzytkownikow jezyka naturalnego.
Istotne wydaje si¢ tu odrdznienie wiedzy naukowej (encyklopedycznej) i wiedzy
potocznej (zdroworozsadkowej), stanowiacej ,,zbior powierzchownych, fragmen-
tarycznych i nieuzgodnionych ze sobg uogoélnien, ktoére zaspakajaja wprawdzie
w jakims$ stopniu potrzebe rozumienia i panowania nad rzeczywistoscig, ale nie two-
rzg calosci o wyraznie zarysowanych, kluczowych ideach” (Hotéwka 1986: 53).

Wiedza naukowa (wewnetrznie zorganizowana i wyspecjalizowana wiedza en-
cyklopedyczna) ma na celu poznawanie (opis i wyjasnianie) rzeczywistosci oraz
jej przemiany w skali catego spoteczenstwa. W interpretacji tej wiedzy stosuje si¢
jednoznacznie okreslone jednostki (terminy i operatory); niezaleznie od kontekstu
ich uzycia. Tworzy si¢ jezyk specjalistyczny, w sposob maksymalnie oczyszczony
z wieloznaczno$ci. Dazy si¢ w nim do niesprzeczno$ci propozycji w zbiorze
reprezentacyjnym. Wiedza naukowa wyraznie oddziela warstwe ontologiczng od
aksjologicznej (cecha mniej wyrazista w obrebie metodologii nauk humanistycz-
nych, zwlaszcza pedagogicznych).

Jako punkt wyjscia do rozwazan przyjmijmy definicj¢ nazwy — pojecia PRACA
w znaczeniu specjalistycznym (dydaktycznym) praca w grupach (praca grupowa)
— z Nowego slownika pedagogicznego Wincentego Okonia (2001):

Praca grupowa — forma organizacji pracy uczniéw (studentéw) na lekcjach lub zajgciach
pozalekcyjnych, polegajaca na wspdlnym wykonywaniu zadan przez state grupy, liczace
zazwyczaj po 3—5 ucznidow; czlonkowie takiej grupy — organizowanej samorzutnie, choé¢
pod opieka nauczyciela — petnig zwykle jakie$ funkcje, np. grupowego, sprawozdawcy
czy sekretarza.

Praca grupowa jest obok — pracy jednostkowej — pracy zbiorowej — stale stosowang
forma nowoczesnego ksztatcenia; sprzyja osiagni¢ciu dobrych wynikéw nauczania, gra
rowniez wazng role [por. jest istotna] w procesie socjalizacji dzieci i mtodziezy.
Rozrdznia si¢ pracg grupowa jednolitq, ktora polega na wykonywaniu przez wszystkie
grupy w Kklasie tych samych zadan, a nastgpnie na konfrontowaniu ich wynikow, oraz
pracg grupowa zroznicowang, polegajaca na wykonywaniu przez poszczegolne grupy od-
rebnych zadan, sktadajacych si¢ jednak na pewng cato$¢ merytoryczna i logiczna; po wy-
konaniu tych zadan grupy prezentuja wobec calej klasy uzyskane rezultaty. Obie formy
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umozliwiaja osiaganie wysokich efektow w opanowaniu wiedzy 1 sprawnosci, jednakze
w ksztaltowaniu spotecznej struktury klasy szkolnej szczegdlnie korzystne efekty przynosi
druga [zréznicowana] forma pracy (NSP 311).

8. Wiedza potoczna stosuje jednostki wieloznaczne lub o znaczeniu rozmytym
i zaleznym od kontekstu uzycia. Korzysta z jezyka naturalnego. Dopuszcza logiczne
sprzecznosci wewnatrz zbioru reprezentacyjnego. Ma charakter mieszany: ontolo-
giczno-aksjologiczny (z przewagg aksjologii). Ma na celu stworzenie bazy kognityw-
nej niezbednej i wystarczajgcej do dziatania w skali jednostki (Awdiejew 1992: 22).

Jednym z dowodow doniostej roli inferencji opartej na wiedzy potocznej moga
by¢ wyniki analizy spdjnosci semantycznej miedzy replikami dialogu jezyka mo-
wionego, kiedy rozméwcey dos¢ czesto przeskakuja cale ciggi inferencyjne i pomimo
zastosowania przestanek o do$¢ stabej sile, osiggaja wystarczajagco wysoki poziom
Wwzajemnego rozumienia, np. w nastepujacym epizodzie szkolnego dyskursu (w sz6-
stej klasie szkoty podstawowej):

Nauczyciel [ironizuje zartobliwie:] ... moi panstwo, [por. kochani moi] konczymy... jesz-
cze ostatnie... kropki, przecinki... [cho¢ to moze paradoksalnie zabrzmi:] ... praca grupo-
wa w pojedynke... tak?... [por. kazdy pisze samodzielnie];

Marcin [potwierdza, komentuje uszczypliwie, wyraza niezadowolenie, kwestionuje, zgta-
sza zastrzezenie:] ... no wlasnie, dokladnie... [adekwatnie tak jak pani méwi:] ... jeden
robi, drugi odpisuje!... [por. nie wykazuje samodzielnosci w redagowaniu tekstu];

N. [przyznaje racje, probuje wybrna¢ z zaistniatej sytuacji, probuje ztagodzi¢ krytyczna
wymowe wypowiedzi ucznia:] ... yyy... i [wlasnie] odpowiedziates na bardzo wazne py-
tanie... na czym polega praca w grupie, czasem (?)...

M. [rozgoryczony, zniechgcony ,,odwracaniem kota ogonem”, z intonacja zawodu w glo-
sie, potwierdza swoje zastrzezenia:] ... jeden pisze, drugi odpisuje... [por. zargonowe:
zrzyna ‘odpisuje’]; [implikat ‘to niesprawiedliwe’];

N. [potwierdza z przykro$cia, przyznaje racj¢ i konczy dyskusje:] ... [niestety] czasem tak
bywa, zZe jeden wiasnie pisze, a drugi odpisuje... [uspokaja:] ... dobrze [juz dobrze, nie ma
si¢ o co spierac] ... juz? ... cicho! (V1 d, 94).

Przytoczony epizod szkolnego dyskursu rejestruje faze dynamicznego napigcia
zwigzanego z sytuacja uzycia potocznego paradoksu (praca grupowa w pojedynke):

Paradoks to (1) sytuacja pozornie niemozliwa, w ktorej wspotistnieja dwie cal-
kiem rozne lub wrecz wykluczajace si¢ cechy albo fakty; (2) zdanie lub konstrukcja
myslowa, ktore wydaja si¢ jednocze$nie prawdziwe i falszywe na skutek niescistosci
lub zawartego w nich btedu (ISJP 11 19); w Stowniku wspoiczesnego jezyka polskiego
pod redakcja Bogustawa Dunaja znajdujemy objasnienie leksemu paradoks 1. ‘sfor-
mutowanie, zdanie zaskakujace swa trescia, wydajace si¢ w pierwszej chwili [Ze jest]
nieprawdziwe, bezsensowne, oparte na zestawieniu ze soba dwoch cztonow z pozoru
wykluczajacych si¢ tresciowo’; ‘sprzecznos¢ migdzy przestankami (czasem tylko po-
zorna), a tym, co jest ogélnie uznawane za prawdg’ [...] 2. logiczne: ‘rozumowanie
pozornie prawdziwe, ktore jednak z powodu wystgpujacego w nim btedu logicznego
prowadzi do wnioskow sprzecznych ze soba’ (SWJIPD II 15).
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9. Wskaznik istotnosci (odpowiedziales na bardzo wazne pytanie) pojawia si¢
w kontekscie nauczycielskiej wymijajacej (unikowej) odpowiedzi, ktorej intencje
niezle oddaje potoczne porzekadto odwracaé (odwroci¢) kota ogonem: ,,3) Jesli
odwrocilismy pytanie, sytuacje, kierunek rozumowania itp., to przedstawiliSmy je
w inny sposob, z przeciwnego punktu widzenia (ISJP I 1134) [...]; 5) Méwimy, ze
kto$ odwraca, wywraca lub wykreca kota ogonem, jesli przedstawia jaka$ sprawe
falszywie [przewrotnie], zwykle na odwrét. Wyrazenie potoczne: «Zndéw zaczynata
odwracac kota ogonem, winiac me¢za za wlasne bledy»” (ISJP I 1143).

Opisowa (eksplicytna, ale nieperformatywna) posta¢ komentarza metajezyko-
wego (w formie czasu przesztego — ,,w pejzazu $wiadomosci”) skierowanego pod
adresem ucznia (odpowiedziales) kieruje nasza uwage na moc illokucyjna odpo-
wiedzi (performatywne: ‘odpowiadam”) — reakcji na inicjacj¢ stowng interlokutora:
,»1) odpowiedZz na czyje$ pytanie, prosbe lub zarzut [jak w naszym przypadku] to
co$, co mowimy (lub piszemy), odpowiadajac na nie” (ISJP I 1120).

Przytoczone przyktady wymian dialogowych nadajg sens rozréznieniu odpowie-
dzi reaktywnych na pytania, w tym pytanie ukryte ucznia [por. fo tak ma wyglgdaé
praca zespolowa w grupach zainteresowan?]. ,,Reakcja” nazywa si¢ wszelka forma
zachowania werbalnego lub niewerbalnego, wywotanego zachowaniem poprzedza-
jacym [wypowiedzig ironiczng nauczycielki], w postaci: 1) odpowiedzi wlasciwej,
czyli przynoszacej wymagana w inicjacjach informacjeg; 2) reakcji komentujacej in-
terwencj¢ lokutora (Kerbrat-Orecchioni 1990: 206).

Odpowiedz nauczycielki kryje niektore cechy riposty albo repliki w znaczeniu
wezszym ‘cigtej, trafnej 1 szybkiej odpowiedzi na zarzuty’ (SJPSz III 47).

W sytuacji kiedy replika (riposta) wspotwystepuje z odpowiedzig, ktora komen-
tuje w jaki$ sposob reakcje — inicjacj¢ ucznia, pomocne moze si¢ okazaé spostrzeze-
nie, iz kazda asercja ma wtaczone w pewien sposob implicytne pytanie: prawda, co
ty na to?, cho¢ reakcja na asercje nie jest tak silnie wymagana jak np. przy pytaniu,
ktére wymaga odpowiedzi (Kerbrat-Orecchioni 1990: 202).

Kazda odpowiedz ma sens w interakcji o tyle, o ile moze by¢ potraktowana jako
odpowiedz na pytanie postawione implicytnie lub eksplicytnie w jakim§ momencie
interakcji.

Zwracamy uwagg na znaczenie przystowka (modulantu) czasem — w segmencie
nauczycielskiej repliki (wyjasnienia), ktory traktowa¢ mozna jako implicytny (nie-
wyrazony wprost) wskaznik relewancji (istotnosci) i faktualizacji wypowiedzi: cza-
sem (czasami) ‘co jaki$ czas, niekiedy — raczej rzadko’; ‘nieraz, od czasu do czasu’
(SWIPD 1, 140); (7) stowa czasem lub czasami vzywamy, aby powiedzie¢, ze cos$
odbywa si¢ przy pewnych okazjach lub w pewnych okoliczno$ciach, a nie przez caly
czas, badz ze odbywa si¢ w pewnych tylko przypadkach, a nie w kazdym przypad-
ku: ,,To si¢ czasami zdarza” [...] 8.2. w zaprzeczonych pytaniach, aby wyrazi¢ jakas
watpliwos¢, a jednoczesnie nie urazi¢ stuchacza: ,,Czy to nie jaka$ bujda czasem,
przyjacielu?” (ISJP 1 217).
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10. Zastrzezenia ucznia dotycza nierespektowania maksymy relewancji: ‘nie! ...
to, co pani mowi, nie oddaje istoty sprawy’, i maksymy sposobu: ,,Unikaj niejasnych
sformutowan”; ,,Unikaj wieloznaczno$ci” (Grice 1980: 98-99), por. konotacje nega-
tywne zwigzane z uzyciem czasownika odpisywac: potocznie o uczniach: ‘przepisy-
wac, spisywac, $ciaga¢, odwalac, pospolite: zrzyna¢’ (SS Broniarek 417).

Uczen uwaza, ze wypowiedz nauczycielki jest niewystarczajgca, ponawia wigc
implicytne (niewyrazone wprost) pytanie, ktore implikuje formule ‘nie odpowiedzia-
a pani na moje zastrzezenie’, ‘ciagle nie otrzymatem odpowiedzi zadowalajacej na
moje pytanie’ (por. Kita 1998: 66-78).

Zdaniem Geoffreya Leecha (1983), najwazniejszym elementem konwersa-
cji jest aktywne poszukiwanie najtrafniejszych, tj. najbardziej zrozumiatych spo-
sobéw wyrazania swoich intencji, i aktywne rozpoznawanie intencji zawartych
w wypowiedziach rozméwcow, z rownoczesnym sledzeniem wymogow sytuacji.

W poprawnie przebiegajacej konwersacji rozméwcy winni uwzgledni¢ dwa rodza-
je zasad — zasady organizacji tekstu i zasady organizacji kontaktu interpersonalnego.

Wsrod zasad interpersonalnych zwracamy uwage na reguty, ktore moga si¢ oka-
za¢ pomocne w interpretacji przytoczonego tekstu:

— regula uprzejmosci wymaga, by znaczenie wypowiedzi byto mozliwe do za-
akceptowania przez partnera i podawane byto w sposob niewywotujacy nieprzyjem-
nych stanow uczuciowych (zasada nieprzestrzegana przez ucznia);

— reguta zgodnosci wymaga wyrazenia aprobaty dla stanowiska partnera, zgody
na zawarte w jego wypowiedziach opinie zawsze wtedy, kiedy tylko jest to moz-
liwe; odmowa (sprzeciw, oznaki niezadowolenia) jest tamaniem zasady i wymaga
usprawiedliwienia;

— reguta wspoldziatania wymaga wyrazenia dobrej woli kontynuacji i poszuki-
wania najwlasciwszych sposobdw organizacji swego wktadu w konwersacje (podob-
nie jak maksyma kooperacji Herberta Paula Grice’a);

— regula ironii wymaga, by zarty, kpiny i inne zachowania okreslane jako ,,nie-
konwencjonalne” byly realizowane w sposob czytelny, jasny, umozliwiajacy ich
wiasciwg interpretacje;

— reguta Polyanny wymaga, by unikac¢ — jesli to mozliwe — podejmowania te-
matdéw przykrych (ktopotliwych) dla rozméwcy, ktore moga spowodowac zte sko-
jarzenia.

Przytoczona sekwencja szkolnej utarczki stownej, taktownie i skutecznie zatago-
dzonej przez nauczycielke, rejestruje faze ,,spigcia” zwigzang z nieprzestrzeganiem
reguly uprzejmosci (przez ucznia) i reguly ironii (przez nauczycielke), a takze swoisty
mechanizm ,,zachowania (ratowania) twarzy” przez nauczycielke, ktora konsekwen-
tnie dazy do koordynacji dziatan dyskursywnych i unikowego tagodzenia zaistniatej
sytuacji konfliktowe;j.

Badania Garry’ego Pike’a i Alana Sillarsa (Pike, Sillars 1985) wykazaty, Ze naj-
bardziej destrukcyjng forma zachowan w sytuacjach konfliktowych jest stosowanie
tzw. aktow ,,odcinania si¢” i oskarzania partnera, z rownoczesnym uniewinnianiem
samego siebie, natomiast akty unikowe okazaly si¢ bardzo skutecznym sposobem
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fagodzenia sytuacji. Mozna wigc rekomendowaé unikanie tematéow drazliwych
i negowanie wagi konfliktu jako sposobu trwatego zmniejszania napigcia, nie tylko
w zyciu matzenskim (Necki 2000: 79).

Wsrod aktow unikowych (minimalizacji otwartej wymiany zdan na temat spra-
wy wywolujacej konflikt) wymienia si¢ m.in.: a) rozwazania semantyczne (Wypo-
wiedzi na temat znaczenia stow lub adekwatnosci okreslen [w kategoriach wazny
— niewazny], ktore zastepuja rozmowe o konkretach zwigzanych ze sporng kwestia;
¢) zartowanie (wypowiedzi humorystyczne, nieztosliwe), ktore zmniejszaja (baga-
telizujag) wage problemu; d) brak kontynuacji (wypowiedzi, ktore ukierunkowuja
dalsza rozmowe na tematy niezwigzane z potencjalnym konfliktem) (Pike, Sillars
1985: 310).

11. Uczniowskie zaprzeczenie definicji pracy grupowej rejestruje faze konfliktu
wartos$ci 1 stanu mentalnego okreslanego jako dysonans poznawczy. Z aksjologicz-
nego punktu widzenia przytoczony przyktad ilustruje przypadek ,,spigcia aksjolo-
gicznego” w rozumieniu Tomasza P. Krzeszowskiego (Krzeszowski 1997), tzn. taki
przypadek, kiedy komunikowane oceny pracy grupowej (przez nauczyciela i ucz-
nia) zajmujg miejsce w réoznych biegunach skali PLUS-MINUS. Warto$¢ nadawcy
(nauczyciela), rozumiana jako che¢ spowodowania konsekwencji korzystnych dla
adresata (ucznia), lokuje si¢ w przedziale pozytywnym bieguna skali (plus—minus),
a warto$¢ adresata (ucznia), rozumiana jako ocena tych konsekwencji, lokuje si¢ na
negatywnym biegunie tej skali wartosciowania.

Dysonans poznawczy (ang. cognitive dissonance) to gtdwne pojecie teorii stwo-
rzonej w latach pieédziesiatych przez psychologa spolecznego Leona Festingera
(Festinger 1957).

Przewodnig mysla teorii dysonansu poznawczego jest zatozenie, ze ludzie od-
czuwaja potrzebe wewnetrznej harmonii migdzy swymi przekonaniami. Zaktocenie
tej harmonii wywotuje stan przykrego napiecia, sktaniajacy jednostke do dziatan
majacych na celu przywrocenie badz przynajmniej ztagodzenie stopnia rozbieznosci
miedzy wlasnymi przekonaniami.

Natezenie dysonansu zalezy od tego, jak wazne [istotne] sa dla danej osoby
poglady wchodzace w konflikt, jak bardzo tej osobie zalezy na tym, by byly one
prawdziwe [autentyczne].

Najwazniejsze sa te, ktore odnosza si¢ do jej obrazu wlasnej osoby jako kogos
racjonalnie mys$lacego 1 przyzwoitego, a takze poglady wyrazajace postawy, zwlasz-
cza poglady swiatopogladowe. Dysonans jest tym silniejszy, im lepiej uzasadnione
sa wszystkie wchodzace w konflikt poglady (STSzA 121).

Jednym ze sposobow redukowania napigcia wywotanego dysonansem poznaw-
czym [ucznia] jest: (a) przyjecie jakich$ dodatkowych zatozen, w $wietle ktorych
sprzeczno$¢ miedzy pogladami staje si¢ pozorna lub niewielka; (b) taka reinterpre-
tacja znaczenia poszczegolnych pogladow, by sprzeczno$¢ stata si¢ pozorna i nie-
istotna; (¢) pochopne uznanie rozbieznosci opinii jako czego$ nieistotnego (,,ty wiesz
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swoje, ja wiem swoje 1 niech tak zostanie”), t¢ ostatnig strategi¢ konwersacyjng sto-
suje nauczycielka (STSzA 122, 124).

12. Natura zwigzku miedzy przestankami a konkluzjg argumentu czgsto nie da
si¢ odzwierciedli¢ w klarownym wnioskowaniu, w ktorym po prostu przechodzi si¢
od uznania przestanek do uznania konkluzji.

W typowym przypadku odbiorca ma trudnosci z ustaleniem wiarygodnosci prze-
stanek oraz stopnia, w jakim wspierajg one konkluzj¢ — (por. ‘praca w grupach jest
czyms$ pozytecznym i pozadanym”).

W proces oceny argumentu wigczona jest konfrontacja jego tresci (rowniez kon-
kluzji) z pozostatg wiedza, przekonaniami, wyznawanymi warto$ciami i postawami
odbiorcy.

Dokonuje si¢ to w trakcie skomplikowanego i w znacznej cz¢séci nieswiadomego
procesu, czesto pozostajacego pod silnym wplywem rozmaitych mechanizmow psy-
chologicznych zwigzanych ze specyficznym sposobem przezywania tresci argumen-
tacyjnych (np. perswazja, dysonans poznawczy czy inne mechanizmy ksztattowania
przekonan, ktorych oddzialywanie szczegdlnie czesto prowadzi do znieksztatcenia
prawidlowego obrazu rzeczywistosci, takich jak emocje — btad dostgpnosci polega-
jacy na formutowaniu wnioskow na podstawie danych niepetnych, narzucajacych si¢
w danej chwili, robigcych wrazenie (STSzA 254-260).

13. Jesli przyjmiemy zalozenie, ze w procesie inferencji (wnioskowania) mowig-
cy [w naszym przypadku — uczen] wykorzystuje przede wszystkim tresci wiedzy po-
tocznej oraz utozsamiamy opisane przez Dana Sperbera i Deirdre Wilson (Sperber,
Wilson 1986) zrédta informacji z wewngetrznymi poktadami tej wiedzy, to caty ob-
szar wiedzy potocznej mozna podzieli¢ na trzy podstawowe czesci (i odpowiadajace
im takty, segmenty i sekwencje tekstu moéwionego):

a) na wiedz¢ ogdlng, ktora zawierataby powszechne, typowe dla danej gru-
py spotecznej (srodowiskowe) przekonania i sady nieulegajace kasacji w pamigci
trwatej 1 przyjmujace kwantyfikator K (kazdy (nauczyciel) wie, Ze... ‘praca w gru-
pach jest uznang i zalecang [warto§ciowg] metoda dydaktyczng), por. informacje
stownikowg: ,,Praca grupowa [...] jest stale stosowang formg nowoczesnego ksztat-
cenia...” (NSP 311);

b) na wiedze personalng, ktora zawiera informacj¢ dyskursywng dotyczacg mi-
kroswiata méwiacego (piszacego), ulegajaca kasacji w pamigci trwatej i przyjmujaca
kwantyfikator Q (przynajmniej jeden z interlokutorow [nauczyciel, uczen] wie, ze...
‘praca w grupach ma tez swoje mankamenty zwigzane ze zIg organizacjg [niejedno-
rodnym obcigzeniem obowigzkami w obrgbie grupy])’;

¢) na wiedzg indeksalng, ktora zawiera informacje uzyskang z wrazen zmysto-
wych interlokutor6w w momencie konwersacji i przyjmuje kwantyfikator I (przynaj-
mniej jeden z interlokutorow [uczen] obserwuje [i czuje], ze ... ,,jeden robi [rzeczy-
wiScie pracuje], [a] drugi, odpisuje” [nie wykazuje aktywnosci w dziataniu] — impli-
kat: ‘to jest niesprawiedliwe’ (por. Awdiejew 1992: 22-27).
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14. Takt reaktywny wypowiedzi (zastrzezen, protestu) ucznia traktowaé moz-
na w kategoriach zachowania ujawniajgcego, dzigki ktoremu staje si¢ (pojawia si¢)
intencja, aby co$ uczyni¢ jawnym. Zachowanie ujawniajace (ang. ostensive beha-
viour) jest $wiadectwem ludzkich mysli i dlatego zawiera cichg gwarancje istotno$ci
— uczen automatycznie zwraca uwag¢ na to, co ma dla niego znaczenie (co jest
istotne).

Zachowanie ujawniajagce wnosi gwarancj¢ istotnosci i ten fakt, zwany zasa-
dg istotnosci, czyni jawng intencje, ktora kryje si¢ za tym zachowaniem (Sperber,
Wilson 1986).

Z kolei — ,,zasada wydajnosci poznawczej” sprawia, ze nie przetwarzamy ani
informacji znanych, ani zupelnie nowych, ktoére nie maja zwigzku z tym, co juz
wiemy, lecz nowe informacje uzupetniajace [w naszym przypadku komplikuja-
ce interpretacj¢ pojecia pracy grupowej] lub poglebiajace dotychczasowa wiedze.
Potaczone informacje stare i nowe, zastosowane razem jako przestanki w procesie
wnioskowania, pozwalaja na wyprowadzenie nowego wniosku. Taki zwielokrotnio-
ny wptyw na kontekst, czyli na zbior zatozen, jest warunkiem koniecznym istotno$ci
(por. Lenartowicz 1991: 214-215).

15. Caly obszar wiedzy ogodlnej ma charakter mieszany i sktada si¢ ze zbioru
propozycji p,, p, ... p,, przedstawiajacych réznorodne powszechnie znane i weryfi-
kowalne definicje i fakty typu: ‘praca jest warto$cia’; ‘praca powinna by¢ wykony-
wana rzetelnie, sumiennie, uczciwie, doktadnie i odpowiedzialnie’; ‘praca ma / po-
winna mie¢ sens, gdyz wykonawca pracy musi wiedzie¢ co, jak i w jakim celu robi,
czesto takze mie¢ chec¢ to robi¢’ (Mazurkiewicz-Brzozowska 1993: 135); oraz nie-
sprawdzalne, lecz typowe dla danej wspolnoty kulturowej przekonania (b, b,
b) i normy (n, n, ... n) typu: ‘praca grupowa jest formg nowoczesnego ksztal-
cenia’, ‘sprzyja osiaganiu dobrych wynikéw nauczania’; ‘gra rowniez wazng rolg
w procesie socjalizacji dzieci i mtodziezy’ (NSP 311).

Przekonania sg stosowane w inferencji na rowni z propozycjami, jednakze ich
wiarygodno$¢ jest ustalana nie za pomoca funkcji prawda—falsz, lecz za pomoca
czynnika, ktory mozna nazwac sitq przekonania (F,). Im wigksza ilos¢ cztonkow
danej wspolnoty kulturowej podziela dane przekonanie, tym wigksza jest jego sita
w skali interpersonalne;j.

W praktyce niesprawdzalno$¢ przekonan powoduje, ze wypowiedzenie:
»Nieprawda, ze praca grupowa spetnia wazna rolg¢ w procesie socjalizacji”’, ma cha-
rakter anomalii [odstgpstwa od normy], w tym sensie, ze nie chodzi tu o prawdzi-
woS$¢ twierdzenia ‘praca w grupach sprzyja socjalizacji’, lecz o bezpodstawnos¢ lub
staba sit¢ przekonania tego stwierdzenia, co daje powdd do uniewaznienia calego
procesu interferencji przeprowadzonego na podstawie tego wtasnie przekonania.

16. W odroéznieniu od wewngtrznie zorganizowanej wiedzy naukowej (encyklo-
pedycznej) propozycje i przekonania ogélnej wiedzy potocznej nie tworza spdjnej
reprezentacji, majg charakter fragmentaryczny i dopuszczaja zar6wno pseudonauko-
we definicje typu: ,,Nie istniejg zielone kwiaty” czy ,,Wieloryb to duza ryba”, jak
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i wewngtrznie sprzeczne przekonania typu: ,,Praca w grupach czesto zamienia sig¢
w prace jednego ucznia (w pojedynke)”.

Jednakze fragmentaryczno$¢, pseudonaukowos¢ i sprzecznos¢ wewnatrz repre-
zentacji ogolnej wiedzy potocznej majg charakter operacyjny.

Jesli przyjmiemy, ze celem wiedzy potocznej jest stworzenie bazy kognityw-
nej do skutecznej dziatalnosci jednostki w skali zawgzonej do jej mikroswiata, to
zrozumialy si¢ staje ograniczony charakter tej wiedzy, ktora wystepuje jako ,.cla-
styczna redukcja” wyobrazen o swiecie w sytuacjach, kiedy zbyt pelna reprezenta-
cja wiedzy bytaby niewygodna do przeprowadzenia szybkiej inferencji. W zwigzku
z tym Aleksy Awdiejew formutuje definicje¢, ktora moze si¢ wydaé paradoksalna
(Awdiejew 1992: 23):

(D,) ,,Gestos¢ i obszar informacji w reprezentacji wiedzy potocznej musza ule-
ga¢ ograniczeniu w zalezno$ci od potrzeb inferencji”.

17. Z drugiej strony sprzeczno$ci wystgpujace w reprezentacji wiedzy potocz-
nej tez maja charakter operacyjny, zalezny od typu sytuacji inferencyjnej (S ), czyli
zbioru wybranych propozycji i przekonan potrzebnych do wykonania ,,kroku infe-
rencyjnego”. Mozna to udowodnié¢, dodajac do kazdego sformutowanego przeko-
nania formulg ,,nie zawsze i1 nie wszedzie”, np. ,,Praca w grupach jest metodycznie
efektywna, ale nie zawsze i nie wszedzie”.

Przekonanie, iz ,,Praca w grupach jest bardziej efektywna niz praca indywidualna
(jednostkowa) ucznia” (NSP 311) jest aktualne w wigkszosci sytuacji inferencyjnych
S, oprocz niewielkiego zbioru sytuacji S , w ktorych traci ono swa sifg (nie moze by¢
zastosowane). Chodzi o sytuacje, w ktorych moga one by¢ zakwestionowane (tak jak
w naszym przyktadzie).

Rozwijajac teori¢ efektu kontekstowego (ang. contextual effect) (Sperber, Wilson
1986: 109), mozna stwierdzi¢, ze informacja w zbiorze przestanek S (p,,p, ... p,: b,
b, ... b ), potrzebnych dla skutecznej inferencji, musi by¢ wybrana przez mowigcego
w taki sposob, zeby spowodowaé najwigksze zmiany kontekstowe przy najmniej-
szym wysitku inferencyjnym (Awdiejew 1992: 23).

18. Jednostki informacyjne przedstawione na poziomie personalnym wiedzy po-
tocznej odgrywaja role przestanek partykularnych, czyli takich, ktére w procesie
inferencji, wystepujac razem z przestankami ogdlnymi, pozwalaja na uzyskanie no-
wych informacji w mikro$wiecie jednostek mowigcych (Awdiejew 1992: 24).

Reprezentacja wiedzy na poziomie personalnym zawiera zbior propozycji przed-
stawiajacych réznorodne definicje i fakty znane jedynie w mikro§wiecie interloku-
torow i tylko dla nich majace sile przestanek typu: ‘Uczniowie pracuja tawkami
(parami)’, oraz zbior indywidualnych ocen (e, €, ... € ) i norm, ktére podobnie do
przekonan na poziomie ogoélnym sa logicznie niesprawdzalne i wystepuja z roz-
ng sita w zalezno$ci od nastawienia mowiacego, np.: ‘To jest niesprawiedliwe (to
nie jest w porzadku), ze jeden uczen pisze, a drugi (tylko) odpisuje’. Dzieje si¢ to
w sytuacji, kiedy:

‘Uczen X jest aktywny (pisze, formutuje swoje opinie na przedstawiony temat)’;
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‘Uczen Y nie wykazuje aktywnos$ci (jedynie odpisuje) (wykorzystuje sformuto-
wania kolegi z tawki)’.

19. Na poziomie indeksalnym mamy do czynienia z propozycjami, ktore przedsta-
wiajg informacje zgodne z obserwacjami interlokutoréw w procesie konwersacji, np.:

N. [cho¢ to paradoksalnie zabrzmi:] ... praca grupowa w pojedynke ... tak?...
U. ... [to znaczy:] jeden robi, drugi odpisuje!...,

oraz z natychmiastowymi ocenami obserwowanych obiektow, osob, standow rzeczy:

N. ... [odpowiada wymijajaco:] ... odpowiedziales na bardzo wazne pytanie...
U. [pozostaje przy swojej racji:] ... jeden pisze, drugi odpisuje...

Sam proces inferencji w procesie rozumienia i interpretacji wypowiedzen jezyka
naturalnego na podstawie wiedzy potocznej jest procesem ukrytym i trudnym do
zbadania.

Najbardziej typowe reguly inferencji dotycza dedukcji. Jest to jednak szczegol-
ny rodzaj wnioskowania, w ktorym celem nadrzgdnym nie jest przestrzeganie zasad
logiki, lecz przede wszystkim osiagnigcie jak najwickszego efektu kontekstowego
(Sperber, Wilson 1986: 69). Takim wtasnie efektem jest uzyskanie réznego typu im-
plikatur, czyli sensow probabilistycznych, niewynikajacych z przestanek na zasadzie
»formalnej dedukcji logicznej”, lecz na zasadzie ,,nieformalnej, racjonalnej strategii
rozwiagzywania probleméw” (Leech 1983: 30-31), por. sens wypowiedzi uczniow-
skiej: ‘to si¢ ma nijak (to nie ma nic wspolnego) z zalozeniami metodycznymi pracy
grupowe;j’.

Probabilistyczny, czyli nieformalny charakter inferencji naturalnej jest wyni-
kiem nie tyle nieprzestrzegania odpowiednich regut dedukcji, ile uzycia w zbiorze
przestanek propozycji i przekonan o réznym stopniu sily 1 wiarygodnosci.

20. Réznica migdzy ujeciem encyklopedycznym oceny pracy grupowej (jedno-
znacznie pozytywnej) i pojednawczym stanowiskiem nauczycielki co do rozumie-
nia efektywnosci tej metody dydaktycznej — dotyczy stopnia zatozenia o warto$ci
standardowej (konwencjonalnej) w przypadku informacji encyklopedycznej i am-
biwalentnej oceny nauczycielki (wymuszonej reakcja negatywng ucznia); por. infe-
rencje:

‘Nauczyciel osigga dobre wyniki, jesli stosuje metode pracy grupowe;j’

(: bardzo mocne zatozenie).

‘Czasem (niekiedy) osiaga si¢ dobre wyniki, jesli stosuje si¢ metody pracy
grupowe;j’

(: stabe zatozenie) nie wyklucza sadu:

‘Niekiedy zdarza si¢ tak, ze aktywnos$¢ uczestniczacych w pracy grupowej jest
niewielka albo Zadna’.

Niespetnienie obowigzkowego warunku prawdziwo$ci przestanek powoduje
dyskwalifikacje logiczng catego wnioskowania. Warto$¢ wniosku zawierajacego



Niektore mozliwosci teorii relewancji w opisie dyskursu szkolnego 143

wskaznik faktualizacji wypowiedzi w postaci przystowka (modulantu) czasem (nie-
kiedy) jest zalezna od stopnia zainteresowania interlokutora (ang. desirability) co do
spetnienia faktu przedstawionego we wniosku.

21. Inferencja naturalna ma czesto charakter zyczeniowy [po stronie nauczycie-
la], a wiec przyjecie przez interlokutora wnioskowania danego typu zalezy nie tyle
od prawidtowosci przeprowadzenia wywodu logicznego, ile od chegci, niechgci [po
stronie ucznia] lub innego typu usytuowania (ustosunkowania si¢) do treéci uzyska-
nej w wyniku tego wnioskowania.

W praktyce interlokutorzy czgsto rozumieja ten sam komunikat inaczej w zalez-
nosci od wyboru i zastosowania réznych przestanek oraz w zaleznosci od réznego
nastawienia w stosunku do przedstawionej w komunikacie tresci.

Jesli mamy wypowiedzenia: ,,Czesto z pomocg metody pracy grupowej osigga
si¢ dobre (pozytywne) rezultaty” — to dalsze skuteczne postgpowanie inferencyjne
moze zaleze¢ od:

a) stosunku interlokutora (nauczyciela) do faktu przedstawionego przez ucznia
(wadliwego funkcjonowania metody);

b) wyboru na mocy tego stosunku odpowiednich przestanek, umozliwiajacych
osiagnigcie pozadanego wniosku;

¢) przeprowadzenia wywodu zgodnie z regutami dedukcji.

Najmniej narazony na deformacje jest etap trzeci (c) tego procesu (w zwigzku
z wyborem przez nauczycielke strategii tagodzenia negatywnej wymowy faktu zaob-
serwowanego przez ucznia (taktyka: ‘masz racje, ale... ja wiem swoje’).

22. Podsumowujac t¢ cze$é rozwazan, mozemy powiedzie¢, ze komunikowanie
szkolne jest nie tylko sprawa kodu, lecz rdwniez (co istotne) inferencji (wniosko-
wania).

Wychodzac z zalozenia, ze sam proces dekodowania, czyli wydobywania in-
formacji zawartej w komunikacie, jest niewystarczajagcy do pelnego zrozumienia
komunikatéw, na gruncie inferencyjnej teorii komunikacji jezykowej wymienia si¢
cztery zrodla, z ktorych potencjalny uzytkownik jezyka moze czerpa¢ informacje
uzupehniajaca:

a) wiedze ogdlng (encyklopedyczng);

b) informacje dyskursywna, czyli zawarta w dyskursie, np. w dyskursie szkol-
nym, pedagogicznym, dydaktycznym itp.;

¢) informacj¢ indeksalng, czyli obiekty i fakty obserwowane bezposrednio przez
rozmoéwcow w trakcie konwersacji;

d) inferencje, czyli swoisty mechanizm wnioskowania pozwalajacy na uzyska-
nie nowej, niezawartej w komunikacie informacji przez wykorzystanie wybranego
weczesniej zbioru przestanek, ktory jest fragmentem odpowiednio zorganizowanego
obszaru wiedzy, stanowigcego bazg kognitywng catego procesu wnioskowania, bez
ktérej proces ten bytby niemozliwy (Awdiejew 1992: 22-27).
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23. Tworcy teorii relewancji (istotnosci), ktora jest szerzej pojeta teorig komu-
nikacji opartg na wiedzy i wnioskowaniu — prébuja catoSciowo ujaé mechanizm ko-
munikacji, odwolujac si¢ do wiedzy rozmowcow traktowanej jako pewne zatozenia
plynace ze wspolnego otoczenia poznawczego rozmowcow.

W ujeciu nawigzujacym do realiow komunikacji szkolnej mozemy powiedziec,
ze nadawca [nauczyciel] pragnie przekazaé odbiorcy [uczniowi] pewng informacje
na okre$lony temat. Celem komunikacji jest w tym ujeciu powigkszenie wiedzy od-
biorcy w tym zakresie.

Wywotuje on w odbiorcy aktualizacje jego stanu poznawczego w danej dziedzi-
nie i wysyla istotny (wazny) bodziec (sygnat) niezb¢dny do wypracowania poszuki-
wanej informacji. Dotarcie do informacji opiera si¢ na przekazie podanym wprost,
a takze na wnioskach plyngcych z tego przekazu i z danego przez nadawce bodzca
inferencyjnego, sygnatu przekazujacego naddang informacje (moze to by¢ mimika,
ton glosu itp.), czy wreszcie na $rodki $cisle jezykowe, np. w postaci eksplicytnych
oraz implicytnych wyktadnikow relewancji, por. eksplicytne: odpowiedziales na
bardzo wazne pytanie, we wspomnianym epizodzie szkolnego dyskursu.

24. W praktyce inferencji naturalnej postgpowanie obejmuje jednoczesnie kilka
mozliwych kierunkéw inferencji przez wybor najbardziej odpowiednich punktow
widzenia, w postaci:

1) zaspokojenia potrzeb motywacyjnych interlokutora (interlokutorow);

2) wyboru najmocniejszych przestanek;

3) uzycia najbardziej oszcz¢dnej formuly inferencji.

Mowigcy balansuje (balansuja) przy tym mig¢dzy wymogami postgpowania
logicznego, ktore zakladaja maksymalng obiektywizacj¢ wywodu, a dazeniem za
wszelka ceng¢ do osiggni¢cia okreslonego celu. Z kolei poszczegdlne kroki inferen-
cyjne sa tylko drobnymi cze$ciami duzego obszaru rozumienia i interpretacji catego
dyskursu.

Realizacja kazdego dyskursu (takze dyskursu szkolnego) jest podporzadkowa-
na roznym nadrzednym celom pragmatycznym, lub, inaczej mowiac, zaktada rozne
strategie pragmatyczne, ktore z kolei maja zasadniczy wptyw na jako$¢ rozumienia
1 integracji poszczegolnych [taktow i segmentow] wypowiedzi uzytych w danym
dyskursie (Awdiejew 1992: 26).

25. Wedhug D. Sperbera i D. Wilson, zdolnos¢ cztowieka do spontanicznej de-
dukcji decyduje o ekonomii przetwarzania informacji, doktadnosci wnioskow wy-
cigganych z przestanek oraz o precyzji odwzorowania rzeczywisto$ci na poziomie
mentalnym.

Spontaniczne wnioskowanie dedukcyjne, uwzgledniajace semantyczne wlasnosci
zatozen, mozliwe jest dzigki ich strukturze, dotychczas charakteryzowanej ogolnie
ze wzgledu na funkcje w odwzorowaniu rzeczywistosci.

Przyjmuje si¢, ze elementarng jednostka zatozenia jako formuty zdaniowej jest
pojecie (concept), traktowane jako pewien konstrukt psychologiczny (por. PRACA,
praca grupowa, praca indywidualna uczniow, praca jednostkowa uczniéw, NSP 311).
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Koncept ten wyrdzniany jest za pomocg etykiety stownej (ang. label), pelnigcej
réwnoczesnie dwie rozne, cho¢ komplementarne funkcje: adresu w pamigci oraz
hasta (ang. heading), pod ktorym przechowywane sg zatozenia zawierajace dane
pojecie (por. Artowicz 1997: 57).

26. Na odwzorowanie rzeczywisto$ci w strukturach mentalnych, nazywanych
srodowiskiem (otoczeniem) poznawczym (ang. cognitive environment, shared cog-
nitive environment) sktadaja si¢ informacje pochodzace z réznych zrédet:

— z proceséw komunikacji werbalnej;

— z komunikacji ostensywnej (spostrzezeniowej) oraz z percepcji — zindywi-
dualizowanych w stopniu znacznie wyzszym, niz si¢ przypuszcza (por. implikat:
‘obserwuj¢, zauwazam, ze to ma niewiele wspolnego z ideg pracy grupowej — akty-
wizujacej do myslenia’).

Ztozonos¢ i1 zindywidualizowanie struktur informacji mentalnej spowodowane
sa: zlozonoscig $rodowiska poznawczego, zréznicowaniem mozliwosci poznaw-
czych uzytkownika jezyka (percepcyjnych, inferencyjnych, jezykowych, pamigcio-
wych oraz posiadang wiedze¢ teoretyczng).

Proces komunikacji miedzy nadawca i odbiorca informacji, a zwlaszcza inter-
pretacja wypowiedzen, mozliwe sa w zakresie wyznaczonym przez skrzyzowanie
odwzorowan mentalnych nadawcy [nauczyciela] i odbiorcy [ucznia] informacji (por.
Artowicz 1997: 53).

27. W $wietle przedstawionego modelu przetwarzania informacji mentalnej
relewancja jest komparatywna i stopniowalng cecha informacji, okreslang jako rela-
cja miedzy zatozeniem w kontekscie, w ktorym jest przetwarzana, przy uwzglednie-
niu biologicznego wysitku organizmu:

(1) Zatozenie jest relewantne w kontekscie w tym zakresie, ze jego efekty kon-
tekstowe dla tego kontekstu sa duze;

(2) Zatozenie jest relewantne w tym zakresie, ze wysitek wymagany do przetwo-
rzenia w tym kontekscie jest maty.

Informacja jest nierelewantna wowczas, gdy nie powoduje efektow konteksto-
wych, a wigc nie dochodzi do jakosciowej i ilosciowej transformacji informacji, co
ma miejsce wowczas, gdy:

a) nowa informacja (zatozenie) nie jest powigzana semantycznie z informacja
tworzaca kontekst;

b) zalozenie jest juz obecne w konteks$cie, nie zmienia si¢ jego sifa, np. nau-
czyciel stwierdza: ,,Praca w grupach aktywizuje uczniow”, gdy wszyscy uczniowie
zaangazowani sg w rozwigzanie problemu;

¢) zatozenie jest niespojne z kontekstem, np.: ,,Jeden pisze, drugi odpisuje”, gdy
zaangazowany w prace jest tylko jeden uczen.

Prowadzi to do wniosku, ze relewancje¢ zatozen mozna oceni¢ tylko w kontek-
Scie (Artowicz 1997: 62).

W literaturze poswigconej ustnej komunikacji werbalnej uwaza sie, ze kontekst
niezbgdny do zrozumienia wypowiedzi badz jest dany, a wyrazone eksplicytnie (na
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powierzchni) zatozenie jest tacznikiem mi¢dzy kontekstem obecnym w umysle od-
biorcy na poczatku rozmowy; badz jest okreslony przez poprzednie takty i segmenty
wypowiedzi traktowane jako sktadniki dyskursu.

Autorzy prezentowanej teorii relewancji prezentuja poglad, ze nie jest mozliwe
arbitralne okreslenie, ktory z podzbioréw zatozen moze si¢ sta¢ kontekstem prze-
twarzania, poniewaz w naturze kontekstu nie ma niczego takiego, co wykluczatoby
mozliwos¢ tworzenia nowego kontekstu lub jego zmiany w trakcie procesu rozumie-
nia (interpretacji) wypowiedzi (Sperber, Wilson 1986: 138-140).

Na ksztalt kontekstu dla kazdego elementu nowej informacji moze wptynac¢ wiele
réznych zbiordw z réznych osrodkow (pamigci dtugotrwatej, sredniofalowej, doraz-
nej percepcji itp.), co pozwala sadzi¢, ze nie da si¢ okresli¢ arbitralnego kontekstu
przetwarzania informacji przez czlowieka, a klas¢ potencjalnych kontekstow ogranicza
organizacja dlugofalowej pamieci encyklopedycznej (r6znej u nauczyciela i ucznia).

28. Przetwarzanie informacji konceptualnej nie ogranicza si¢ w $wietle teorii re-
lewancji do prostego wychwycenia zatozenia zawartego w wypowiedzeniu nadawcy
informacji i przeprowadzenia dedukcji na podstawie informacji encyklopedycznej.
Istotne znaczenie maja takze implikacje syntetyczne, ktdrych derywacja angazuje
dwa zbiory zalozen (nauczyciela i ucznia) — stuzacych jako kontekst oraz informa-
cje przetwarzane w danym kontekscie, co mozna wykorzysta¢ w psychologicznym
wyjasnieniu réznicy mi¢dzy informacja ,,bedaca w centrum uwagi” oraz informacja
,»pozostajaca w tle”.

29. Tak wigc, w ujeciu teorii D. Sperbera i D. Wilson relewancja stanowi nie-
reprezentowalng wlasciwos¢ procesdéw mentalnych (ang. non-representation dimen-
sion), a jesli nawet stanowi reprezentacj¢ poznawcza to przyjmuje ona posta¢ 0sg-
dow porownawczych lub z grubsza porownywalnych [stopniowalnych] w rodzaju:
‘nierelewantny’, ‘bardzo relewantny’, ‘malo relewantny’, nie zas ocen kwantytatyw-
nych, i jest silnie uzalezniona od wiedzy encyklopedycznej i jezykowej uzytkownika
jezyka (por. Artowicz 1997: 65).

Z badan nad procesami przetwarzania informacji przez cztowieka, w tym nad or-
ganizacjg informacji konceptualnej, przekonujaco przedstawionych w teorii D. Sper-
bera i D. Wilson, wynika, ze o relewancji informacji decyduje nie tylko sposob
strukturalizacji wiedzy statycznie odwzorowujacej rzeczywistosc¢, lecz takze, w stop-
niu co najmniej rownym, reguty jej logicznej transformacji, ktorej podstawe stanowi
relacja wynikania (implikacji). Relacja ta jest przedmiotem badan wspotczesnej lo-
giki formalne;j.

30. Podstawowa zasada okreslajaca sposdéb odwzorowania wiedzy w systemie
jest zasada relewancji, interpretowana réznie w informacji naukowej oraz w dyscy-
plinach, ktorych przedmiotem sa procesy poznania i reprezentacji wiedzy: w filozofii,
logice, jezykoznawstwie, teorii komunikacji oraz ostatnio w sztucznej inteligencji.

Analiza propozycji uniwersalnych, przedmiotowych definicji relewancji wyka-
zuje ich nieadekwatnos$¢ i nieostros¢. Pordwnanie rozwazan w tym zakresie w filo-
zofii (A. Schutza), inspirowanych pogladami sceptyka Karneadesa, w logice oraz
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w teorii komunikacji Sperbera i Wilson pozwala stwierdzi¢ zbiezno$¢ wnioskow
o istnieniu roznych sfer interpretacji znaczenia tego terminu: sfery przedmiotowej
[tego co wazne i istotne], sfery interpretacyjnej [wartoSciowanie i oceny w katego-
riach istotnos$ci] i operacyjnej [mozliwosci zastosowan wiedzy o tym co istotne].
Sktania to do rozumienia relewancji jako intensjonalnych wiasnosci obiektow od-
wzorowanych w jezyku za pomocg sieci relacji semantycznych (paradygmatycznych
i syntagmatycznych). Wyktadnikami relewantnych cech obiektow jezykowych sg re-
lacje hierarchii zakresowej wyrazen oraz czg¢$¢ relacji skojarzeniowych, ustalanych
na podstawie mozliwosci wspotwystepowania tych wyrazen w tekscie.
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ISJp — Inny stownik jezyka polskiego PWN, red. M. Banko, t. 1-2, Warszawa 2000

NSP — W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2001

SS Broniarek — W. Broniarek, Gdy Ci stowa zabraknie. Stownik synoniméw, Brwinow 2005

SWIPD — Stownik wspolczesnego jezyka polskiego, red. B. Dunaj, t. 1-2, Warszawa 2001

STSzA — K. Szymanek, Sztuka argumentacji. Stownik terminologiczny, Warszawa 2001

VId - lekcja jezyka polskiego w szostej klasie Szkoly Podstawowej w Tarnowcu, woj.
matopolskie (nagranie 23 pazdziernika 2001 roku)

Some Abilities of Relevance Theory in Describing Classroom Discourse

Abstract

An analysis of universal, objective definitions of relevance shows their inadequacy and
fuzziness. Comparison of referring to relevance considerations in philosophy of common
knowledge (A. Schutz), in a theory of cognitive discordance (L. Festinger) in logics, and in
Sperber and Wilson’s theory of communication enables to find convergent conclusions about
different spheres of interpretation of the term meaning: an objective sphere (of what is impor-
tant and essential), an interpretative sphere (evaluation and appreciation in terms of essentiali-
ty), and an operational one (possibilities of using knowledge about what is essential).

Particular bars, segments, and sequences (episodes) of classroom discourse may be
considered in terms of ostensive behaviour that shows the intention to manifest something.
Ostensive behaviour includes silent warrant of essentiality: language users automatically pay
attention to what has the meaning for them, i.e. what is important or essential.
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Kontekstowe poszukiwanie relewancji
w dyskursie lekcyjnym
(na przyktadzie obrazu Mona Lisal

W edukacji szczegdlng role petni dyskurs lekcyjny, ktérego celem jest zarowno
przekazywanie wiedzy, jak tez jej nabywanie!. Tego rodzaju dyskurs jest zatem pro-
cesem?, w jakim udziat biorg nauczyciel i uczniowie oraz rézne teksty kultury. Basil
Bernstein uwaza nawet dyskurs pedagogiczny za wyodrebniong forme¢ komuniko-
wania, w ktorej dokonuje si¢ zréznicowana transmisja i zréznicowane przyswajanie
wiedzy®.

Warto tez podkresli¢, ze lekcja stanowi swoisty akt nauczania i uczenia si¢
(trwajacy w okreslonym czasie; z reguly 45 minut), bedac jednocze$nie sekwen-
cja interakcyjna, w ktorej uczestniczy zespot uczacych si¢ i nauczyciel, zwigzani
wzajemnym przekazywaniem i odbiorem informacji*. Takie rozumienie lekcji zbli-
zone jest do interakcyjnego modelu dyskursu Teuna Adrianusa van Dijka i Waltera
Kintscha. W tym dyskursie szczego6lne miejsce zajmuje kontekst, co podkreslaja za-
réwno Anna Duszak, jak i Jerzy Bartminski®.

W Stowniku wspolczesnego jezyka polskiego pod redakcja Bogustawa Dunaja
kontekstem nazywa si¢ ,,tekst otaczajacy dang cze$¢”; przy czym podkresla si¢ wptyw
kontekstu na znaczenie, jak tez fakt, iz ,,znaczenie stowa zalezne jest od kontekstu™®.
Natomiast w nauce o literaturze kontekst to ,,zesp6t odniesien literackich lub poza-

! T. Rittel, Model komunikacyjny, [w:] Podstawy lingwistyki edukacyjnej, Krakow 1994, s. 136-160.

2 J. Labocha, Dyskurs jako proces przekazywania wiedzy, [w:] Dyskurs edukacyjny, red. T. Rittel, Krakow
1996, s. 9-15.

3 B. Bernstein, Odtwarzanie kultury, Warszawa 1990.
4 Z. Uryga, Godziny polskiego. Z zagadnien ksztalcenia literackiego, Warszawa — Krakow 1996, s. 83.

5 A. Duszak, Tekst, dyskurs, komunikacja migdzykulturowa, Warszawa 1998, s. 248; J. Bartminski,
Kontekst zatozony, historyczny czy kreowany, [w:] Semantyka tekstu artystycznego, red. A. Pajdzinska,
R. Tokarski, Lublin 2001, s. 110.

¢ Stownik wspdlczesnego jezyka polskiego, red. B. Dunaj, Warszawa 1998, t. I, s. 407.



150 Barbara Guzik

literackich niezbednych do zrozumienia dzieta, np. kierunki estetyczne, biografia
autora, inne dzieta, catoksztatt tradycji literackiej”. W edukacji polonistycznej idea
ksztatcenia kontekstowego pojawita si¢ w 1985 roku. W programach nauczania lite-
ratury w liceum czytamy, iz nalezy ksztalci¢ umiejetnosé ustalania kontekstow dziet
literackich z kulturg epoki, stosunkami spotecznymi i biografig autoréw. Z kolei
w podreczniku dla I klasy liceum pod redakcja Bozeny Chrzastowskiej po raz pierw-
szy znalazty si¢ obok antologii dziet kanonicznych inne teksty literackie, filozo-
ficzne okre$lane jako konteksty interpretacyjne® (Chrzastowska 1987). W kolejnych
latach coraz wigcej podrecznikow wykorzystywato roznorodne konteksty. Uwazano
bowiem, iz dzigki kontekstom mozna bedzie, jak pisze Stanistaw Bortnowski, ,,ma-
drzej, szerzej i wnikliwiej interpretowac utwory zamieszczone w kanonie” oraz ,,13-
czy¢ rozne zjawiska i Swiat wyja$nia¢ przez analogi¢™.

Wynika z tego zatem, ze w praktyce edukacyjnej rola kontekstow byta i jest
raczej wartos¢ informacyjna. Dostarczone przez kontekst informacje w rézny spo-
sob stuzg kontaktowi z dzietem literackim. Umozliwiajg lub poglebiaja interpretacje
dzieta, tworzg sytuacje problemowe, pomagajg je rozwigzac.

Ale zdaniem Teodozji Rittel kontekst kulturowy w dyskursie edukacyjnym ma
réwniez przynosi¢ odpowiedz na pytanie: ,,w jaki sposob fakty jezykowo-kulturowe
wplywajg na mys$lenie i dziatanie jednostek i spoteczno$ci”. Temu zagadnieniu
poswigcona byta konferencja dotyczaca roli kontekstow kulturowych w dyskursie
edukacyjnym zorganizowana przez Katedr¢ Logopedii i Lingwistyki Edukacyjnej
w Instytucie Filologii Polskiej Akademii Pedagogicznej w Krakowie w 2000
roku'!,

Warto jednak podkresli¢, ze w tym samym czasie Jerzy Bartminski oraz Elzbieta
Tabakowska zwrdcili uwage na daleko idace rozszerzanie si¢ pojecia kontekstu.
Wedlug Bartminskiego kontekstualnosc¢ i intertekstowos$¢, mimo ze stanowig kanon
wspoélczesnej hermeneutyki i byly od dawna podstawa niektorych szkot i kierun-
kow badawczych, to jednak ,,zatracaja walor analitycznej operacyjnosci i stajg sie
,pojeciowymi wytrychami'?. Tabakowska uwaza tez, ze nalezatoby sformutowac
teoretyczne zasady, ktore by ograniczaly zakres kontekstu i takie proby dostrzega
w obrebie badan dotyczacych pragmatyki jezykowej, a zwlaszcza w teorii relewancji
Sperbera i Wilson®.

" Podreczny stownik terminéw literackich, red. J. Stawinski, Warszawa 1993, s. 118.

8 M. Adamczyk, B. Chrzastowska, J.T. Pokrzywniak, Starozytnosé¢ — oswiecenie. Podrecznik dla klasy
pierwszej szkoly Sredniej, Warszawa 1988.

® S. Bortnowski, Konteksty dziela literackiego, Warszawa 1991, s. 19-20.

10T, Rittel, Leksyka nacechowana kulturowo w dyskursie edukacyjnym, [w:] Konteksty kulturowe w dys-
kursie edukacyjnym, red. J. Ozdzynski, T. Rittel, Krakow 2002, s. 37-49.

' Konteksty kulturowe..., op. cit.
12 J. Bartminski, Kontekst zatozony..., op. cit., s. 109.

13 E. Tabakowska, Nowe myslenie paradygmatyczne w jezykoznawstwie: znaczenie jest kontekstem, [w:]
Konteksty kulturowe..., op. cit., s. 45.
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W pelnej wersji teoria relewancji zostata przedstawiona w 1986 roku w ksigz-
ce Relevance. Communication and Cognition (,,Relewancja. Komunikacja i pozna-
nie”). Teoria ta stanowi swoisty model komunikacji, ktory pozwala na opis i thu-
maczenie zachowan jezykowych w roéznych typach dyskursu. Celem komunikacji
miedzyludzkiej, wedtug Sperbera i Wilson, jest przede wszystkim realizacja zadan
poznawczych, a w tym osiggni¢cie relewancji (istotnosci), czyli maksymalnego efek-
tu poznawczego, inaczej mowigc — efektu kontekstowego przy minimalnym wysitku
wlozonym w przetwarzanie danych. Wedlug autorow mogg to by¢ roézne rodzaje
efektow kontekstowych, m.in. implikacje kontekstowe, zaprzeczenia, wzmocnienia.
Relewancja zatem to czynnik, ktory odgrywa znaczaca role w nabywaniu wiedzy
o $wiecie przez dang osobg w procesie komunikacji oraz stuzy wyjasnianiu wzajem-
nych zalezno$ci migdzy znaczeniem jezykowym a efektem kontekstowym w rozu-
mieniu i interpretacji wypowiedzi. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze efekt kontekstowy
jest jednak koniecznym warunkiem relewancji, i co rownie wazne, im wigksze efek-
ty kontekstowe, tym wieksza relewancja'.

Mimo ze teoria relewancji koncentruje si¢ na rozumieniu informacji stownej, to
Tabakowska zwraca uwagg, iz czyni to bardziej z perspektywy stuchacza, podczas
gdy Ronalda W. Langackera interesuje bardziej proces konceptualizacji, a zatem
perspektywa mowigcego. Jednak, co najwazniejsze, R.W. Langacker wprowadza
pojecie aktualnej przestrzeni dyskursu, przestrzeni umystowej wspdlnej dla mo-
wigcego 1 shuchacza na danym etapie ksztattowania dyskursu (o czym przypomina
E. Tabakowska). Uwzgledniajac obydwa stanowiska, Tabakowska formutuje in-
teresujacy wniosek, mogacy mie¢, moim zdaniem, wazne znaczenie w kreowaniu
i rozumieniu roli dyskursu lekcyjnego: ,,Zjawiska, ktore wypetniajg aktualng prze-
strzen dyskursu, sg bezposrednio dostepne jego uczestnikom, a ich zaséb zmienia sig¢
wraz z rozwojem dyskursu przez dodawanie do niego nowych elementow i «usuwa-
nie ze $wiadomosci» innych elementow”'S. Specyfikg bowiem dyskursu lekcyjne-
g0 jest realizacja zarowno celow ogolnych, tzn. poszerzanie wiedzy o Swiecie oraz
zdobywanie i rozwijanie okreslonych umieje¢tnoéei, jak tez celdw szczegdtowych
— doraznych, czyli wykonanie okreslonego zadania. Trzeba tez mie¢ Swiadomos¢, ze
dyskurs lekcyjny ma uktad dwupoziomowy: wertykalny i horyzontalny. Wertykalny
petni nauczyciel, wystepuje on bowiem w roli operatora, ktory jest odpowiedzialny
za realizacj¢ celow i musi wezesniej przygotowaé i przewidzie¢, oczywiscie w 0gol-
nym zarysie, przebieg i charakter dyskursu oraz w trakcie lekcji czuwaé nad jego
przebiegiem. Drugi uktad stanowig wspotuczestnicy dyskursu, tzn. zespot uczniow-
ski oraz zaplanowane teksty. Uczestnicy tego procesu, tzn. nauczyciel i uczniowie,
maja, w krotkim z reguly czasie, osiggnaé¢ konkretne efekty, tzn. wykonac jakie$
zadanie poznawcze.

4 D. Sperber, D. Wilson, Relevance. Communication and Cognition, Oxford 1986, s. 118-171 (przekt.
pol. S. Sniatkowski); E. Mioduszewska, Teoria relewancji, [w:] Metodologie jezykoznawstwa. Podstawy
teoretyczne, red. P. Stalmaszczyk, £.6dz 2006, s. 155-295.

'S E. Tabakowska, Nowe myslenie..., op. cit., s. 45.
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Jak wiadomo, do realizacji zadan poznawczych niezbedny jest jezyk, a teoria
relewancji, zdaniem Sperbera i Wilson, pozwala na opis i ttumaczenie zachowan
jezykowych w réznych typach dyskursu i tym samym pomaga w interpretacji przez
osigganie maksymalnej relewancji oraz utatwianie wnioskowania'®.

Tego typu dziatania odgrywaja szczeg6lng rolg w dyskursie lekcyjnym dotycza-
cym analizy i interpretacji tekstow literackich, zwtaszcza w powigzaniu z réznorod-
nymi kontekstami kulturowymi.

Oczywiscie nie istnieje idealny wzorzec dydaktycznego wykorzystywania
kontekstow, jest to raczej wynik metodycznej tworczosci nauczyciela, chociaz
w zasadzie spotyka si¢ dwa podstawowe schematy zastosowania kontekstu na lekcji
W postaci:

kontekst — tekst

tekst — kontekst — tekst

W procesie edukacyjnym wazng rol¢ odgrywajg uczniowie; liczy si¢ ich wiedza
i doswiadczenie, ale tez wymaga si¢ od nich twdrczej pracy w poszukiwaniu sensoéw,
czesto niewypowiedzianych wprost.

Sprobujmy zatem na konkretnym przykladzie, tzn. dwugodzinnej lekcji jezy-
ka polskiego w liceum, przesledzi¢ sposoby uzyskiwania relewancji!’. Celem lekcji
byto ukazanie roznorodnych odniesien tworcoOw wspotczesnej epoki do najstawnie;j-
szego obrazu w paryskim Luwrze, jakim jest Mona Lisa Leonarda da Vinci. O tym
obrazie czytamy w serii ,, Wielcy Malarze™:

Kt6z nie zna Giocondy — arcydziela Leonarda da Vinci, najstynniejszego chyba obrazu
w calej historii malarstwa. Twarz Giocondy nalezy do pamigci zbiorowej, jest znana do-
stownie na catym $wiecie, byta kopiowana, fotografowana, karykaturowana i powielana
tysiace razy. A mimo to zachowala swa tajemnicg, swoj nieprzenikniony sekret, ktory
okrywa caly ten obraz niczym ge¢sta mgtla jesienny pejzaz'®.

Przygotowanie uczniéw do lekcji polegato na wczesniejszym zapoznaniu si¢
z epoka renesansu i, co najwazniejsze, na opracowaniu pisemnego opisu obrazu.
Wybrane przez nauczycielke konceptualizacje uczniowskie staly si¢ kontekstem
i punktem wyjs$cia do prowadzonego przez dwie godziny dyskursu, ktorego celem
stato si¢ poszukiwanie cech relewantnych w roznych tekstach kultury, formutowanie
szczegotowych wnioskow 1 koncowych uogolnien. Przedmiotem analizy i interpre-
tacji byt wiersz Zbigniewa Herberta Mona Liza" oraz trzy reprodukcje: ready-made
z Giocondg Marcela Duchampa (1919), fotomontaz Romana Cieslewicza Mona Tse-
-tung (1977) oraz Zakaczona ,,Mona Liza” (1990).

16 E. Mioduszewska, Teoria relewancji..., op. cit.

17 Lekcja zostata przygotowana i przeprowadzona przez mgr Wandg¢ Migtke w I klasie IX LO w Krakowie
w 2005 roku.

8 Leonardo da Vinci, Wielcy Malarze. Ich zycie, inspiracje i dzieto, nr 37, Warszawa 2002, s. 18.

19 Gioconda jest nazywana roznie: w teoretycznych opracowaniach jako ,,Mona Lisa”, u Herberta i ucz-
niéow ,,Mona Liza” — zapis ten jest zatem w artykule zréznicowany.
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Szczegdlng role w nawigzaniu odegraty teksty uczniowskie, bo mimo ze do-
tyczyly tego samego tematu, tzn. opisu obrazu Mona Lisa, to jednak byty efektem
indywidualnych doswiadczen i odczué. Niektorym, wybranym juz przez nauczyciel-
ke, opisom poswigcono wigcej czasu. Shuchajac uwaznie czytanych przez kolegdéw
opiséw obrazu, pozostali uczniowie mieli za zadanie wytowi¢ z nich najwazniejsze
intencje informacyjne, ktore ich autorzy chcieli zamanifestowa¢ odbiorcom. Okazato
si¢, ze to ukierunkowane polecenie zostalo wykonane w sposob zadowalajacy i ucz-
niowie wyr6znili nastepujace cechy relewantne z czytanych prac:

Mona Lisa

1) prawdziwe arcydzielo, gleboko zakorzenione w $wiadomosci kulturowej odbiorcow
2) wspanialy symbol kobiecosci — przez 10 minut nie moglem mowic

3) w pewnym sensie portret samego Leonarda; jej spojrzenie to spojrzenie cztowieka,
ktory wyprzedzat swoja epoke

4) inspiracja nie tylko malarzy, ale i poetdw, pisarzy i piosenkarzy

5) symbol calej sztuki renesansowej; malarz chciat podkresli¢ pigkno ciata kobiety

6) zespolenie kobiety z krajobrazem; opis drogi do Luwru, a w tym obraz Mona Lizy

7) w pierwszej chwili nie dostrzegam w niej nic szczegdlnego; nie kryje tez w sobie
zadnej tajemnicy.

Uzyskane efekty kontekstowe z konceptualizacji uczniowskich miaty, poza jed-
nym wyjatkiem, wyraznie pozytywne nacechowanie aksjologiczne. Postuzyly one
w dalszym dyskursie do celéw poréwnawczych w zderzeniu zwlaszcza z wierszem
Z. Herberta Mona Liza, o ktorym Teresa Dobrzynska pisze, iz ,,wymaga od czytel-
nika kompetencji kulturowej i umiejetnosci lektury intertekstualnej. Bowiem kom-
pozycja utworu jest oparta na konfrontacji bolesnego doswiadczenia wedrowki do
wymarzonego celu z martwym $wiatem sztuki”?.

Po wysluchaniu wiersza juz we wstepnych refleksjach uczniowskich pojawity
si¢ znaczace pierwsze ,,sygnaly kontekstualizacyjne”, jak je nazywa John Gumperz,
dotyczace emocji podmiotu lirycznego, takich jak: rozczarowanie i nieprzeparta
che¢ zobaczenia arcydziela, oraz konkretnych elementdéw sytuacyjnych: droga, por-
tret, tworca obrazu, krajobraz, inni ludzie.

Dla egzemplifikacji warto tu przytoczy¢ dostowne wypowiedzi uczniowskie:

— rozczarowanie:
8) podmiot liryczny spodziewa si¢ czego$ wspaniatego, a widzi zwykta kobiete: ,thusta
i niezbyt tadna Wtoszka”

9) tu chor uczniowski: ,,rozczarowanie!”
10) jakby migdzy nim a obrazem nic nie bylo (pustka)

— ch¢¢ zobaczenia arcydzieta:
11) chcialby zobaczy¢ arcydzieto

2 T. Dobrzynska, Wiersz i aksjologia. Konotacje wartosciujgce formy wierszowej w ,,Mona Lizie”
Zbigniewa Herberta, [W:] Jezyk w kregu wartosci, red. J. Bartminski, Lublin 2003, s. 177-191.
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12) chcialby zobaczy¢ obraz

— droga:

13) zmeczony droga

14) jest ukazana jako cigzka, kojarzy si¢ z wojna

15) wydaje mi si¢, ze podmiot liryczny w pewnym momencie jakby zatuje tej drogi
16) najpierw cieszy si¢, ze doszed}, a potem ja opisuje

17) droga opisana podobnie jak ta widziana przez nas na obrazie — tworca obrazu:
18) podmiot liryczny dostrzega prace Leonarda: ,pracowicie usmiechnigta” portret
Mony Lisy:

19) pdzniej dostrzega pigkno tej kobiety

20) docenia pewne elementy obrazu

21) dostrzega jej pickno, usmiech

22) ten portret jest dla niego jakby symbolem, nazywa go ,,Jeruzalem w ramach”

— krajobraz — towarzyszacy poecie podczas podrozy przypomina krajobraz z portretu
— inni ludzie — kto$ chcial z nim pojecha¢, ale umart w czasie wojny.

Z wypowiedzi uczniowskich wynikato, ze licealisci potrafili juz wiele powie-
dzie¢ o tekscie, a wymienione wskazniki stanowity relewantne cechy, mogace by¢
wstgpem do implikacji kontekstowych, poniewaz uczniowie mowili najczgsciej
o dwoch elementach, tzn. o rozczarowaniu podmiotu arcydzielem oraz o przebytej
drodze.

Z kolei nauczycielka skierowata ich uwage na takie problemy jak sytuacja pod-
miotu lirycznego i opis obrazu. W trakcie szczegdtowej analizy i interpretacji litera-
cko-jezykoznawczej przygotowywanej w grupach, a nastgpnie omawianej wspolnie,
zwracano uwage na zachowanie jezykowe podmiotu oraz na elementy jezykowo-
kulturowe zwigzane z obrazem. Tego rodzaju wyznaczniki pozwolily ustali¢ zakres
i tre$¢ omawianych problemow, a co najwazniejsze — wylowi¢ cechy relewantne
i okresli¢ ich charakter, tzn. ktore z nich petnia rol¢ pierwszoplanowa, czyli otrzy-
muja status ,.figury”?, a ktore sa drugoplanowym ttem.

I tak w odniesieniu do podmiotu lirycznego owa funkcj¢ figury petnit wielo-
krotnie powtarzany czasownik w 1. osobie czasu terazniejszego ,,jestem” — ktory
zdaniem ucznidow oznaczat:

23) dumg, ze dotarl, mimo zwatpienia
24) rados¢, ze przezyt
25) rados¢ istnienia,

oraz ,jestem sam”, bo:

26) inni nie przezyli wojny
27) jest mi smutno
28) jestem samotny przygnebiony.

2 E. Tabakowska, ,, Natgzenie swiadomosci”. O zwigzkach poezji z gramatykq, [w:] Semantyka tekstu
artystycznego..., op. cit., s. 180.
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Tak wigc pierwszy wniosek sformutowany przez uczniow brzmiat: Podmiot li-
ryczny to cztowiek, ktory przezyt wojne.
Czym zatem byt obraz dla podmiotu? — byto to nast¢pne pytanie:

¢ W czasie wojny, zdaniem uczniow:

29) symbolem wielkiej sztuki oraz tworczej pracy cztowieka w przeciwienstwie do woj-
ny, ktora jest dzietem niszczenia

30) czyms$ $wigtym, jak Jeruzalem dla chrzeécijan

31) celem pielgrzymek

32) marzeniem

33) nabiera cech sacrum.

Te wypowiedzi byly podstawa do sformutowania kolejnego wniosku: Jego ma-
rzeniem w czasie wojny byla wycieczka do Paryza i zobaczenie obrazu Mona Lisa.

¢ po wojnie:

34) wedrowke odbywa sam, tylko on przezyt; podréz traktuje jako misje, spetnienie obo-
wiazku wobec zmartych

35) realizuje t¢ podr6z w ich imieniu.

Tymczasem spotkanie z obrazem wywoluje rozczarowanie, powodowane
przez:

¢ sytuacje odbioru:

36) thum obcych ludzi przeszkadza mu: ,,stoj¢ w gestej pokrzywie wycieczki”

¢ sam obraz:

37) w obrazie dostrzega wady

38) wszystkie elementy obrazu podkreslaja, iz jest to martwa posta¢ ,,od migsa zycia
oderwana”

¢ wiasne reakcje podmiotu:

39) pustka

40) po wojnie nie umie dostrzega¢ pickna

41) migedzy nim, zywym cztowiekiem, a martwym obrazem jest przepasc:

miedzy czarnymi jej palcami

a pierwszym drzewem mego zycia
miecz lezy

wytopiona przepasc.

Miecz, zdaniem uczniow, to symbol wojny, a bagaz doswiadczen z czasow woj-
ny nie pozwolit podmiotowi doceni¢ pigkna.

Jaki byt zatem cel wedrowki?

Uczniowie wlasciwie nie mieli problemu z odpowiedzig na to pytanie, gdyz sam
tok rozumowania sugerowat odpowiedz. To nie obraz byl tu najwazniejszy, stwier-
dzili, tylko sam czlowiek, ktéry manifestowal swoja rado$¢ z powodu ocalenia, ra-
dos$¢ z zycia, co podkreslat wielokrotnym powtarzaniem stowa ,,jestem”.
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Pojawito si¢ z kolei nastepne pytanie: jak inni tworcy patrzyli na obraz Giocondy?
Przedmiotem rozwazan, celem porownania, staly si¢ trzy obrazy bedace transforma-
cja Mony Lisy.

Marcel Duchamp, malarz budzacy w swoim czasie powszechne zgorszenie,
w 1919 roku na pocztowce z reprodukcja stynnego obrazu Leonarda da Vinci doma-
lowat Monie Lisie wasy i brode. Byt to gest obrazoburczy, ale rownoczes$nie uznano,
ze powstato nowe dzieto sztuki.

Z kolei fotomontaz Romana Cie$lewicza Mona Tse-tung zbudowany jest
z dwoch roznych 1 dysharmonicznych elementow. Mona Lisa ubrana jest w mundur
chinski z czerwong gwiazda na czapce. Fotomontaz ten stanowit protest autora prze-
ciwko rewolucji kulturalnej w Chinach.

Wreszcie Zakaczona ,,Mona Liza” jest dzietem niemieckiej grupy artystycznej
Inter Duck (,,Inter kaczka”), powstatej w 1982 roku. Celem tej grupy, pracujacej
zbiorowo, jest ,,zakaczenie §wiata”, czyli zderzanie §wiatowych arcydziet z komik-
sowym $wiatem Kaczora Donalda. Wedtug nich ma to by¢ sposdb na popularyzacje
artystycznego dorobku ludzkosci oraz okazja do dobrej zabawy.

Wszystkie transformacje wzbudzity zainteresowanie uczniéw, ale najczgsciej
wypowiadali si¢ na temat fotomontazu R. Cieslewicza. Warto tu odwota¢ si¢ do
ich sformulowan, zwlaszcza ze charakteryzuja si¢ znaczng wnikliwoscig oraz dobrg
znajomoscig portretu Giocondy:

42) niemozliwa jest interpretacja obrazu Cieslewicza bez odwotania si¢ do portretu
Giocondy

43) juz sam tytul obrazu sugeruje, ze mozemy si¢ spodziewac nawigzania do portretu
Mony Lizy

44) patrzac na twarz zolierza btyskawicznie uswiadamiamy sobie, ze to kopia twarzy
stynnej Mony Lizy wkomponowanej w ramy munduru

45) po mistrzowsku autor przemycit owal twarzy Giocondy, ale twarz jest bardziej smu-
kta

46) czapka z czerwong gwiazda symbolizuje totalitaryzm, bezwzglednos$¢, zacieranie si¢
granicy migdzy indywidualno$cia a zbiorowoscia

47) Cieslewicz ztamal pewna konwencje w sztuce, ale zrobit to z dobrym wyczuciem
smaku

48) dokonat [autor] przetworzenia sztuki wysokiej, nie zatracajac jej wartosci i pigkna
49) ten obraz to rownie cenne dzieto sztuki jak Mona Liza.

W koncu uczniowie uznali ten fotomontaz za przestroge przed komunizmem,
ktory niszczy indywidualnos¢ cztowieka.

Prowadzony dyskurs i wykorzystane konteksty u§wiadomity uczniom i utrwality
w nich przekonanie, iz podstawg rozumienia réznych nawigzan i reinterpretacji jest
dobra znajomos¢ oryginalu. Poza tym uczniowie stwierdzili, ze prezentowani twor-
cy w rézny sposob podejmowali dialog z obrazem Leonarda da Vinci; niektorzy,
zwlaszcza malarze, szokowali swoimi pomystami, wiersz Herberta natomiast ukazy-
wat reakcj¢ cztowieka, ktory uniknat §mierci.
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Jakie zatem konkluzje wynikajg z tak prowadzonego dyskursu, celem ktérego
bylo wylawianie relewantnych cech z roznych rodzajow kontekstow?

Na uwage zastuguje przede wszystkim wiasciwy dobor roznorodnych tekstow
kultury, réwnoczesnie petnigcych dla siebie funkcje kontekstow i tym samym zache-
cajacych, a nawet zmuszajacych do dziatan porownawczych. Poza tym punkt wyjscia
stanowity teksty uczniowskie, ktore odegraly podwdjnag role, tzn. ujawniaty wiedze
i opini¢ podmiotu do$wiadczajacego oraz byty swoistymi bodzcami ostensywnymi??,
gdyz budzily zainteresowanie. Podobng funkcj¢ bodzcoéw petnity w dalszej czesci
dyskursu obrazy. Uzyskane efekty kontekstowe z prac uczniowskich postuzyly na-
stepnie do konfrontacji z innymi tekstami kultury. Nalezy tu podkresli¢, ze kazdy
kontekst wprowadzat nowe lub podobne informacje, ktorych celem byto kwestio-
nowanie lub wzmacnianie poprzednich przestanek. Poza tym, co jest interesujace,
wyeksponowane cechy relewantne petnity rézne funkcje; nie tylko byly podstawsg
do implikacji kontekstowych i koncowych, ale w migdzyczasie utatwiaty analize
i interpretacje, takze poroOwnawcza, a w wierszu pomogly dostrzec stopniowanie
relewancji, ktore ujawnito si¢ wielokrotnym uzyciem czasownika ,,jestem”.

Z tak prowadzonego dyskursu, w ktérym nauczyciel docenia istot¢ poznawczej
roli komunikacji, w rozumieniu teorii relewancji, wynika, ze mozna w sposob $wia-
domy chroni¢ uczniow przed ,,szumem” i nattokiem informacji typowej dla wspot-
czesnej cywilizacji i jednocze$nie usprawniaé jako$¢é nauczania, a co rownie wazne
— zacheca¢ uczniow do wigkszej aktywno$ci poprzez petnienie przez nich réznych
rol; nie tylko odbiorcow, ale i tworcow kontekstow majacych rownorzgdne znacze-
nie w dyskursie lekcyjnym.

Bibliografia

Bartminski J., 2001, Kontekst zatozony, historyczny czy kreowany, [w:] Semantyka tekstu ar-
tystycznego, red. A. Pajdzinska, R. Tokarski, Lublin, s. 109-123.

Bortnowski S., 1991, Konteksty dziela literackiego, Warszawa.

Dobrzynska T., 2003, Wiersz i aksjologia. Konotacje wartosciujgce formy wierszowej w ,, Mona
Lizie” Zbigniewa Herberta, [w:] Jezvk w kregu wartosci, red. J. Bartminski, Lublin, s. 177-191.

Duszak A., 1998, Tekst, dyskurs, komunikacja miedzykulturowa, Warszawa.

Konteksty kulturowe w dyskursie edukacyjnym, red. J. Ozdzynski, T. Rittel, Krakow 2002.

Mioduszewska E., 2006, Teoria relewancji, [w:] Metodologia jezykoznawstwa. Podstawy teo-
retyczne, red. P. Stalmaszczyk, £.6dz, s. 155-295.

Rittel T., 2002, Leksyka nacechowana kulturowo w dyskursie edukacyjnym, [w:] Konteksty
kulturowe w dyskursie edukacyjnym, red. J. Ozdzynski, T. Rittel, Krakow, s. 37-49.
Sperber D., Wilson D., 1986, Relevance. Communication and Cognition, Oxford, thum. S. Sniat-

kowski.

22 E. Mioduszewska, Teoria relewancji..., op. cit., s. 159.



158 Barbara Guzik

Tabakowska E., 2001, ,, Natezenie swiadomosci”. O zwigzkach poezji z gramatykq, [w:]
Semantyka tekstu artystycznego, red. A. Pajdzinska, R. Tokarski, Lublin, s. 177-189.
Tabakowska E., 2002, Nowe myslenie paradygmatyczne w jezykoznawstwie: znaczenie jest
kontekstem, [w:] Konteksty kulturowe w dyskursie edukacyjnym, red. J. Ozdzynski, T. Rit-

tel, Krakow, s. 37-49.

Contextual Searching for Relevance in Classroom Discourse
(with an Example of the Portrait of Mona Lisa)

Abstract

By means of an example of a particular lesson the author of the paper visualizes how
relevance theory may improve leading classroom discourse, especially in separating contextual
effects that make the basis for conclusions and generalizations.

The subject of the classroom discourse was Z. Herbert’s poem Mona Liza discussed
in the background of other contexts like pupils’ compositions (descriptions of the portrait
of Mona Lisa), as well as pictures of other painters referring in different ways to Gioconda
(M. Duchamp, R. Cieslewicz, Inter Duck). The discourse in which the teacher appreciated
the cognitive role of communication in terms of relevance theory results not only in making
a search for relevant features easy but, what seems interesting, in getting graduation of
relevance by pupils, which was essential for Z. Herbert’s poem Mona Liza.
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Btqd jezykowy

jako przypadek relewancji negatywne;
w dyskursie szkolnym

1. Tekst ten jest pierwsza proba rozpatrywania problemu uczniowskich bledow
jezykowych z perspektywy teorii relewancji, ktora jest, jak wiadomo, zakorzeniona
w psychologii kognitywnej oraz w koncepcji komunikacji Herberta Paula Grice’a
(Grice 1989). Mozna sadzi¢, iz zaproponowane przez Dana Sperbera i Deirdre Wilson
(Sperber, Wilson 1986; Wilson, Sperber 2003) nowe podejscie do komunikacji inter-
personalnej pozwala w dziataniach edukacyjnych na sprawne w sensie poznawczym
i ksztalcacym wyjasnianie mechanizméw jezykowych oraz czynnikow konteks-
towych w czasie analizy i oceny bledéw i usterek jezykowych, ktore dos¢ czesto
popetniaja uczniowie w szkolnych sytuacjach komunikacyjnych. Niektére sformu-
lowania teorii relewancji daja szans¢ innego spojrzenia na zjawisko wypowiedzi nie-
fortunnych, czy tez niewystarczajaco udanych w szkolnej komunikacji jezykowe;j.

Wyjdzmy od podstawowego dla naszych rozwazan stwierdzenia, iz w teorii re-
lewancji jako nierelewantne (nieznaczace) w pewnym kontekscie traktuje sig¢ trzy
rodzaje wypowiedzi:

1) niezawierajagce nowych informacji;

2) zawierajace nowe informacje, ktorych jednak nie mozna powigza¢ z danym
kontekstem;

3) zawierajace informacje sprzeczne z kontekstem, ale zbyt stabe, aby w nim co$
zmieni¢ (Sperber, Wilson 1986: 121).

Inaczej méwiac, wypowiedzi, ktore daja si¢ oceni¢ w jeden z trzech podanych
sposobow, posiadaja ,,zerowa” relewancje w danym konteks$cie. W rozumieniu auto-
réw owej koncepcji wprowadzenie poziomu zerowego jest uzasadnione mozliwos$cia
stopniowania relewancji jako ,,pojecia poréwnawczego”.

Dan Sperber i Deirdre Wilson uzalezniaja stopnie relewancji od wysitku prze-
twarzania. Wlasnie wysitek przetwarzania traktuja jako czynnik negatywny, a jego
warto$¢ uznaja za odwrotnie proporcjonalng do uzyskanej w jego wyniku relewancji.
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Twierdzg wigc, ze wraz ze wzrostem tego wysitku zmniejsza si¢ relewancja i na
odwrot.

2. Zachowanie nadawcy zwigzane z uzyciem blednej wypowiedzi jest dla od-
biorcy zachowaniem ostensywnym, tzn. czyni ono widoczng intencje¢ odbiorcy, ze
chce on co$ innego uczyni¢ widocznym. Zachowanie ostensywne w samej swej isto-
cie zawiera gwarancj¢ relewancji (istotnosci). Bodziec ostensywny musi przykuwac
uwagg odbiorcy i kierowac ja na to, co nadawca Swiadomie, a czasami nie§wiadomie,
chce zakomunikowaé. Bodziec ostensywny moze dotyczy¢ zardwno warto§ciowania
pozytywnego, jak i negatywnego. Blad i usterka beda traktowane jako antywartosc,
czyli warto§¢ negatywna.

W dyskursie szkolnym zachowanie odbiorcy (nauczyciela) jest zachowaniem in-
ferencyjnym, gdyz wyciaga on wnioski z zachowania nadawcy, zwracajac uwage na
wypowiedzi wskazujace na zaburzenia czy tez zaklocenia (przejezyczenia) ucznia.

Z definicji wynika, ze szkolna komunikacja jezykowa tylko wyjatkowo moze
by¢ pelna, przede wszystkim za§ moze zachodzi¢ tylko do pewnego stopnia. Intencje
informacyjna nadawcy nalezy rozumie¢ jako jego mimowolng sytuacj¢ modyfiko-
wania nie mysli odbiorcy, ale jego otoczenia poznawczego. Efekty poznawcze tejze
modyfikacji sa przewidywalne tylko czesciowo, komunikacja nie rzadzi bowiem jas-
no sprecyzowany algorytm, ale procedura heurystyczna. Dlatego tez porozumienie
si¢ jest czgsto niedoskonate, gdyz wymaga rekonstrukceji odtwarzania i przetwarzania
danych, lub wregcz zablokowane, gdy brakuje mozliwosci dotarcia do sformutowan
poprawnych, adekwatnych do sytuacji méwienia (por. Mioduszewska 2006: 158).

3. Najlatwiej zauwazalne sg bledy w wypowiadaniu si¢, a wigc wypowiedzi
w znaczacym dyskursie, chociaz, oczywiscie, wystepuja tez i bledy w rozumieniu.
Moga one by¢ jednak tylko analizowane posrednio, poprzez wnioskowanie, na pod-
stawie reakcji jezykowych i pozawerbalnych, ktére sg wiaczane do procesu oceny
sprawnosci jezykowej ucznia.

Analiza wypowiadania si¢ jest jedynym bezposrednim Zrédlem na temat kompe-
tencji przejSciowe] ucznia. Zazwyczaj zaktada sig, ze zdolno$¢ rozumienia przewyz-
sza u uczacego si¢ jego zdolno$¢ wypowiadania si¢ (Corder 1983: 118). Ta kwestia
jest trudna do sprawdzenia, poniewaz btgdy w rozumieniu czgsto uchodzg naszej
uwagi. Rozumienie mozemy sprawdzi¢ raczej tylko ogoélnikowo, natomiast trudno
jest okresli¢ doktadnie przyczyne niepowodzenia, przypisujac ja na przyktad nie-
adekwatnej znajomosci jakiej§ cechy syntaktycznej wypowiedzi, ktora zostata Zle
zrozumiana.

W analizie btedow jezykowych rozrézniamy trzy wzajemnie zalezne od siebie
etapy: rozpoznanie, opis i objasnienie.

Wszelkie dziatania analityczne rozpoczynaja sig, rzecz jasna, od rozpoznania
btedu jezykowego przez nauczyciela lub kompetentnych uczniéw w danej klasie.
Samo za$ objasnienie btgdu jezykowego mozna uznac za zagadnienie jezykoznawcze
o charakterze inferencyjno-kodowym. Chodzi o stwierdzenie, na czym polega odchy-
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lenie w realizowaniu regul jezyka ojczystego przy derywowaniu réznorakich warian-
tow realizowanych wypowiedzi, a wiec jakie reguly uczen naruszyl, uzyt ich btednie
badz pominat. Innym sposobem jest analiza bledu jezykowego w aspekcie psycho-
lingwistycznym, to jest szukanie przyczyn naruszenia lub pominigcia przez uczace-
go si¢ regut kompetencji docelowej w edukacji szkolnej (por. Corder 1983: 120).

4. Blad jezykowy definiuje si¢ jako:

element tekstu w danym jezyku niemieszczacy si¢ w normie tego jezyka. Blad jezykowy
moze niekiedy narusza¢ podstawowe zasady narzucone jej przez system. Jest wowczas
oznaka niedostatecznego opanowania j¢zyka juz to przez cudzoziemca, juz to przez osobe
niewystarczajaco wyksztalcona (w wypadku pisanej wersji jezyka narodowego). U rodzi-
mych uzytkownikéw jezyka blad powstaje czesto w wyniku rozszerzonego zastosowania
mechanizméw dziatajacych w systemie jezykowym. Pojawia si¢ wtedy zjawisko jezyko-
we nieaprobowane przez norme¢ i — z punktu widzenia oceniajacego ja z zewnatrz (nie-
uczestniczacego w akcie komunikacyjnym, do ktérego zostatlo wprowadzone) — zbedne.
W tym wypadku btad jezykowy moze by¢ traktowany jako — innowacja nieuzasadniona
funkcjonalnie. Bledy jezykowe powstaja rowniez czgsto pod wplywem czynnikow ze-
wnetrznych, takich jak zmeczenie (czy) zdenerwowanie (Saloni, EJO 1993: 71).

Przejezyczenie w literaturze logopedycznej okresla si¢ jako:

— przypadkowa, dorazng deformacj¢ wyrazu; niezamierzone odstgpstwo od nor-
my wymawianiowej, powstale niezaleznie od stopnia opanowania mowy;

— pomytke, dorazny btad, ktéry jest jednym z objawodw znieksztalcen syntag-
matycznych formy wyrazu: zwigzku frazeologicznego, konstrukcji sktadniowej Iub
tekstowe;j.

Bledy jezykowe (fonetyczne, morfologiczne, stownikowe, frazeologiczne, skta-
dniowe) sg zjawiskiem powtarzajacym si¢, natomiast przejezyczenia sg dorazne, wy-
Iacznie jednorazowe. Moga by¢ one korygowane przez nadawce dzigki posiadanej
przez niego wiedzy oraz pod wplywem dziatania obwodow kontroli mowy, a wiec
kontroli stuchowej i kinestetycznej (Gatkowski, Jastrzebowska, 2005: 367).

Stownik jezyka polskiego pod redakcja Mieczystawa Szymczaka (1979: 976)
stowo przejezyczenie notuje w nastepujacym znaczeniu: ,,btad popetniany przez nie-
uwagg, polegajacy na przekreceniu wyrazu albo na niewlasciwym uzyciu wyrazu lub
zwigzku wyrazowego”.

Nieco wezszy zakres owego stowa odnotowuje Stownik wspolczesnego jezyka
polskiego pod redakcja Bogustawa Dunaja (II 175): ,,blad jezykowy polegajacy na
przekreceniu wyrazu lub na jego niewlasciwym uzyciu”.

Przejezyczenie mozna wigc uzna¢ za przypadkowe, na ogoét nieswiadome prze-
krgcenie wyrazu lub mimowolne uzycie niewlasciwego wyrazu. Oto stownikowe
przyklady zwrotow z interesujacym nas leksemem: ,,Nie speszyt si¢ przejezyczeniem
i recytowat dalej ... Z powodu niescistosci i przejezyczen wyniklo sporo nieporo-
zumien”; przejezyczy¢ sie: ,,Jesli kto$ si¢ przejezyczyl, to niechcacy (mimowolnie,
bezrefleksyjnie) przekrecit jaki§ wyraz lub uzyt niewlasciwego wyrazu: «Na dobitke
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przejezyczyla si¢ ghupio, pomylita jakies podobne stowa...» To nie bylo przejezycze-
nie [ale §wiadome, zamierzone przekrecenie (znieksztatcenie)]” (ISJP 11 304).

Przejezyczenie (ang. slip of the tongue) — parapraksja (parapraxis), przejezy-
czenie lub pomytka, zazwyczaj obserwowane w mowie, piSmie, przy niegroznych
wypadkach, lukach pamigci itd. Wedlug Freuda nie byly to zwykte niewinne za-
chowania, ale wynik dziatania pod$wiadomych zyczen lub konfliktow, ktore czesto
mozna wykorzysta¢ do ujawnienia funkcjonowania nieSwiadomosci u normalnego,
zdrowego cztowieka. Powszechnie odnosi si¢ do pomytek freudowskich (SP 487).

Zdania wypowiadane przez mlodziez, ktora uczy si¢ jezyka obcego lub zapo-
znaje si¢ z trudng literaturg przedmiotu, moga odbiega¢ od normy, moga by¢ Zle
zbudowane, niepoprawne lub btedne tylko w tym sensie, ze nie dadzg si¢ opisaé
w kategoriach gramatyki jej jezyka ojczystego ani tez w kategoriach jezyka obcego
jako jezyka docelowego. Mozna jednak zalozy¢, ze sa dobrze zbudowane z punktu
widzenia gramatyki ,,idiolektu przej$ciowego”, jakim uczacy si¢ w tym danym, kon-
kretnym momencie dysponuje (Corder 1983: 116).

Przejezyczenia lub ,,lapsusy” w jezyku ojczystym sg obecnie przedmiotem inte-
resujacych badan psycholingwistycznych i neurolingwistycznych, ktore dostarczaja
waznych faktow wyjasniajacych, jak si¢ wypowiedzi planuje i jak si¢ je realizuje.
Skoro czgstotliwos¢ przejezyczen niewatpliwie zwigksza si¢ w warunkach napig-
cia (np. stresu lekcyjnego), niezdecydowania i zmeczenia, zaklada sig, ze podobne
przejezyczenia spotkamy u uczacego si¢ drugiego jezyka. Odroznienie takich prze-
jezyczen i pomytek od bledoéw, wynikajacych z niedoskonatej kompetencji w jezyku
docelowym, nie zawsze okazuje si¢ tatwe (Corder 1983: 117).

5. Na gruncie psychologii poznawczej wyrdznia si¢ pojecie pamieci jawnej (ang.
memory explicit), a wigc $wiadomej, obejmujacej tresci, z ktorych jednostka zdaje
sobie sprawg, i przeciwstawia si¢ je pojeciu pamigci utajonej (ang. memory implicit)
— pamigci nie§wiadomej, obejmujacej tresci, ktdre nie s3 uSwiadomione. Twierdzi sie,
ze pamie¢ utajona, dotyczaca uprzednio prezentowanych tresci, mozna rejestrowaé
za pomocg réznych wykonywanych zadan, najczgsciej za pomoca tzw. torowania
albo poprzedzenia (ang. priming). Torowanie nerwowe (ang. facilitation neural) do-
tyczy obnizenia progu przewodnictwa nerwowego wzdhuz drogi nerwowej. Zjawisko
to moze wystepowacé np. przez sumowanie kilku proceséw nerwowych, przez po-
wtarzajace si¢ pobudzanie drog nerwowych lub hamowanie za pomocg wiokien ha-
mujacych, ktére zbiegaja si¢ na synapsie (SP 763). W psychologii poznawczej rzecz
dotyczy wyzwalania okreslonych wspomnien za pomoca okre§lonych wskaznikoéw,
np. leksem ,,palec” wyzwoli jedno znaczenie stowa ,,zamek”, a , klucz” — drugie.

Na uwage zashuguje fakt, iz takie torowanie odbywa si¢ poza §wiadomoscia;
dana osoba moze nie przypomnie¢ sobie lub nawet nie rozpozna¢ wyrazow, ktore
byly uprzednio prezentowane, a mimo to potrafi zareagowaé tymi wyrazami, gdy sa
torowane, np. przez trzy pierwsze litery (SP 766).

Przywotaé tu mozna takze pojecie pamigci restytuujgcej (ang. memory redinte-
grative), ktora polega na przywracaniu pierwotnej informacji na podstawie jedynie
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czastkowych wspomnien pierwotnej tresci. Cztowiek ma zdolno$é do przypominania
sobie przeszlego doswiadczenia za pomoca nickompletnego odtwarzania po kawat-
ku, przypominania sobie zdarzen, okolicznosci, otoczenia, w ktorym miato miejsce
to doswiadczenie itd. (SP 481).

6. Poszukujac wyrdzniajacych cech dyskursu szkolnego w zakresie relewan-
cji negatywnej, pragne zwrdci¢ uwage na blgdne sformutowanie (przejezyczenie),
ktére pojawito si¢ w niefortunnej wypowiedzi uczennicy w klasie maturalnej lice-
um ogo6lnoksztatcagcego na lekcji historii. Byla ona prowadzona w formie debaty
na temat oceny polityki zagranicznej rzadu Wiadystawa Sikorskiego na emigracji’.
Dziewczyna niezbyt fortunnie formutuje nastepujaca mysl: ... w ogole dzialalnosé
(W. Sikorskiego) zakrawata (por. zakrojona byla) na bardzo szerokq skale... (por.
byla znaczaca) istotne jest to utworzenie federacji... to znaczy... projekt utworzenia
federacji polsko-czechostowackiej, to tak jakby dzisiejsza... cos w rodzaju grupy wy-
szehradzkiej... (H IV LO, 15).

W przypadku blednego uzycia frazeologizmu dziatalno$¢ zakrojona byla (na
szerokq skale) w postaci dzialalnosé zakrawala na szerokq skale mozna mowié
o niektorych cechach kompetencji przejSciowej ucznia, ktora dotyczy oceny bledow
jezykowych w gramatyce i semantyce (Corder 1983: 118). Nadawczyni wypowiedzi
znalazta si¢ w takiej sytuacji komunikacyjnej, w ktorej zdolno$¢ rozumienia przez nig
tresci przewyzsza jej zdolnos¢ wypowiadania si¢. Przywotana uczennica ma przeciez
na mysli tres¢ frazeologizmu zakrojona byla. W ujgciu taksonomicznym odnotowuje
si¢ nastepujace, sformulowane zgodnie z norma, wyrazenie: ,,Jesli jakie§ dziatania
zostaly szeroko zakrojone, to zaplanowano je i przygotowano na duza skale” (ISJP II
1227). Natomiast uczennica nie potrafi wydoby¢ z magazynu pamigci krotkotrwatej
tego wyrazenia, reaktywujac jedynie nagltosowg czastke zakr- oraz wygltosowe mor-
femy -/-(a) (z formy czasownika positkowego byfa). Prowadzi to do nonsensownego
uzycia przez nig formy czasownika zakrawata. Uniknetaby btedu, gdyby znata utarte
polaczenia frazeologiczne, chociazby nastepujace: ,,Jesli czyjes dzialanie, czyjes sto-
wa lub jaka$ sytuacja zakrawajg na cos, czgsto na cos negatywnego, to sa do tego
podobne i kojarza si¢ z tym™: ,,Na ironi¢ zakrawa... Ostatnie jego stowa zabrzmiaty
teatralnie i zakrawaly na kiepski zart...” (ISJP II 1226).

W antropocentrycznym modelu ksztalcenia jezykowego uczen jest podmiotem
wlasnego procesu uczenia si¢, a nauczyciel przewodnikiem, ktory wykorzystujac
wlasne kompetencje jezykowe i komunikacyjne, pomaga swoim podopiecznym
w rozwijaniu ekspresji jezykowej. W szerokim polu oddziatywan jezykowych na-
uczyciela na ucznidw znajduje si¢ takze kwestia korygowania i oceniania ich wypo-
wiedzi ustnych i pisemnych. Wazna role w tak rozumianej edukacji odgrywa analiza
jezykowa i ocenianie form niepoprawnych oraz przeksztalcanie ich na poprawne,
ktére pozwalaja na wlasciwy odbiodr tresci. Podobne dziatania o charakterze anali-

! Przyklad przytoczony przez Grzegorza Ozdzynskiego w pracy doktorskiej ,,Leksykalne wyktadniki re-
lewancji i modalnosci wartosciujacej w dyskursie szkolnym”, napisany pod moim kierunkiem: Wydziat
Humanistyczny Akademii Pedagogicznej w Krakowie, wydruk komputerowy 2007, cz. I, s. 265.
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tyczno-ewaluacyjnym dotyczg uzy¢ dewiacyjnych, w ktorych jest jednak dostrzegal-
na jaka$ norma. Analizowane sg tez uzycia bezsensowne, w ktorych zatarto wskazni-
ki semantyczne, jakie lezaly u podstaw wykonania, jak rowniez uzycia wieloznacz-
ne, ktére mogg implikowac zarowno poprawny, jak i niepoprawny odbior tresci.

Owe, wynikajace z metodologii lingwistyki edukacyjnej, mozliwosci oddzia-
lywan jezykowych nauczyciela na ucznia pozostajg w zwigzku z odrdznieniem:
1) praktycznej wiedzy lingwistycznej uzyskanej droga derywacji z innej wiedzy lin-
gwistycznej, oraz 2) praktycznej wiedzy lingwistycznej zdobytej na drodze empi-
rycznej (Rittel 1994: 239-241, Grucza 1983).

W szkolnej komunikacji jezykowej opis bledow jezykowych powinien by¢ pro-
wadzony tacznie z interpretacjg uczniowskich proceso6w poznawczych. Przytoczony
przyktad btednego uzycia umozliwia rozszerzenie hipotezy Stephena Pita Cordera
(1983) w tym sensie, ze w ocenie btgdow jezykowych nalezy takze bra¢ pod uwage
poszukiwanie adekwatnego do tresci stowa (wykorzystujac skojarzenia formalne)
i miejsca dla niego w zdaniu i w tekscie.

7. Przytoczony przyklad przejezyczenia (w sensie zdeformowania zwigzku fra-
zeologicznego) postuzyé moze jako przyktad powigzan migdzy kodowym, charakte-
rystycznym dla tradycyjnych uje¢ strukturalistycznych, i ostensywnym oraz inferen-
cyjnym trybem komunikowania w pragmatyce leksykalnej. Komunikacja jezykowa
zaklada wtasnie w tym miejscu postugiwanie si¢ dwoma odmiennymi sposobami po-
rozumiewania si¢: modelem kodowym, ktory polega na wyrdznianiu cech dystynk-
tywnych, i modelem ostensywno-inferencyjnym — opartym na ujawniajacym si¢
w mowieniu wnioskowaniu. Warto przypomnie¢, iz ostensywno-inferencyjny mo-
del komunikacji, zaktadany w teorii relewancji, wywodzi si¢ z koncepcji implikatur
H.P. Grice’a (1989). Jednakze D. Sperber i D. Wilson (1986) neguja pojgcie wspolnej
wiedzy i zasade kooperacji jako glowna zasade kierujaca porozumiewaniem sig.

Owe dwa sposoby komunikacji interpersonalnej (kodowy oraz inferencyjny) sa,
o czym juz byla mowa, zdecydowanie odmienne. Komunikacja ostensywno-inferen-
cyjna moze by¢ realizowana bez postugiwania si¢ modelem kodowym, ale nie odwrot-
nie. Model kodowy jest zawsze podporzadkowany komunikacji ostensywno-inferen-
cyjnej, shuzy bowiem jedynie do jej uruchomienia, wzmocnienia i przyspieszenia.

Komunikacja w ujeciu teorii relewancji (Wilson, Sperber 2003) polega na zama-
nifestowaniu odbiorcy komunikatu intencji ujawnienia przez nadawce¢ komunikatu
podstawowego. Warto w tym miejscu przypomnie¢ fragment wypowiedzi uczenni-
cy: dziatalnos¢ W. Sikorskiego zakrojona byta na szerokq skale (‘obliczona byla na
duzy zakres oddziatywan’).

W szkole trzeba dostrzega¢ potrzebe ujawniania i korygowania komunikatu za-
burzonego, ktérego wadliwosci nie uswiadamia sobie uczniowski nadawca w mo-
mencie jego wypowiadania (por. dziatalnosé¢ zakrawala na szeroki zakres). Ten ko-
munikat ze wzgledu na jego otoczenie poznawcze moze by¢ interpretowany przez
nauczyciela oraz innych uczniéw obecnych w klasie jako przejgzyczenie (inferencja
dla odbiorcy). Rzeczywista intencja komunikacyjng uczennicy byto wyrazenie sensu
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‘dziatalno$¢ zakrojona byta na szerokg skale’. Ta licealistka zetkngta si¢ wezesniej,
w czasie lektury tekstu, ze zwigzkiem frazeologicznym zakrojona byla, ale pod wpty-
wem emocji nie potrafita wydoby¢ tego zwrotu z magazynu pamig¢ci dtugotrwatej.

8. Przyjrzyjmy si¢ réznicom semantycznym migdzy stowami dekodowanie
i wnioskowanie. Dekodowanie zaczyna si¢ od sygnatu (por. morfem zakr-) i konczy
si¢ na odkryciu informacji (message) zwigzanej z sygnalem przez podstawowy kod,
ktorym jest, oczywiscie, jezyk. Porownajmy odniesienia referencjalne do form jezy-
kowych: zakroié, (zakrojona byla), zakresli¢, zakrywac, zakrawaé na cos. Natomiast
wnioskowanie zaczyna si¢ od zbioru przestanek i regut, a konczy zbiorem wnioskow,
ktore nie sg bezposrednio zwigzane z kodem. Proces ten moze stanowic istotng cz¢$¢
procesu dekodowania. Warto w tym miejscu porownaé¢ zatozenie: jezeli mowimy
serio o dziatalno$ci powszechnie znanego i szanowanego meza stanu, ... ktora za-
krojona byla na szerokq skale..., to nie moze ona, np. zakrawac na kping czy lekce-
wazenie, nie moze by¢ tez malo wazna czy nieistotna. W toku wnioskowania wazna
rol¢ odgrywa wigc sprawnos¢ retoryczna odbiorcow komunikatu, ktérymi moga by¢
nauczyciel i/lub uczniowie danej klasy.

Jesli nadawca i odbiorca wypowiedzi stosuja identyczne reguty wnioskowania,
odnoszace si¢ do tego samego zbioru przestanek, wowczas identycznie interpretu-
ja t¢ wypowiedz i dochodza do tego samego wniosku. Te same przestanki moga
shuzy¢ wielostronnej interpretacji i wyprowadzeniu wielu wnioskow, ale kontekst
przywolanego epizodu dyskursu szkolnego rozstrzyga, ze tylko jedna interpretacje
mozna uzna¢ za wlasciwg (istotng). Por. ,,Dziatalno$¢ Sikorskiego zakrojona byta
na szeroka skale”. Mimo przejezyczenia uczennicy — uczestniczki dyskusji, sygnat
rzeczywisty intencji — naglosowe zakr... ma charakter kodowy.

9. Biorac pod uwage przedstawiony mechanizm wnioskowania, mozemy na
gruncie pragmatyki jezykoznawczej, teorii komunikacji i lingwistyki edukacyjnej
sformutowaé nastgpujace pytanie: jak to si¢ dzieje, ze interpretujac wypowiedz
btednie sformutowang przez nadawce (ucznia), odbiorca wyciaga z danej przestanki
[nagtosowe zakr... + kontekst epizodu (otoczenie poznawcze)] wniosek zakladany
przez nadawce w postaci zakrojona byla, a nie zakrawata na (jak w przejezyczeniu
uczennicy)?

Jedna z prob rozwigzania tego problemu odwotuje si¢ do tzw. hipotezy wspol-
nej wiedzy (ang. mutual knowledge hipothesis, shared knowledge hipothesis), sta-
nowiacej kontekst, w ktérym przetwarzany jest zbior przestanek. Na kontekst ten,
traktowany jako konstrukt psychologiczny, sktada si¢ pewien zbidr zatozen o rzeczy-
wisto$ci (ang. assumption), automatycznie ksztalttowany przez uczestnikdw procesu
komunikacji.

O podobienstwie zbioru zalozen cztonkéw jednej spolecznosci komunikacyjnej
ma stanowi¢ wspolny kod jezykowy i zdolnosci wnioskowania, a o zréznicowaniu
— szeroko rozumiane odmienne doswiadczenia, pochodzace z percepcji, ktéra ma
miejsce w sytuacji wymagajacej poprawiania wypowiedzi btednej. W toku przedsta-
wionego wnioskowania nalezy uwzgledni¢ dwa nastgpujace konteksty:
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1) kontekst podstawowy, dotyczacy w naszym przypadku reaktywnego korygo-
wania wypowiedzi uczennicy przez nauczyciela;

2) kontekst retoryczny — potraktowanie btednego sformutowania jako jednorazo-
wego przejezyczenia, ktore z wyrozumiatoscig zostaje przemilczane przez uczestni-
kéw debaty szkolnej na temat polityki zagranicznej rzadu Sikorskiego. Taki sposob
interpretacji moze mie¢ jednak istotny wptyw na ocen¢ zespotu sedziowskiego dru-
zyny przeciwnej, ktory ocenia sprawnosci retoryczne dwu rywalizujacych zespotow
w klasie maturalne;.

Udowodnienie prawdziwosci hipotezy o wspdlnej wiedzy jako gwarancji komu-
nikacji jest bardzo trudne, jesli w ogdle mozliwe (Artowicz 1997: 53). W naszym
przypadku wymaga uwzglednienia dodatkowych kontekstow szkolnej komunikacji,
ktére pozwalajg odrdznié przejezyczenie od bledu jezykowego, bedacego przejawem
brakdéw w zakresie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej ucznia.

10. Rozpoznanie btgdow, przede wszystkim leksykalnych i frazeologicznych,
zalezy gldwnie od tego, czy analizujacy i oceniajacy je nauczyciel potrafi wlasci-
wie zinterpretowac znaczenie, jakie uczen zamierza przekaza¢ w danym kontekscie.
O wypowiedziach ucznia mozna mowicé, ze sg jawnie btedne, gdyz na powierzchni sg
gramatyczne, ale nie oznaczaja tego, co mowigcy zamierzal zakomunikowac swoim
interlokutorom (dziatalnos¢ zakrawata na...). Powstaje wigc problem: jak dochodzié¢
do tego, co uczacy si¢ chcial przekaza¢ nauczycielowi i swoim kolegom w klasie?
Jezeli dialog lekcyjny ma charakter bezposredni, nauczyciel natychmiast reaguje na
btedy jezykowe, ktore dostrzegt w wypowiedzi ucznia. Na ogot tak formutuje pyta-
nie, aby uzyska¢ odpowiedz, co uczen miat na mysli. Uzyskana w ten sposéb wiedza
ulatwia pedagogowi wprowadzenie odpowiednich ¢wiczen korekcyjnych, ktore po-
zwalaja na wyjasnienie istoty btgdu, m.in. poprzez odwolanie si¢ do normy jezyko-
wej, a nastgpnie wykonywanie ¢wiczen utrwalajacych formy poprawne.

W przypadku wypowiedzi pisanej (odtwarzanej z magnetowidu) probujemy wy-
wnioskowaé znaczenie tego, co mowiagcy zamierzal zakomunikowa¢ na podstawie
struktury powierzchniowej zdania — tekstu w potaczeniu z informacja wynikajaca
z kontekstu.

Proces rozpoznawania oraz identyfikowania bledu jest w tym ujgciu procesem
poréwnywania zrealizowanych wypowiedzi z ich prawdopodobng lub autorytatywna
rekonstrukcja zmierzajaca do ustalenia réznic. Wynik stanowi wejscie do nastgpnego
etapu analizy btedow. Doswiadczony nauczyciel wykonuje t¢ procedure reinterpreta-
cji niemal automatycznie, chociaz w sposéb niepozbawiony trudnosci, ktére wynika-
ja z potrzeby podjecia kilku potaczonych ze soba decyzji, jakiego wyrazenia nalezy
uzy¢ w danym kontekscie.

11. Termin ,,zamanifestowa¢” (uczyni¢ widocznym) jest w teorii D. Sperbera
i D. Wilson terminem technicznym. Na gruncie lingwistyki edukacyjnej fakt jest
widoczny, czyli zamanifestowany dla nauczyciela w danym czasie, jesli tenze na-
uczyciel i przygotowani do dyskusji uczniowie sa w stanie w tym czasie stworzy¢
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mentalng reprezentacj¢ tego faktu i uznaé t¢ reprezentacje, mimo oczywistej pomytki
(por. zakrawala = zakrojona byla), za prawdziwa. Otoczenie poznawcze danej osoby
to zbidr faktow dla niej widocznych. W naszym przypadku dla nauczyciela widoczne
jest, ze chodzi o przejgzyczenie uczennicy.

Te same fakty moga by¢ widoczne (zamanifestowane) w otoczeniu poznawczym
dwoch lub wigcej 0sob. Wtedy ich otoczenie poznawcze koncentruje si¢ wokot cze-
sci wspolnej (por. morfem zakr- + temat dyskusji ‘dziatalnos¢ W. Sikorskiego’),
ktéra zawiera rdzen, czyli osrodek, stymulujacy proces inferencji.

Fakty moga by¢ widoczne do pewnego stopnia, a nie po prostu widoczne badz
niewidoczne. Uwaza si¢ przy tym, iz pojecie zamanifestowanie jest pojeciem stab-
szym od pojecia wiedza wspolna (Mioduszewska 2006: 157).

Komunikacj¢ ostensywno-inferencyjng mozna opisywa¢ w terminach mani-
festowania intencji informacyjnej. Jej zasadniczym celem jest ujawnienie intencji
komunikacyjnej, co w przypadku owej uczennicy oznacza podanie nastgpujacej me-
tainformacji: ‘chce, zeby$ wiedzial, ze dziatalnos¢ zakrojona byta na szeroka skalg’.
Nadawca jest zobligowany takze do poinformowania odbiorcy o czyms: ‘dziatalnosé
zakrojona byta na szeroka skalg’.

W przywotanej komunikacji istotny jest fakt, iz nadawca wytwarza bodziec
ostensywny (czastka zakr-), ktory tak dla odbiorcy, jak i dla nadawcy czyni wi-
docznym intencj¢ nadawcy. Nadawca chce, aby przy pomocy owego bodZca dany
komunikat stat si¢ widoczny (nieSwiadomie czy tez pod$wiadomie) dla odbiorcy
(Sperber, Wilson 1986: 63).

12. Komunikacja w ujeciu inferencyjno-kodowym i kognitywnym D. Sperbera
i D. Wilson zaktada przyciagnigcie uwagi osoby, z ktora komunikuje si¢ nadawca,
a tym samym zaktada, ze to, o czym on mdwi, jest relewantne. Zainteresowanie
tym co istotne moze mie¢ zarowno pozytywny, jak i negatywny wydzwiek, moze
bowiem wyrazac istotno$¢ w sposob utomny, a nawet btedny.

Uwage odbiorcy przyciaga zarowno to, co jest interesujace, fascynujace czy in-
trygujace, jak i to, co utrudnia komunikacje, a wigc btad, pomytka, znieksztalcenie
badz zaklocenie.

Zainteresuje nas przypadek w szkolnej komunikacji jezykowej, w ktorej zacho-
wanie nadawcy komunikatu (ucznia) jest zachowaniem ostensywnym jedynie dla
odbiorcy — nauczyciela badz innych uczniéw. Zachowanie to ujawnia si¢ w tym, iz
nadaweca stara si¢ odkry¢ swoja intencjg¢, w ktdrej chece co$§ innego uczyni¢ widocz-
nym. Zachowanie ostensywne w samej swej istocie uwzglednia gwarancj¢ relewan-
cji (Mioduszewska 2006).

Bodziec ostensywny musi przykuwaé uwage odbiorcy i kierowaé ja zaréwno
na to, co nadawca rzeczywiscie chce zakomunikowac, jak i na to, co jest informacja
bledna — czego nie chce zakomunikowac¢ i co funkcjonuje na zasadzie relewancji
negatywnej.

Z drugiej strony, zachowanie odbiorcy (nauczyciela) jest zachowaniem infe-
rencyjnym, tzn. wyciaga on wnioski z zachowania nadawcy, odpowiednio je selek-
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cjonuje oraz interpretuje, a nastgpnie przetwarza w postaci wypowiedzi poprawnej.
To jest podstawowa procedura w interpretacji dyskursu szkolnego.

13. Opis bledu jest przede wszystkim procesem poroéwnawczym, przy czym
poréwnujemy oryginalng wypowiedz blgdng, ktoéra ujawnita si¢ w czasie lekcji,
z wypowiedzig zrekonstruowang poprawnie przez nauczyciela lub kompetentnych
uczniow.

Celem badan jest wyjasnienie btedu w kategoriach jezykoznawczych (inferen-
cyjno-kodowych) i psychologicznych, tak aby pomoéc we wlasciwej interpretacji
przedstawianej kwestii.

Pojedynczy przypadek bledu nie wystarczy do ustalenia, czy w rejestrze ucznia
jest to zjawisko regularne (wyznacznik kompetencji przejsciowej ucznia), czy po
prostu tylko przejezyczenie, pomylka lub nietrafny wynik zgadywania. Dopiero gdy
nauczyciel zauwazy, ze ten sam blad pojawia si¢ regularnie, wowczas moze mowié
o regulach, ktorymi uczen wydaje si¢ kierowac, i dopiero wtedy moze opisywac
btedng wypowiedz jako stan przejsciowy jego kompetencji (lub cechy rejestru popu-
lacji badanych uczniow).

Tylko btedy wystepujace systematycznie mozna bra¢ pod uwage przy uktadaniu
programow kurséw zwyktych i korekcyjnych.

Podczas gdy opisywanie btedu nalezy gtownie do jezykoznawstwa, to jego ob-
jasnianiem zajmuje si¢ juz psycholingwistyka, ktora stara si¢ rozwigza¢ problem,
dlaczego i jak btedy powstaja (Corder 1983: 123, Klemensiewicz 1969).

14. Opisywana przez D. Sperbera i D. Wilson (1986) zasada wydajnosci po-
znawczej sprawia, ze w szkole nie przetwarza si¢ ani informacji oczywistych, ani
zupelie nowych, ktére nie maja zwigzku z tym, co uczen juz wie. Przetwarza si¢
natomiast tylko takie nowe informacje, ktore w istotny sposob zwracaja uwagg ucza-
cych si¢ oraz uzupetniajg lub poglebiaja ich dotychczasowa wiedzg. W ten sposob
zintegrowane informacje stare i nowe, ktore zostaly wykorzystane jako przestanki
w procesie wnioskowania, pozwalaja na wyprowadzenie nowych wnioskow 1 two-
rzenie holistycznego systemu wiedzy.

Odrebne;j interpretacji wymaga problematyka wypowiedzi blednych i niefortun-
nych, rozpatrywanych w kategoriach relewancji negatywnej. W tym przypadku trze-
ba zwraca¢ uwagg na to co btedne i kierowac si¢ podstawowa dydaktyczng potrzeba
poprawiania btedu i przejgzyczenia przy pomocy odpowiednio dobranych ¢wiczen
korekeyjnych, podporzadkowanych dyskursowi szkolnemu.

15. Jesli uwazamy jezyk za kod, ktéry mozna interpretowac jako zbior regut ge-
nerowania zdan dobrze zbudowanych pod wzgledem sktadniowym, fonologicznym
i semantycznym, to wykroczenie przeciw kodowi, czyli uzycie regut niewlasciwych
lub btedne uzycie regut wlasciwych, moze, chociaz niekoniecznie musi, da¢ w re-
zultacie zdania powierzchniowo zle zbudowane. W jezyku ojczystym wykroczenia
przeciw kodowi zazwyczaj si¢ nie zdarzajg. Uczniowie natomiast moga popetniaé
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btedy w uzyciu kodu, przez co rozumie si¢ sytuacj¢, w ktdrej moga oni tworzy¢é wy-
powiedzi dobrze zbudowane, ale niefortunne ze wzglgdu na sytuacje badz kontekst
uzycia.

Jezykoznawstwo strukturalistyczne zajmuje si¢ glownie naturg regut kodu, to
jest relacja migdzy jezykiem a $wiatem zewngtrznym. Jakkolwiek niepowodzenia
w tym zakresie, przynajmniej w sensie ogolnym, nie sg trudne do rozpoznania, to
jednak doktadne ich opisanie nie jest jeszcze w petni mozliwe, zwlaszcza w odnie-
sieniu do ,,btedow tekstowych”, gdy na przyktad uczen wybiera struktury, ktore nie-
wiasciwie odbijaja relacje pomigdzy dwoma wypowiedzeniami w dyskursie. Chodzi
o wypowiedz uczennicy powierzchniowo odbiegajaca od normy i niewtasciwie uzy-
ta: ... dzialalnos¢ W. Sikorskiego zakrawala na... (por. byta obliczona) szerokq skale
(por. zakrawata na kpiny).

Dla poréwnania przytoczmy przyktad zdania powierzchniowo dobrze zbudo-
wanego, ale niewlasciwie uzytego: ... Ksigdz Robak utrzymywal niezwykle zywotny
kontakt miedzy emigracjq i szlachtq zasciankowg (M 11 LO, 12). W przywotanej
wypowiedzi mozna mowi¢ jedynie o relewancji ograniczonej, a wigc czg¢sciowe;.

Miejsce posrednie zajmuja konstrukcje powierzchniowo odbiegajace od normy,
ale wlasciwie uzyte, np. w cze¢sci ,,rozchwianej” wypowiedzenia: ... Zywiolowe owa-
cje sprawiono kolegom... w niezbyt fortunnej wypowiedzi ucznia (M 1 LO), kto-
ry ocenial swoich kolegow w roli aktorow uczestniczacych w szkolnej inscenizacji

Antygony.

16. Zamiast naturalnej w tym kontek$cie frazy Zywiolowe owacje zgotowano,
uczen pierwszej klasy licealnej uzywa btednej konstrukeji frazeologicznej, ktdra nosi
znamiona kontaminacji sktadniowej (Zywiolowe owacje sprawiono). W znaczeniu
stownikowym stowo sprawi¢ znaczy: 1) ‘by¢ przyczyna czego$, powodowaé, wy-
wotywac, czyni¢ co$’: ‘Sprawia¢ (komus$) ktopot, zawod, zmartwienie, bol, przy-
kros$¢, rado$¢, niespodzianke’. Por, tez: ‘Sprawi¢ komus lanie, baty, ciegi itp. <zbié
kogo$>’ (SJPSz I1I 303).

Bledna frazeologicznie konstrukcje (zywiolowe owacje sprawiono) mozna trak-
towac¢ jako wskaznik zblizania si¢ lub oddalania do stanu sprawnosci jezykowej ucz-
niéw, sprawnosci, ktora okresla si¢ mianem kompetencji docelowej badz jedynie
przyblizone;j.

Stosujac nowoczesna teori¢ amalgamatow (,,stopienia”, ang. blends), ktora
jest rozwijana w jezykoznawstwie kognitywnym (Fauconnier, Turner 2001), takie
skontaminowane wyznaczniki istotno§ci mozemy traktowac jako swoiste hybrydy
skojarzonych zwigzkow frazeologicznych (przestrzeni mentalnych — wedtug teorii
amalgamatow).

Przestrzenie mentalne sa niewielkimi zespotami konceptualnymi, ktére powstaja
w toku myslenia i mowienia. Ich zadaniem jest pomoc w osiagnigciu chwilowego
zrozumienia i podjecia doraznego dziatania. S one wzajemnie powigzane i wraz
z rozwojem mysli czy dyskursu podlegaja modyfikacjom. W procesie tym struktury
dwoch lub kilku przestrzeni wyjsciowych tworzg odrebna przestrzen amalgamatu,
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ktory czeSciowo dziedziczy strukture przestrzeni wyjsciowych, jak réwniez wytwa-
rza swojg wilasng dorazng strukture¢ (Fauconnier, Turner 2001: 173-211).

17. Komunikacja jest mozliwa, jesli mozliwe jest przedstawianie i przetwarza-
nie danych, do czego niezbedny jest jezyk. Komunikacja jezykowa nigdy nie po-
lega tylko na kodowaniu i dekodowaniu. Istnieje rozdzwigk migdzy reprezentacja
semantyczng zdan a intencjami komunikacyjnymi nadawcy (Carston 2003; Wilson,
Sperber 2003). Ten rozdzwick zanika nie dzigki procesowi kodowania i dekodowa-
nia, lecz dzieki inferencji.

Oczywiste jest, ze w komunikacji werbalnej jezykowe kodowanie i dekodo-
wanie ma miejsce. Spetnia ono jednak wylacznie pomocnicza role w interpretacji
przekazu nadawcy. Rezultat dekodowania to dla odbiorcy tylko czgs¢ potwierdzenia
intencji komunikacyjnej nadawcy. W rzeczywisto$ci dekodowanie jezykowe nie jest
wynikiem wlasciwego procesu rozumienia, ale czyms, co ten proces poprzedza. Tak
wiec kodowanie i dekodowanie jest podporzadkowane procesowi inferencyjnemu
(Mioduszewska 2006). Na gruncie lingwistyki edukacyjnej obydwa procesy (kodo-
wanie oraz inferencje) traktujemy komplementarnie.

Procedura interpretacji btedow jezykowych jako negatywnych bodzcdéw osten-
sywnych obejmuje:

(a) identyfikacje poszczegoélnych stow i struktur, zaréwno btednych, jak i po-
prawnych;

(b) odtworzenie i/lub utworzenie poje¢, z ktorymi stowa te sa zwigzane (np.
zakrojona byta >< zakrawala);

(c) uzycie regut dedukcyjnych zawartych w opisach logicznych przywotanych
w tym teks$cie pojec;

(d) przeksztalcenie tak odtworzonego zatozenia w formule zamknigta, co wy-
maga pozbycia si¢ wieloznaczno$ci w procesie poszukiwania elementéw wiarygod-
nych;

(e) ustalenie odniesien wyrazen referencyjnych (por. znaczenia leksykalne fraze-
ologizmow: zakrawala na ... zakrojona byla na szerokq skale);

(f) wzbogacenie kontekstowego pojec i/lub wprowadzenia poje¢ gwarantujacych
uzyskanie relewancji (wykorzystanie kontekstow negatywnych i pozytywnych tych
wyrazen).

Tak rozwinigta i wzbogacona forma logiczna kieruje nasza uwage na pojgcie
eksplikatury wypowiedzi, ktérej proces ustalania opiera si¢ na informacji konteks-
towe;.

Komunikat nadawcy (jego rzeczywiste intencje) moze by¢ eksplikaturg wy-
powiedzi albo tez wychodzi¢ poza t¢ eksplikatur¢ poprzez rézne implikatury z nia
zwigzane. Implikatury te (np. wypowiedziana na lekcji przez nauczyciela nastepujaca
uwaga: ‘twoja wypowiedz jest przejgzyczeniem’) zawieraja implikacje kontekstowe,
ktére nadawca stara si¢ w sposob widoczny przypisa¢ swojej wypowiedzi i w sposob
widoczny prébuje ujawnic je odbiorcy. Sita implikatur moze by¢ rézna: od bardzo
duzej (np. odpowiedz btedna ucznia staje si¢ przedmiotem obszernego wywodu czy
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komentarza) do minimalnej (przejezyczenie ucznia zostaje zbagatelizowane lub po-
traktowane jako niebyte) (‘nie ma o czym mowic’).

18. Zbior faktow i zatozen jawnych, u§wiadamianych przez jednostke, osigga-
nych za pomoca postrzegania lub wnioskowania, tworzy jej wspodlne otoczenie po-
znawcze. Skoro otoczenie poznawcze jednostki jest zbiorem zalozen, pojawia si¢
pytanie, ktore z nich zostanie przyjete i przetworzone implicytnie badz eksplicytnie
w procesie szkolnego porozumiewania si¢. Przetwarzanie informacji staje si¢ wiec
dzieki relewancji bardzo przydatne w szkolnej komunikacji jezykowe;j.

Zeby jednak zdefiniowaé pojecie istotnosci, trzeba najpierw uswiadomié sobie
cele poznania, co ma szczeg6lne znaczenie w odniesieniu do dyskursu edukacyjnego.

Cel ogolnodydaktyczny to wzbogacenie wiedzy o $wiecie, natomiast cel ope-
racyjny to wykonanie jakiego$ zadania poznawczego. Poniewaz zadan takich
w praktyce dydaktycznej mozna wykona¢ bardzo wiele, to celem doraznym dyskur-
su szkolnego jest, zgodnie z zasada wydajnosci poznawczej, wniesienie mozliwie
najwickszego wkladu w osiagnigcie ogolnego celu poznawczego przy najmniejszych
kosztach przetwarzania (Sperber, Wilson 1986).

Wiele zalozen teorii relewancji z powodzeniem mozna przetransponowaé na
grunt lingwistyki edukacyjnej i tam je przeformulowaé, np. w odniesieniu do dys-
kursu szkolnego. Dotyczy to zwlaszcza wspomnianej zasady wydajnosci poznaw-
czej, ktora wynika z naturalnej, spontanicznej potrzeby korygowania wypowiedzi
btednej ucznia.

Bibliografia

Artowicz E., 1997, Reprezentacja wiedzy w systemie informacyjno-wyszukiwawczym, War-
szawa.

Carston R., 2003, Thoughts and Utterances. The Pragmatics of Explicit Communication,
Oxford.

Corder S.P., 1983, Analiza bledu jezykowego, [w:] Kurs edynburski jezykoznawstwa stosowa-
nego, t. 11, red. J.P.B. Allen, S.P. Corder, A. Davies, J. Rusiecki, Warszawa, s. 116—131.

Fauconnier G., Turner M., 2001, Tworzenie amalgamatow jako jeden z glownych proce-
sow w gramatyce, [w:] Jezyvkoznawstwo kognitywne II. Zjawiska pragmatyczne, red.
W. Kubinski, D. Stanulewicz, Gdansk, s. 173-211.

Galkowski T., Jastrzgbowska G., 2005, Logopedia. Pytania i odpowiedzi, t. 1-2, Opole.

Grice H.P., 1989, Studies in the Way of Words, Cambridge, MA.

Grucza F. (red.), 1977, Z problematyki bledow obcojezycznych, Warszawa.

Grucza F., 1983, Zagadnienia metalingwistyki. Lingwistyka — jej przedmiot, lingwistyka sto-
sowana, Warszawa.

Klemensiewicz Z., 1969, O tzw. przejezyczeniach. Ze studiow nad jezykiem i stylem, Wroctaw,
s. 29-35.



172 Ryszard Jedlinski

Mioduszewska E., 2006, Teoria relewancji, [w:], Metodologie jezykoznawstwa, red. P. Stal-
maszezyk, £.0dz, s. 155-174.

Rittel T., 1994, Metodologia lingwistyki edukacyjnej. Rozwoj jezyka, Krakow.

Sperber D., Wilson D., 1986, Relevance. Communication and Cognition, Oxford; wydanie
drugie: Oxford — Cambridge 1995.

Wilson D., Sperber D., 2003, Relevance Theory, [w:] Handbook of Pragmatics, red. G. Ward,
L. Horn, Oxford.

Objasnienia skrotow

EJO — Encyklopedia jezykoznawstwa ogolnego, red. K. Polanski, Wroctaw—Warszawa
—Krakow 1993

H IV LO - lekcja historii na temat: Rzqd polski na emigracji w latach 1939-1943 (nagranie
— grudzien 1993), przeprowadzona w klasie maturalnej I Liceum Ogdlnoksztat-
cacego w Krakowie przez mgr Teres¢ Orfowska

ISJp — Inny stownik jezyka polskiego PWN, red. M. Banko, t. 1-2, Warszawa 2000

SP — A.S. Reber, Stownik psychologii, ttam. B. Janasiewicz-Kruszynska, red. 1. Kurcz,
K. Skarzynska, Warszawa 2002

SWIPD - Stownik wspotczesnego jezyka polskiego, red. B. Dunaj, t. I-II, Warszawa 2001

M II LO - wypowiedzi ucznia drugiej klasy Liceum Ogolnoksztatcacego

MILO - wypowiedzi ucznia pierwszej klasy Liceum Ogolnoksztatcacego

A Language Mistake as a Case of Negative Relevance in Classroom Discourse

Abstract

The paper is an attempt to consider the issue of pupils’ language mistakes from the point
of view of D. Sperber and D. Wilson’s relevance theory. The new approach to interpersonal
communication in educational activities allows to explain in a cognitively efficient and edu-
cational way linguistic mechanisms and contextual factors involved in an analysis and evalua-
tion of language mistakes and slight flaws that are rather often made by pupils in classroom
communication. Some formulations of relevance theory enable another opinion on the phe-
nomenon of inappropriate or not successful enough utterances in classroom communication.

Many assumptions of relevance theory may be efficiently transferred to educational lin-
guistics and made functional within classroom discourse.



Annales Academiae Paedagogicae Cracoviensis
Folia 56 Studia Logopaedica Il (2008)

Stawomir Sniatkowski

Relewancja i redundancja
w nabywaniu kategorii semantycznych
z zakresu nauki 0 jezyku®

Kategoria i kategoryzacja naleza do podstawowych poje¢ stuzacych opiso-
wi zjawisk jezykowych w jezykoznawstwie kognitywnym, ktéremu poczatek dato
spotkanie teorii generatywnej (w wersji Charlesa Fillmore’a i George’a Lakoffa)
z psychologiczna koncepcja kategoryzacji Eleanor Rosch, odwotujaca si¢ z kolei do
filozoficznej idei stereotypu Hilary’ego Putnama'. Pojecia te maja jednak w refleksji
nad jezykiem diuga, siggajaca starozytnosci tradycje, ktora sprawia, ze — przy szero-
kim zastosowaniu — ich rozumienie nie jest jednoznaczne nawet w samym jezyko-
znawstwie, nawigzujacym czesto w tym zakresie takze do filozofii i logiki. Znajduje
to odzwierciedlenie m.in. w definiowaniu kategorii jezykowych. Podejmujac probe
scharakteryzowania kategorii osoby, Teodozja Rittel odwotuje si¢ do siedmiu, daja-
cych sie wyrézni¢ w literaturze przedmiotu, typow definicjiz.

Pojecie kategorii wywodzi si¢ od Arystotelesa, ktéry wykorzystal termin praw-
niczy (gr. kategoria — skarga, oskarzenie, akt oskarzenia) w potaczeniu z potocz-
nym rozumieniem czasownika kategorein (wypowiadaé, wyjasniac, twierdzic¢) dla
oznaczenia orzecznika, orzeczenia i sposobu orzekania. Arystoteles wyrdznit dzie-
sie¢ sposobdw orzekania o rzeczach w zaleznos$ci od sposobow ich istnienia (m.in.
substancja, jako$¢, ilo$¢, miejsce). Okresla si¢ je mianem kategorii ontologicznych.

* Artykut jest rozszerzona wersja referatu wygloszonego na posiedzeniu Komisji Rozwoju i Zaburzen
Mowy Komitetu Jezykoznawstwa PAN, ktore odbyto si¢ 20 marca 2006 roku w Akademii Pedagogicznej
w Krakowie.

! Por. R. Grzegorczykowa, Teoretyczne i metodologiczne problemy semantyki w perspektywie tzw. kog-
nitywnej teorii jezyka, Polono-Slavica Varsoviensia. Studia Semantyczne, red. R. Grzegorczykowa,
Z. Zaron, Warszawa 1993, s. 9-22.

2 Autorka wyréznia definicje formalno-strukturalne, strukturalno-semantyczne, semantyczne, funkcjo-

nalne, kompozycyjne, strukturalne i pragmatyczne; por. T. Rittel, Kategoria osoby w polskim zdaniu,
Warszawa — Krakow 1985, s. 34-46.
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W ujeciu Arystotelesa kategorie sa wynikiem klasyfikacji wszystkich rzeczy, sa naj-
wyzszymi klasami tworzacymi summa genera, klasami o najwiekszej ekstens;ji®.

W stownikach jezykoznawczych sam termin ,kategoria” mozna znalez¢ tylko
u Aleksandra Szulca, ktéry — zwracajagc uwage na jego interdyscyplinarne zastoso-
wanie — nadaje mu znaczenie klasy elementow posiadajacych wspolna ceche, beda-
cych podstawg jakiej$ klasyfikacji®.

Definiujac kategorie jezykowa, Kazimierz Polanski zauwaza, iz najogdlniej-
sze znaczenie tego terminu odsyta do zbioru elementdw pelnigcych t¢ samg funkcje
w systemie jezykowym?.

Mozna zatem wnioskowaé, ze wspolna cecha klasy elementow, o ktérej mowa
w przytoczonej definicji kategorii, staje si¢ w odniesieniu do jezyka tozsamoscig
funkcji petnionej przez elementy danej klasy w systemie jezyka. Stownik termino-
logii jezykoznawczej rozrdznia cztery funkcje i cztery kategorie jezykowe. Do pod-
stawowych zalicza si¢ funkcje fonologiczng i morfologiczng, przy czym w obrebie
funkcji morfologicznej wyrdznia si¢ funkcj¢ znaczeniowa (pojeciowa) i formalng
(sktadniowg). Po uwzglednieniu aspektu jednostkowego lub kategorialnego (gra-
matycznego) uzyskuje si¢ ostatecznie trzy funkcje morfologiczne: znaczeniowg
jednostkowa (leksykalng), znaczeniowa kategorialng (semantyczng) oraz formalng
kategorialng (syntaktyczng). W tym ujeciu odroznia si¢ zatem funkcje znaczeniowa,
zwigzana w pewien sposob z pojeciem, od funkcji semantycznej, ktorg rezerwuje
si¢ dla morfeméw kategorialnych (gramatycznych). Z kolei do kategorii jezyko-
wych Stownik zalicza kategorie fonologiczne, gramatyczne i leksykalne, przy czym
te ostatnie odrdznia si¢ od kategorii semantycznych. W ujeciu Stownika kategoria
leksykalna to klasa pojeciowa wyrazow traktowanych jako jednostki stownikowe,
podczas gdy kategorii semantycznej odpowiadaja morfemy gramatyczne o funkcji
znaczeniowej (np. nomina agentis, deminutiva). Zaréwno kategoria leksykalna, jak
i semantyczna sg w tym ujeciu kategoriami znaczeniowymi®.

Nieco inng klasyfikacje funkcji i kategorii jezykowych znalezé mozna w now-
szej Encyklopedii jezykoznawstwa ogdlnego’. Wymienia si¢ w niej tylko trzy odrebne
funkcje, ale pig¢ kategorii. Kazimierz Polanski pisze o funkcji fonologicznej, seman-
tycznej 1 sktadniowej (syntaktycznej), przy czym zaznacza, ze funkcja semantyczna
moze przystugiwac¢ zarowno morfemom leksykalnym, jak i morfemom gramatycz-
nym, a takze innym $rodkom formalnym sktadajacym si¢ na struktur¢ zdania (into-
nacja, szyk morfemow). Poniewaz w kontek$cie funkcji semantycznej autor rozwaza

3 Por. K. Lesniak, Wstep do: Arystoteles, Kategorie i Hermeneutyka z dodaniem Isagogi Porfiriusza,
Warszawa 1975, s. IX-XXII; A. Heinz, Dzieje jezykoznawstwa w zarysie, Warszawa 1978, s. 39; Maly
stownik terminéw i pojec filozoficznych, red. A. Podsiad, Z. Wigckowski, Warszawa 1983, s. 178.

4 Por. A. Szule, Podreczny stownik jezykoznawstwa stosowanego. Dydaktyka jezykow obcych, Warszawa
1984, s. 109; idem, Stownik dydaktyki jezykéw obcych, Warszawa 1994, s. 104-105.

S Por. Encyklopedia jezykoznawstwa ogélnego, red. K. Polanski, Wroctaw 1993, s. 261.

¢ Por. Z. Gotab, A. Heinz, K. Polanski, Stownik terminologii jezykoznawczej, Warszawa 1970, s. 193194
i284-285.

" Por. Encyklopedia jezykoznawstwa ogélnego, op. cit., s. 261-268.
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problemy znaczenia, mozna sadzi¢, iz jej synonimem jest funkcja znaczeniowa, kto-
ra w tym ujeciu nie zostata wyodrebniona jako osobna funkcja. Warto podkreslié, iz
— zdaniem Kazimierza Polanskiego — funkcja semantyczna wigze forme¢ jezykowa
z pojeciem i przypisana jest kazdemu morfemowi leksykalnemu, chociaz moga ja
pehié takze morfemy gramatyczne czy np. intonacja®. Roman Laskowski uznaje
morfem leksykalny za wyktadnik znaczenia niekategorialnego (nominatywnego,
referencyjnego)’, kategorialnymi (w odréznieniu od jednostkowych, leksykalnych)
wyktadnikami funkcji semantycznej s, w ocenie K. Polanskiego, jedynie morfemy
gramatyczne, np. morfemy czasu, liczby rzeczownika i in.

W Encyklopedii rozroznia si¢ pig¢ kategorii jezykowych: fonologiczne, grama-
tyczne, leksykalne, syntaktyczne i semantyczne. Kategorii leksykalnej odpowiada
klasa wyrazow o wspolnych cechach znaczeniowych, natomiast kategorii seman-
tycznej — klasa wyrazéw majacych w swej strukturze formalnej morfemy z funkcja
semantyczng. W tym ujeciu do kategorii semantycznej nalezg zatem wyrazy, a nie
morfemy gramatyczne, ktdre stanowig jedynie sktadnik wickszej struktury. Stanistaw
Karolak zwraca przy tym uwage, ze takie rozumienie kategorii semantycznej jest
jednym z wielu uje¢!®. W gramatyce tradycyjnej kategoriom semantycznym odpo-
wiadaty klasy wyrazow nazywane czg$ciami mowy (w odroznieniu od czesci zda-
nia, czyli kategorii syntaktycznych). U Arystotelesa czgsci mowy (nomen, verbum,
copula), wyr6znione na podstawie kryteridw znaczeniowych, byly odzwierciedle-
niem kategorii ontologicznych''. W teorii pdl semantycznych kategorie semantyczne
to klasy pojeciowe wyrazow, natomiast w analizie sktadnikowej jest to odpowiednik
sktadnika semantycznego, wspdlnej cechy semantycznej grupy wyrazow'?.

Termin ,,kategoria semantyczna” pojawit si¢ najpierw w logice filozoficzne;j.
Mimo pewnych inspiracji dostrzeganych juz u Arystotelesa (w klasyfikacji orzecz-
nikéw) jego wprowadzenie przypisuje si¢ Edmundowi Husserlowi, ktory w swoich
Badaniach logicznych zaproponowat ustalenie dla potrzeb czystej logiki pojec pier-
wotnych, czyli kategorii znaczeniowych (niem. Bedeutungskategorien), traktowa-
nych jako punkt wyjscia dla ustalenia jednoznacznych (idealnych) znaczen stow!s.
W logice wspotczesnej za kategorie semantyczne uwaza si¢ grupy wyrazen jezyko-
wych pehiacych podobna role syntaktyczng. O przynaleznosci wyrazen do tej samej
kategorii decyduje ich wymienialno$¢ zachowujaca tad semantyczny. Kategorie lo-
giczne odpowiadaja w pewnym sensie kategoriom gramatycznym, a ich ilo$¢ i ro-
dzaje wyznacza struktura jezyka, do ktdrego si¢ odnosza. Za kategorie podstawowe

8 Por. ibidem, s. 164-165.

® Por. ibidem, s. 343.

10 Por. ibidem, s. 262-263.

' Por. A. Heinz, Dzieje jezykoznawstwa..., op. cit., s. 39.

12 Por. J. Lyons, Wstep do jezykoznawstwa, thum. K. Bogacki, Warszawa 1976, s. 515.

13 Por. E. Husserl, Badania logiczne, t. I: Prolegomena do czystej logiki, ttum. J. Sidorek, Torun 1996,
s. 243-245; K. Swiqcicka, Husserl, Warszawa 1993, s. 11-15; Mata encyklopedia logiki, red. W. Marci-
szewski, Wroctaw 1988, s. 80-81.
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uwaza si¢ zdania i nazwy, a pozostale to kategorie funktoro6w tworzacych wyrazenia
ztozone'. Zdaniem S. Karolaka kategoria syntaktyczna odpowiada kategorii seman-
tycznej w szerszym rozumieniu tego terminu w logice. W wezszym sensie kategoria
semantyczna oznacza kategorie przedmiotéw (denotacji) odpowiednich wyrazen's.
Z kolei Noam Chomsky zwrdcit uwage, iz w jezykach naturalnych wyrazenia z tej
samej kategorii syntaktycznej moga naleze¢ do réznych kategorii semantycznych.
Taka sytuacja ma miejsce wowczas, gdy zastgpienie jakiego§ wyrazenia innym
pozostawia wypowiedz spdjng (sensowng) syntaktycznie, ale nie semantycznie.
Pojecie ,,sensowno$ci semantycznej” nie zostato jednak dostatecznie sprecyzowane.
W tym kontekscie wazna jest takze uwaga Jerzego Pelca, ze w jezykach naturalnych
nie istnieja ,,czyste” kategorie semantyczne, poniewaz przynalezno$¢ do kategorii
jest stopniowalna (np. wyrazenia moga mie¢ w jakim$ stopniu cechy deskrypcji
i w jakim$ stopniu cechy imion wlasnych), a ponadto do okreslonej kategorii mozna
zaliczy¢ tylko wyrazenie przez kogo$ uzyte, poniewaz od sposobu uzycia
zalezy, czy wyrazenie jest imieniem wilasnym, czy deskrypcja, nazwa ogdlng czy
jednostkows.

Nalezy pamigtac, ze w odniesieniu do jezykoéw naturalnych logiczna koncepcja
kategorii semantycznych jest swego rodzaju idealizacja, a jej zastosowanie do opisu
tych jezykdéw wymaga uwzglednienia roznych zastrzezen',

Przytoczone wyzej ujecia, zarowno logiczno-filozoficzne, jak i jezykoznawcze,
w charakterystyce kategorii niec odwotuja si¢ do procesu kategoryzacji. Tymczasem
w badaniach dotyczacych nabywania kategorii semantycznych w rozwoju i ksztat-
ceniu jezyka (lingwistyka edukacyjna), a takze ich wykorzystania w usprawnianiu
komunikacji jezykowej (logopedia), zagadnienie to nalezy uznaé¢ za jedno z naj-
istotniejszych. Wiasciwe lingwistyce edukacyjnej ujecie procesualne!” moze bowiem
pomoc wyjasnié, jakie elementy — w zaleznosci od przyjetej koncepcji opisu seman-
tycznego — sktadaja si¢ na dang kategori¢ badz nalezg do jej centrum, a jakie sytuujg
si¢ poza dang kategorig badz funkcjonujg jako peryferyjne.

Wedtug Stownika jezyka polskiego ,kategoryzacja” oznacza zaréwno podziat,
jak i ujmowanie czego$ w jakie$ kategorie'®. Do pierwszego z podanych znaczen
odwotuje si¢ John Lyons, piszac o kategoryzowaniu przez jezyk rzeczywisto$ci po-
zajezykowej ($cislej: pewnego pozajezykowego uniwersum przez zbidr leksemow
funkcjonujacych w okre§lonym polu semantycznym)®. Procesowi odwrotnemu, tj.
ujmowaniu w kategorie, odpowiadatoby tutaj zjawisko leksykalizacji, czyli przydzie-
lania znaczen okreslonym leksemom?®. W semantyce strukturalnej ($cislej: w teorii

Y Por. Maly stownik termindw i pojec filozoficznych, op. cit., s. 178-179.

18 Por. Encyklopedia jezykoznawstwa ogdlnego, op. cit., s. 262-263.

16 Por. Mata encyklopedia logiki, op. cit., s. 80-81.

17 Por. T. Rittel, Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztatcenie jezyka, Krakow 1993, s. 9.
8 Por. Stownik jezyka polskiego, red. M. Szymczak, t. I, Warszawa 1978, s. 901.

9 Por. J. Lyons, Semantyka, t. 1, ttum. A. Weinsberg, Warszawa 1984, s. 231.

2 Por. ibidem, s. 229.
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pol semantycznych) kategoryzacja jest zatem wilasciwoscia jezyka porzadkujacego
rzeczywisto$é, czy tez jej pojeciowe odzwierciedlenie w umysle.

Zdaniem Jadwigi Sambor porzadkowanie rzeczywistos$ci, majace swoje odbicie
w hierarchicznej strukturze stownictwa, przebiega dwukierunkowo: droga zwigksza-
nia ekstens;ji (zakresu znaczeniowego) lub intensji (treSciowego bogactwa) pojec?.
Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze za podstawe takiego uporzadkowania autorka przyj-
muje zasade Klasyfikacji, ktorej ilustracjg moze by¢ klasyczna definicja arystotele-
sowska, sktadajaca si¢ z genus proximum i differentia specifica. Zhierarchizowanej
strukturze poje¢ w umysle odpowiada zhierarchizowana struktura stownictwa w po-
szczegolnych jezykach.

W tym kontekscie pojawia si¢ pytanie, czy klasyfikacje mozna uznaé za syno-
nim kategoryzacji. Definicja w Stowniku jezyka polskiego daje podstawe do takiego
wnioskowania: ,klasyfikacja” to systematyczny podzial przedmiotéw i zjawisk na
klasy, ale takze ,,zaklasyfikowanie danego zjawiska lub przedmiotu do odpowiednie-
go dzialu, grupy itp.”*2. W stownikach specjalistycznych pojawiajg si¢ jednak pewne
rozroznienia tych terminow. W Slowniku psychologii pod redakcja Jerzego Siuty
,kategoryzacja” oznacza zaliczenie okre$lonego przedmiotu do odpowiedniej kate-
gorii (klasy, typu, rodzaju)®, podczas gdy ,,klasyfikacja” jest zabiegiem poznawczym
polegajacym na podziale badanego zakresu przedmiotéw na okreslone klasy (typy,
rodzaje). Podobne rozumienie ,,klasyfikacji” znalez¢ mozna w Malym stowniku ter-
minow i pojec filozoficznych, gdzie oznacza ona podziat logiczny, czyli operacje
myslng na jakim$ zbiorze, bedacym zazwyczaj zakresem jakiej$ nazwy, przy czym
W ujeciu teoriopoznawczym myslenie jest Swiadomag czynnosciag intelektualng®.
Podejscie psychologiczne wigze myslenie z przetwarzaniem informacji i odrdznia,
pozostajace z nim w $cistym zwigzku, spostrzeganie i pamie¢®. Do osiggnie¢ psy-
chologii poznawczej, stawiajgcej w centrum zainteresowania m.in. zjawiska rozu-
mowania, pamieci i jezyka?®, odwotuje si¢ jezykoznawstwo kognitywne?’, dla ktorego
kategoryzacja jest problemem fundamentalnym. George Lakoff uznaje jg za ,,podsta-
wowy sposOb, w jaki nadajemy sens do$wiadczeniu™, a Georges Kleiber stwierdza,
ze zarowno kategoryzacja, jak 1 kategorie to czestonieuswiadamiane elemen-

2 Por. J. Sambor, O budowie tzw. ciggow definicyjnych (na materiale definicji leksykalnych), ,Biuletyn
Polskiego Towarzystwa Jezykoznawczego” 1983, z. XL, s. 151-165.

2 Slownik jezyka polskiego, op. cit., s. 926.

B Por. Stownik psychologii, red. J. Siuta, Krakow 2005, s. 121-122; podobnie ,,kategoryzacje” definiuje
Stownik psychologiczny, red. W. Szewczuk, Warszawa 1985: ,[jest to] przyporzadkowywanie okreslo-
nych elementéw przedmiotowych (zjawisk, sytuacji, przedmiotow) do okreslonych stow jako nosicieli
kategorii pojeciowych; kategoryzacja odgrywa organizujaca rolg w procesach poznawczych” (s. 122).

% Por. Maly stownik termindw i poje¢ filozoficznych, op. cit., s. 180, 229 i 275.

5 Por. Psychologia, red. T. Tomaszewski, Warszawa 1978, s. 352.

26 Por. Psycholingwistyka, red. J.B. Gleason, N.B. Ratner, Gdansk 2005, s. 518.

2 Por. R. Grzegorczykowa, Wprowadzenie do semantyki jezykoznawczej, Warszawa 2001, s. 81.

8 Cyt. za: G. Kleiber, Semantyka prototypu. Kategorie i znaczenie leksykalne, tham. B. Ligara, Krakow
2003, s. 13.
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ty organizacji doswiadczenia, ale kategorie sg zarazem gldwnym przedmiotem my-
$lenia?. W ujeciu kognitywnym proces kategoryzacji nie dotyczy jednak regut kla-
syfikowania, ale tworzenia prototypow, wokot ktorych zorganizowane sg kategorie.
Kleiber zaznacza, iz z jezykoznawczego punktu widzenia pojgcie prototypu odnosi
si¢ do znaczenia leksykalnego, a jezykowym ekwiwalentem kategorii (lub pojecia)
jest wyraz lub nazwa. ,,Wyraz, albo doktadniej mowigc morfem, wskazuje na
kategori¢ (albo pojgcie), a pytanie o elementy, w odniesieniu do ktérych moze on
by¢ uzyty, robwna si¢ postawieniu pytania o elementy nalezace do kategorii, ktorg
on reprezentuje. Widziana pod tym katem kategoryzacja staje si¢ kwestig czysto
semantyczng, kwestig ‘wyrazu’,

Zaktadajaca okreslone roznice bliskos¢ semantyczng terminow ,.klasyfikacja”
i ,kategoryzacja” mozna rowniez traktowac jako synonimie¢ dystynktywng®'. W ta-
kim ujeciu oba terminy beda synonimami (a $cislej: plezjonimami) kognitywnymi
(w dawniejszej terminologii: ideograficznymi). Decydujaca o zgodnosci konceptu-
alnej tego typu synonimow jest obecnos¢ cech prototypowych®?: w przypadku ana-
lizowanych terminow za taka cech¢ nalezy uznaé ,,porzadkowanie danych (wiedzy
0 rzeczywistosci)”.

W $wietle dotychczasowych ustalen mozna jednak takze dokona¢ rozrdznienia
zardwno klasyfikacji i kategoryzacji, jak i pojecia kategorii semantycznej w koncep-
cjach strukturalistycznych i kognitywistycznych. Klasyfikacje zdefiniujemy zatem
jako (blizszy ujeciom filozoficzno-logicznym) zabieg formalny, polegajacy badz
na podziale jakiego$§ uniwersum na klasy (kategorie) podrzedne, badz tez na zali-
czaniu klas podrzednych do nadrzednych w oparciu o okre$§lone kryte-
ria. Natomiast pod pojeciem kategoryzacji rozumie¢ bedziemy (podobnie do ujeé
psychologicznych) naturalny proces formowania si¢ okre§lonych kategorii (klas)
w wyniku gromadzenia cech (wlasciwosci) dajacych si¢ zaliczy¢ (przypisaé) do da-
nej kategorii.

Roznice miedzy tak pojmowanymi klasyfikacjg i kategoryzacja mozna zilustro-
wac strukturalng metafora® cukiernicza: klasyfikacja polegataby na podziale uniwer-
sum stodyczy (w znaczeniu wyrobdw cukierniczych) na podzbiory ciast, czekolad,
cukierkow itd., wzglednie na zaliczaniu takich podzbioréw do nadrzg¢dnej klasy sto-
dyczy. Kategoryzacja przypominataby z kolei formowanie waty cukrowej (kategorii)
z krysztalkéw cukru (elementdw znaczeniowych, jakie dopuszcza si¢ w procesie
ksztattowania okre$lonej kategorii) wokodt patyczka (jadra danej kategorii, ktoremu
odpowiadajg cechy lub okazy prototypowe), np. kategoria PTAK formuje si¢ wokot

2 Por. ibidem.

3 Ibidem, s. 17.

31 Por. A. Nagorko, M. Lazinski, H. Burchardt, Dystynktywny stownik synonimow, Krakoéw 2004, s. XXIV.
3 Por. ibidem, s. XXVII.

3 Zdaniem George’a Lakoffa i Marka Johnsona ,,metafory strukturalne maja u swego podloza syste-
matyczne korelacje w obrebie naszego do$wiadczenia” i pozwalaja nam konceptualizowac pojecia
W terminach tego, co tatwiej nam zrozumie¢”: G. Lakoff, M. Johnson, Metafory w naszym Zyciu, ttum.
T.P. Krzeszowski, Warszawa 1988, s. 86-87.



Relewancja i redundancja w nabywaniu kategorii semantycznych... 179

cech prototypowych takich jak ,,mie¢ pidra” czy ,,potrafi¢ lata¢” i/lub wokot prototy-
powych okazow typu wrébel, orzel*, do ktoérych w procesie poznawczym dotgczane
sa inne cechy i1 okazy, niekiedy nawet mogace nie spetnia¢ wszystkich warunkoéw
prototypowosci (np. okazy typu kura czy strus nie posiadajg cechy ,,potrafi¢ lata¢”).
Nalezy przy tym pami¢taé, ze podstawowg zasadg systematycznosci metafor jest
uwypuklanie pewnych aspektow pojecia przy réwnoczesnym ukrywaniu innych3s:
ujmowanie kategoryzacji jako formowania waty cukrowej skupia si¢ na procesie
tworzenia kategorii (stopniowe gromadzenie si¢ cech lub okazow wokot centrum)
i mozliwosci jej uchwycenia dzigki cechom (okazom) prototypowym (metaforyczny
patyczek), pomija jednak fakt dostgpnosci do poszczegdlnych elementdéw kategorii
(elementy blizej centrum sg tatwiej dostepne niz peryferyjne, natomiast spozywanie
waty cukrowej zaczynamy z reguly od porcji najbardziej oddalonych od patyczka).

Odpowiednio w ujeciu strukturalnym kategorie semantyczng nalezatoby trak-
towac jako utworzony w wyniku klasyfikacji zbior form jezykowych (morfe-
méw, wyrazow 1 in.) petnigcych takg samg funkcj¢ semantyczng, tj. odsytajacych
do okreslonego pojecia. W aspekcie kognitywnym kategori¢ semantyczng mozna by
uzna¢ za powstaly w wyniku kategoryzacji zbior form jezykowych zorganizo-
wanych wokot okreslonego prototypu.

W kontekscie zaproponowanych rozréznien kategoryzacja jawi si¢ jako proces
pierwotny, siegajacy do — czesto nieuswiadamianych — doswiadczen pozajezyko-
wych, natomiast klasyfikacja staje si¢ mozliwa na okreslonym etapie rozwoju umy-
stowego, pozwalajacym dokonywaé operacji na — wstepnie juz uksztattowanych
— zbiorach-kategoriach.

Nabywanie kategorii semantycznych trzeba by w konsekwencji postrzegac
jako wzajemnie si¢ przenikajace procesy budowania odrgbnych kategorii (katego-
ryzacja) 1 porzadkowania pojeciowo ujmowanej rzeczywistosci na zasadzie §wiado-
mych podziatdéw w obrebie wigkszej catosci lub tworzenia klas nadrzgdnych wobec
roéznych kategorii (klasyfikacja).

Chodzitoby zatem — zwlaszcza w perspektywie lingwoedukacyjnej — nie o prze-
ciwstawianie sobie’, ale raczej wzajemne uzupehnianie si¢ kategorii naturalnych (po-
tocznych) i logicznych (eksperckich)*”. Odnosi sie to przede wszystkim do stownic-
twa specjalistycznego i1 potocznego, ale dajgcego si¢ zdefiniowac specjalistycznie
(np. ,,ztoto”, ,,woda”)*.

Analizujgc kategorie stowotworcze w perspektywie kognitywnej, Renata
Grzegorczykowa i Bogdan Szymanek podkreslaja, ze ,,poznawczy (kognitywny)
charakter jezyka ujawnia si¢ najpetniej w stownictwie, ktore w sposob wilasciwy kaz-

3 Por. G. Kleiber, Semantyka prototypu..., op. cit., s. 51-55.
3 Por. G. Lakoff, M. Johnson, Metafory w naszym zyciu, op. cit., s. 32-35.
3% Por. R. Grzegorczykowa, Wprowadzenie do semantyki jezykoznawczej, op. cit., s. 83.

3 Por. J.R. Taylor, Kategoryzacja w jezyku. Prototypy w teorii jezykoznawczej, thum. A. Skucinska,
Krakéw 2001, s. 108.

3 Por. ibidem, s. 109.
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demu jezykowi klasyfikuje $wiat”*. Podobnie Antoni Furdal*’ wskazuje wyraz jako
najmniejszy znak jezykowy spetniajacy funkcje poznawcza, ktory jest jednoczesnie
swego rodzaju kulminacjg procesu poznawczego, przebiegajacego od doznan zmy-
stowych przez spostrzezenia i wyobrazenia az po uformowanie poj¢¢, ktérym utrwa-
lenie zapewniaja przypisane im znaki jezykowe.

W analizie procesu nabywania kategorii semantycznych chcemy odwotac si¢
najpierw do ustalen psychologii rozwojowej i poznawczej, uwzgledniajacych wcezes-
ne etapy spontanicznego rozwoju jezyka i rezultaty wstepnych dziatan edukacyjnych
najblizszego otoczenia (srodowisko rodzinne) i instytucji przedszkolnych. Pozwoli
to scharakteryzowaé pozadany stan poczatkowy, jaki mozna zaktada¢ przed podje-
ciem systematycznego ksztalcenia jezyka w przebiegu edukacji szkolnej, stanowig-
cego glowny przedmiot zainteresowan lingwistyki edukacyjnej*’. W konsekwencji
mozliwa bedzie takze diagnoza stanu jezyka na poszczegdlnych etapach ksztalcenia,
ukazujaca rozwoj podstawowej dla szkoly kompetencji lingwistycznej, obejmujacej
kompetencj¢ przejsciowa, przyblizong i docelowa*.

Badania nad jezykiem stanowig w psychologii rozwojowej jeden z aspektow
charakterystyki rozwoju poznawczego, ktorym w sposob systematyczny zajmowali
si¢ kolejno m.in. Jean Piaget, Jerome Seymour Bruner, a ostatnio badacze analizujg-
cy procesy przetwarzania informacji®. Poniewaz — zgodnie z przyjetym zatozeniem
— kategorie semantyczne odpowiada¢ majg okreslonym pojeciom, nabywanie kate-
gorii uzna¢ nalezy za zwigzane bezposrednio z ksztaltowaniem si¢ pojgé w umysle,
ktére dokonuje si¢ na zasadzie grupowania cech wspdlnych dla klas przedmiotow
lub zdarzen. Zdaniem Piageta tworzenie i uzycie poj¢é podlega zmianom wraz
z rozwojem mys$lenia, na ktore sktadajg si¢ zmienne struktury poznawcze (schematy
i operacje) oraz niezmienne funkcje (asymilacja i akomodacja). Do chwili podjecia
nauki szkolnej dziecko przechodzi w poznaniu rzeczywistosci przez stadium senso-
ryczno-motoryczne (0-2 lat) i przedoperacyjne (2—7 lat), przy czym rozwoj mowy
wigze si¢ z rozwojem myslenia symbolicznego. Okres wczesnoszkolny pokrywa si¢
w przyblizeniu ze stadium operacji konkretnych, ktérego wazng witasciwoscia jest
pojawienie si¢ umieje¢tnosci klasyfikowania, tj. logicznego grupowania przed-
miotow na podstawie ich cech wspdlnych. Okoto jedenastego roku zycia pojawia si¢
— zdaniem Piageta — stadium operacji formalnych, w ktorym nabywana jest zdol-
no$¢ myslenia abstrakcyjnego. Mimo licznych pdzniejszych modyfikacji koncepcja
Piageta pozostaje nadal podstawa wielu wspodtczesnych badan i hipotez dotyczacych
rozwoju intelektualnego.
¥ R. Grzegorczykowa, B. Szymanek, Kategorie stowotworcze w perspektywie kognitywnej, [w:]

Encyklopedia kultury polskiej XX wieku, t. 2: Wspotczesny jezyk polski, red. J. Bartminski, Wroctaw
1993, s. 459.

4 Por. A. Furdal, Jezykoznawstwo otwarte, Wroctaw 1990, s. 80-85.
4 Por. T. Rittel, Podstawy lingwistyki edukacyjnej, op. cit., s. 7-11.
4 Por. ibidem, s. 27-28.

# Por. A. Birch, T. Malim, Psychologia rozwojowa w zarysie. Od niemowlectwa do dorostosci, tham.
J. Luczynski, M. Olejnik, Warszawa 1995, s. 36-56.
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Jerome Bruner* charakteryzuje rozwdj poznawczy w kategoriach sposobu we-
wnetrznej reprezentacji Swiata. Najbardziej pierwotny jest — w ujgciu tego autora
— oparty na czynnosciach motorycznych sposob enaktywny. Tworzeniu obrazéw
umystowych odpowiada reprezentacja ikoniczna, natomiast mys$lenie abstrakcyjne
umozliwia, $ciSle zwigzany z jezykiem, symboliczny sposob reprezentowania rze-
czywistosci, przy czym istotna jest tu wzajemna zaleznos$¢: reprezentacja symbolicz-
na umozliwia rozwdj jezyka, ktory z kolei pozwala udoskonali¢ procesy myslowe.

W ramach badan nad przetwarzaniem informacji uwzglednia si¢ procesy inter-
pretowania, przechowywania i odzyskiwania z pamigci pewnych danych. Aspekt
rozwojowy tych badan ukaza¢ ma m.in. zmieniajace si¢ z wiekiem zdolnosci row-
noczesnego zajmowania si¢ kilkoma jednostkami informacji, korzystania z pamigci
operacyjnej czy mozliwosci wykonywania okreslonych zadan®.

Z kregu psychologii poznawczej wyrasta skoncentrowana na procesach przetwa-
rzania informacji teoria relewancji Dana Sperbera i Deirdre Wilson*®. Uwzglednienie
zagadnien z zakresu pragmatyki jezykowej (m.in. intencji nadawcy i rozpoznawania
ich przez odbiorce czy tez funkcji fizycznego otoczenia aktu mowy) sprawia, ze teo-
ri¢ relewancji zalicza si¢ do orientacji pragmalingwistycznej*’. Sperber i Wilson wie-
lokrotnie jednak zwracajg uwage zard6wno na psychologiczny charakter swojej kon-
cepcji, jak i na jej Scisty zwigzek z zagadnieniami ludzkiego poznania®®. Przydatnoé¢
teorii relewancji dla wyjasnienia procesu nabywania kategorii semantycznych za-
mierzamy oceni¢ w dalszej czgsci referatu.

Ustalenia psychologii rozwojowej i poznawczej potwierdzajg mozliwos¢ pro-
cesualnego ujmowania kategoryzacji i1 klasyfikacji — zjawisk $cisle zwigzanych
z przyswajaniem kategorii semantycznych. Znajduje to swoje odbicie takze w opra-
cowaniach o charakterze psycholingwistycznym.

Analizujac rozwdj znaczenia stow w ontogenezie, Aleksander R. Luria odwo-
luje si¢ do koncepcji Lwa S. Wygotskiego z lat trzydziestych XX wieku. Wygotski
twierdzit, ze w rozwoju mowy zmienia si¢ zarowno funkcja referencyjna, jak i zna-
czenie stow, przy czym znaczenie nalezy tu rozumie¢ jako ,funkcje wydzielania
poszczegolnych cech przedmiotu, uogdlniania ich i wlaczania przedmiotu do znane-
go systemu kategorii™*®. Rozwo0j znaczenia stowa zalezy od struktury znaczeniowej
i przebiega w oparciu 0 — lezacy u podstaw tej struktury — system procesow psycho-
logicznych. Stad, sformutowane przez Wygotskiego, twierdzenie o znaczeniowym
1 systemowym rozwoju sensu stow. Wraz z rozwojem poznawczym dziecka zmienia

“ Por. ibidem, s. 55.
4 Por. ibidem, s. 55-56.
4 Por. D. Sperber, D. Wilson, Relevance. Communication and Cognition, Oxford 1986.

47 Por. m.in. B. Lenartowicz, Gléwne pojecia i kierunki w pragmatyce jezykoznawczej, Prace z Pragmatyki,
Semantyki i Metodologii Semiotyki, Wroctaw 1991, s. 197-217; R. Kalisz, Pragmatyka jezykowa, Gdansk
1993, s. 81-88, a takze prezentowany tom Studiéw Logopedycznych.

4 Por. D. Sperber, D. Wilson, Relevance, op. cit., s. VL.
# A.R. Luria, Jazyk i soznanie, Moskwa 1998, s. 53.
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si¢ znaczenie przyswajanych przez dziecko stow, co odzwierciedla struktur¢ pozna-
nia. Luria podkresla, ze chociaz opanowanie referencyjnej funkcji stéw dokonuje
si¢ stopniowo w ciaggu dwodch pierwszych lat zycia dziecka i zostaje zakonczone
w wieku 34 lat, to jednak rozw6j znaczenia trwa nieprzerwanie i dotyczy takze okresu
nauki szkolnej i studiéw. Proces ten polega¢ ma z jednej strony na zachowaniu sta-
fego odniesienia przedmiotowego przy réwnoczesnym wzbogacaniu struktury sen-
sow. W stadium poje¢ konkretnych zasadnicza role w budowaniu znaczen odgrywaja
zwigzki konkretno-sytuacyjne, przedmiotowo-zdarzeniowe, natomiast w stadium po-
je¢ abstrakcyjnych: hierarchicznie zorganizowane zwigzki werbalno-logiczne.

Podsumowujac badania i koncepcje psychologiczne i psycholingwistyczne
mozna stwierdzi¢, iz rozpoczynajac nauke szkolng, dziecko wkracza w konkretno-
-operacyjne stadium rozwoju poznawczego, w ktorym pojawia si¢ m.in. umiejgtnosé
logicznego grupowania przedmiotow, czyli klasyfikacji. Zdolno$ci abstrakcyjnego,
logiczno-werbalnego rozumowania — pozwalajgcego m.in. na hierarchizacj¢ pojec
— mozna oczekiwac dopiero w starszych klasach szkoty podstawowej (od okoto je-
denastego roku zycia).

Co zatem w $wietle dotychczasowych ustalen nalezy uznaé za relewantne badz
redundantne w nabywaniu kategorii semantycznych? I jak okresli¢ role relewancji
i redundancji w tym procesie?

Za podstawowy problem wspoélczesnej semantyki R. Grzegorczykowa uwaza
ustalenie relacji migdzy znaczeniem wyrazen a wiedza o $wiecie’!. W zalezno$ci
od kategorii semantycznej mozliwe sg trzy typy relacji: tzw. sztywna desygnacja
w odniesieniu do stownictwa $cisle specjalistycznego (np. ,,fonem” czy ,kwant”),
sztywna desygnacja uzupetniona o znaczenia prototypowe dla wyrazéow potocznych
dajacych si¢ zdefiniowac takze specjalistycznie (np. ,,s61”, ,,$wiatlo”) oraz, zwigzane
z prototypem, uogdlnione odniesienie do zjawisk niedefiniowanych specjalistycznie
(np. ,.filizanka”, ,,zazdro$¢”)%2.

W przypadku — okreslonej przez Hilary’ego Putnama i Saula Kripkego — sztywnej
desygnacji $wiadomos$¢ uzytkownikoéw jezyka skupia si¢ na ekstensji danej nazwy,
ktora odsyta wprost do okre$lanych przez nig denotatéw®?. Na znaczenie wiekszo$ci
nazw gatunkowych i substancjalnych sktada si¢ oprocz wiedzy specjalistycznej tak-
ze informacja o cechach prototypowych, wynikajaca z do§wiadczen wiasnych lub
spotecznych’. Natomiast znaczenie wyrazen nieposiadajacych definicji specjalistycz-
nych formuje si¢ wytacznie w wyniku kategoryzacji przez prototyp*s. Mozna przy-
jac, ze stownictwo $cisle specjalistyczne obejmuje kategorie semantyczne powstale
w wyniku klasyfikacji zgodnej z Arystotelesowska zasadg warunkéw koniecznych

50 Por. ibidem, s. 65-66.

5t Por. R. Grzegorczykowa, Teoretyczne i metodologiczne problemy semantyki..., op. cit., s. 15.
52 Por. ibidem, s. 15-16.

53 Por. ibidem, s. 15.

54 Por. ibidem, s. 16.

55 Por. J.R. Taylor, Kategoryzacja w jezyku..., op. cit., s. 103.
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i wystarczajacych (WKW). Relewantne bylyby w tym uje¢ciu cechy semantyczne
spetniajgce te warunki. Pozostaje pytanie, czy w tak rozumianej kategorii obecne
bylyby cechy, ktore mozna by uzna¢ za redundantne (raczej nie?).

Relewancj¢ cech semantycznych, sktadajacych si¢ na kategorie, ktérym od-
powiadajg wyrazenia potoczne dajace si¢ zdefiniowaé specjalistycznie, nalezatoby
uzalezni¢ od kontekstu. W wypowiedzi naukowej istotne bylyby te i tylko te cechy,
ktoére spetniatyby zasade WKW. W wypowiedzi potocznej w §wiadomo$ci mowig-
cych dominowatyby cechy prototypowe, ktdrych relewancja bytaby stopniowalna.
Z kolei niedefiniowane specjalistycznie wyrazenia potoczne odpowiadajg katego-
riom semantycznym, na ktore sktadajg si¢ jedynie, stopniowalne pod wzgledem
relewancji, cechy prototypowe.

Nalezy przy tym podkresli¢, iz cechy semantyczne sktadajace si¢ na kategorie
nie odnoszg si¢ do obiektywnych (fizycznych) wtasciwos$ci przedmiotéw czy zja-
wisk, ale odzwierciedlajg psychologiczne mechanizmy percepcji i konceptualizacji®.
Zdaniem Manfreda Bierwischa (podaje za Idg Kurcz®") cztowiek nie uczy si¢ katego-
rii semantycznych, a jedynie przyswaja ich kombinacje wlasciwe konkretnym poje-
ciom. W procesie ksztatltowania kategorii semantycznych Anna Wierzbicka sktonna
jest nawet pomija¢ wspdlne wszystkim ludziom mechanizmy percepcji i ograniczy¢
si¢ do zréznicowanych kulturowo konceptualizacji. ,,Jezyk odbija to, co dzieje si¢
w umysle, a nie to, co dzieje si¢ w mdzgu; nasz umyst za$ jest po czesci ksztattowany
przez konkretng kulture” — stwierdza Wierzbicka®®, nie wykluczajac jednak zupehnie
pewnych zaleznosci biologicznych. Bylby to raczej prymat umystu nad biologig czy
kultury nad naturg, co w odniesieniu do procesu kategoryzacji przektadatoby si¢ na
dominacj¢ konceptualizacji nad percepcja rzeczywistoSci.
Relewancje¢ obu tych zjawisk w nabywaniu kategorii semantycznych mozna zatem
réwniez uznac za stopniowalng.

Stopniowalno$¢ oraz uzaleznienie relewancji od kontekstu to podstawowe kry-
teria opisujgce — wspomniang wczesniej — zasade relewancji Sperbera i Wilson®.
Warto sprawdzi¢, na ile zasada stworzona z mysla o wyjasnianiu mechanizméw
komunikacji interpersonalnej, ale takze procesow poznawczych okaze si¢ przydatna
w opisie zjawisk towarzyszacych nabywaniu kategorii semantycznych.

Przede wszystkim nalezy zwrdci¢ uwage na wezesniej juz sygnalizowany fakt,
iz Sperber 1 Wilson postrzegaja relewancj¢ jako wlasciwosé psychologiczng, jako
cechg procesow umystowych, ktorej teoretyczne ujecie stanowi¢ moze podstawe dla
zbudowania pewnych modeli psychologicznych. W szczegdlnoséci ma to by¢ teoria
rozumienia wypowiedzi stownej. Istotg tej koncepcji jest uzaleznienie relewancji od
specyficznie rozumianego kontekstu, ktory decyduje o pojawieniu si¢ (lub nie) efektu
(skutku) kontekstowego jakiejs wypowiedzi. WypowiedZ posiada pewne efekty kon-

5 Por. 1. Kurcz, Psycholingwistyka. Przeglgd probleméw badawczych, Warszawa 1976, s. 201.
57 Por. ibidem, s. 202.

8 Por. A. Wierzbicka, Jezyk — umyst — kultura, Warszawa 1999, s. 411.

% Por. D. Sperber, D. Wilson, Relevance..., op. cit., s. 118-171.
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tekstowe, a zatem i pewng relewancje w jakims$ kontekscie, jesli daje si¢ powigzaé
z tym kontekstem i dodaje nowg informacj¢ pozwalajaca przetworzy¢ dany kontekst.
Kontekst jest tu rozumiany jako pewien stan umystu przetwarzajacego informacje.
Kontekst — co bardzo istotne — nie jest dany jako $cisle okreslony, ale zmienia si¢ za
kazdym razem, gdy wypowiedz, jaka pojawia si¢ w tym kontekscie, posiada jakies
skutki kontekstowe. Kontekst ma tu zatem charakter procesualny. Sperber i Wilson
zakladajg, iz posiadanie efektow kontekstowych jest warunkiem koniecznym i wy-
starczajgcym relewancji wypowiedzi. Zauwazmy, ze kategoria relewancji zostaje
w ten sposob (jako ,,pojecie klasyfikacyjne) okreslona zgodnie z kryteriami defini-
cji arystotelesowskiej.

W teorii relewancji jako nierelewantne w pewnym kontekscie traktuje si¢ trzy
rodzaje wypowiedzi: 1) zawierajace nowe informacje, ktorych jednak nie da si¢ po-
wigza¢ z danym kontekstem, 2) niezawierajagce nowych informacji oraz 3) zawie-
rajgce informacje sprzeczne z kontekstem, a jednocze$nie zbyt stabe, aby w nim
co$ zmieni¢®. Mozna inaczej stwierdzié¢, ze wypowiedzi dajace si¢ oceni¢ w jeden
z trzech podanych sposobdéw posiadatyby zerowg relewancj¢ w danym kontekscie.
Wprowadzenie poziomu zerowego uzasadnione jest — zaktadang przez autoréw tej
koncepcji — mozliwoscig stopniowania relewancji jako ,,pojecia poréwnawczego”.
Stopnie relewancji Sperber i Wilson uzalezniaja od wysitku przetwarzania zwigzane-
go z procesami myslowymi, ktore prowadzg do uzyskania efektow kontekstowych.
Wysitek przetwarzania traktowany jest jako czynnik negatywny, a jego warto$¢
jest odwrotnie proporcjonalna do uzyskanej w jego wyniku relewancji (im wigkszy
wysitek, tym mniejsza relewancja i na odwrdt). Zardéwno efekty kontekstowe, jak
i wysitek przetwarzania moga by¢ — w ocenie Sperbera i Wilson — niezalezne od
swiadomosci uzytkownikoéw jezyka, chociaz mozliwe do pojeciowego uchwycenia
na zasadzie sagdow pordwnawczych (np. co$ jest stabo relewantne, bardzo relewantne
itp.). Mozliwa jest przy tym nie tylko retrospektywna ocena poniesionych wysitkow
i uzyskanych efektow, ale takze wykorzystanie intuicji perspektywicznych.

Wracajac do zagadnienia kontekstu, nalezy przypomnie¢, ze zostat on okreslony
jako zmienny stan umyshu przetwarzajacego informacje. W wyniku szczegdtowych
analiz Sperber i Wilson dochodza do wniosku, iz na kontekst dla rozumienia wy-
powiedzi sktadaja si¢ zarowno wybrane z pamigci porcje informacji, jak i informa-
cje pochodzace z fizycznego otoczenia aktu komunikacji. Odzyskiwanie z pamigci
potrzebnych danych jest zroznicowane pod wzgledem wysitku uzaleznionego od
stopnia dostepnosci tych danych. Przetwarzanie informacji polega na stopniowym
rozszerzaniu kontekstu, co jest zdeterminowane: 1) zawarto$cig o$rodka dedukcji,
2) zawarto$cig magazynu pamigci krotkotrwalej, 3) zawartoscig magazynu pamig-
ci encyklopedycznej oraz 4) informacjami pochodzacymi z otoczenia fizycznego®!.
Wybor okreslonego kontekstu jest z kolei uzalezniony poszukiwaniem maksymal-
nej relewancji kazdej przetwarzanej informacji, przy uwzglednieniu jednak wysit-

% Por. ibidem, s. 121.
1 Por. ibidem, s. 141.
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ku zwigzanego z udostgpnianiem kontekstu. Sperber i Wilson zaktadaja, ze opty -
malne przetwarzanie polega na znalezieniu rownowagi pomi¢dzy wysitkiem
przetwarzania a efektem uzyskanym w okreslonym kontekscie, ktoremu odpowiada
ukazanie lub wyr6znienie pewnych faktow majgcych wptyw na sytuacj¢ poznawczg
jednostki. Zdaniem tworcow zasady relewancji kazdy akt komunikacji za-
wiera w sobie informacje o wlasnej optymalnej relewancji, tzn. obiecuje uzyskanie
znaczacych efektow kontekstowych przy mozliwie najmniejszym wysitku przetwa-
rzania®, Zasada ta posiada swoje zmienne w postaci m.in. sytuacji komunikacyjnej,
roli nadawcy czy relacji migdzy nadawcg a odbiorca (wyktadowca — student, wyktad
akademicki — spotkanie towarzyskie). Mozna zatem moéwié nie tylko o maksymalne;j
relewancji, ale takze o relewancji wystarczajacej, np. w odniesieniu do stopnia goto-
wosci intelektualnej odbiorcy. Nalezy podkreslic, iz w odréznieniu od innych form
komunikacji (np. niewerbalnych) wypowiedz stowna ,,umozliwia natychmiastowy
dostep do Scisle okreslonych zbiorow pojec”, aktywizujac pewne pojecia i taczac je
w logiczng catos¢, co samo w sobie moze juz stanowi¢ tatwo dostepng, a przez to
optymalnie relewantna, hipotez¢ interpretacyjna.

Podsumowujac propozycje¢ Sperbera i Wilson, warto najpierw zwrdci¢ uwagge, ze
relewancja w tym ujeciu jest jako kategoria semantyczna zdefiniowana specjalistycz-
nie (przez okreslenie warunkdéw koniecznych i wystarczajacych w postaci efektow
kontekstowych), ale wystepuje takze w uzyciu potocznym (wraz z odpowiednikami
synonimicznymi typu ,,istotno$¢” czy ,,wazno$¢”). Zgodnie z przyjetymi w moim
referacie zatozeniami jest to zatem kategoria uksztattowana zarowno w wyniku ka-
tegoryzacji (jako wyrazenie potoczne), jak i w wyniku klasyfikacji (jako kategoria
ekspercka).

Dynamicznie ujmowany kontekst pozwala w aspekcie kognitywnym postrze-
ga¢ kategorie semantyczne jako wielopoziomowe struktury, w ktoérych dostgpnosé
czy mozliwos¢ przywotania okreslonych cech semantycznych zdeterminowana jest
osigganiem réwnowagi miedzy efektem uwydatnienia pewnej cechy a wysitkiem
niezbednym do jej uwydatnienia. Na przyktad przywotanie cechy ,,zdolno$¢ latania”
wigze si¢ — jak mozna zaktada¢ — z minimalnym wysitkiem w przypadku kategorii
PTAK, ale z wysitkiem o wiele wigkszym w odniesieniu do kategorii RYBA.

Okreslona prototypowo struktura kategorii semantycznych jest z kolei wynikiem
procesu jej nabywania i ksztatcenia, ktory oparty jest na zasadzie relewancji, a wigc
na zalozeniu, ze poszczegdlne elementy (cechy semantyczne) budujg dang kategori¢
zgodnie z optymalng relewancja. Stad — mozna sadzi¢ — w centrum kategorii, jako
najtatwiej dostepne, gromadzg si¢ cechy najbardziej prototypowe, ktore zarazem
sg najmniej obiecujgce poznawczo w wyniku ich udostgpnienia. Georges Kleiber
przytacza wyniki badan, z ktorych wynika, iz elementy prototypowe sg przyswa-
jane szybciej i w pierwszej kolejnosci oraz ze prototypy stuzg za poznawczy punkt
odniesienia i wymieniane sg na pierwszym miejscu jako elementy danej kategorii®.

%2 Por. ibidem, s. 158.
% Por. G. Kleiber, Semantyka prototypu..., op. cit., s. 57.



186 Stawomir Sniatkowski

Dotarcie do elementow peryferyjnych wymaga wigkszego wysitku przetwarzania,
ktéry jednak moze zostaé zrownowazony przez range efektu poznawczego. Mozna
wreszcie wyobrazié¢ sobie cechy semantyczne o zerowej relewancji, ktore beda zu-
petnie nieistotne dla pewnych kategorii, np. cecha ,kolor” ma zerowa relewancje
dla kategorii UCZCIWOSC (dla uproszczenia pomijamy tutaj — stanowigca w jezy-
koznawstwie osobny problem — kwesti¢ znaczen przenos$nych: ,,robi¢ co$ w biatych
rekawiczkach” czy ,,szara strefa”).

Ustalajagc na podstawie badan diagnostycznych struktur¢ semantyczng okre-
slonych kategorii oraz majac $wiadomo$¢ dynamiki procesu ich nabywania,
mozna prognozowaé, ale takze ingerowaé w uksztattowanie kategorii (np. uwy-
datniajac ceche¢ ,,indywidualna potrzeba” kosztem cechy ,,r6wno$¢” w kategorii
SPRAWIEDLIWOSC). Nalezy przy tym pamieta¢, ze dostrzeganie procesualnego
charakteru kategorii semantycznych nie wyklucza ich stabilnosci w systemie jezyka,
jaka zapewniaja werbalne odpowiedniki poje¢ wskazujace przede wszystkim spo-
tecznie utrwalone centra kategorii. Zdaniem E. Rosch®, zapewniajgce stabilno$¢ ka-
tegorii centrum czy prototyp posiada najwigksza redundancj¢, poniewaz maksymali-
zuje informacj¢ o skupiskach atrybutéw danej kategorii, aby osiggna¢ maksymalny
stopien ich przewidywalnosci.

Dotychczasowe rozwazania mialy na celu zarysowanie teoretycznych podstaw
prowadzonych przeze mnie badan, zmierzajacych do ustalenia struktury semantycz-
nej wybranych kategorii oraz metod diagnozowania procesu ich ksztalcenia w toku
nauki szkolnej, co — jak zaktadam — pozwoli scharakteryzowac zjawiska jezykowe,
komunikacyjne i kulturowe sktadajace si¢ na rozwoj Swiadomosci jezykowe;.

W swoim artykule chciatbym przedstawi¢ wyniki badan pilotazowych prze-
prowadzonych w grupie 42 (52)% ucznidéw klas III szkoly podstawowej*. Badania
przeprowadzono pod koniec roku szkolnego (w maju), mozna je zatem traktowaé
jako podsumowanie wczesnoszkolnego etapu edukacji, a zarazem diagnoz¢ stanu
poczatkowego (wyjsciowego) w stosunku do dalszego ksztatcenia w starszych kla-
sach szkoty podstawowej. Zgodnie z omdwionymi wczesniej ustaleniami o charak-
terze psycholingwistycznym wybrany moment przeprowadzenia badan pokrywa si¢
W rozwoju poznawczym ucznidw z zamknigciem stadium operacji konkretnych,
umozliwiajacych klasyfikacje na zasadzie logicznego grupowania przedmiotow.
Mozna zakladaé, ze konsekwencja tego typu procesow myslowych bedzie okreslo-
ne uporzadkowanie elementéw (cech, sktadnikow, subkategorii) w naturalny sposob
formujacych poszczegdlne kategorie semantyczne. Prowadzone przeze mnie badania
miatyby na celu wskazanie w obrgbie okreslonych kategorii ustalone na wczesnym
etapie edukacji elementy (cechy) relewantne i redundantne (centralne i peryferyjne).
Tak okreslona wewnetrzna struktura kategorii moze z kolei stanowié¢ punkt wyjscia

% Podaj¢ za: G. Kleiber, Semantyka prototypu..., op. cit., s. 76.
% Podane liczby odpowiadaja ilosci uczniow obecnych w czasie I i II etapu badan.

% Ze wzgledu na ochrong danych osobowych imiona i nazwiska uczniéw zastapiono numerami wypowie-
dzi pisemnych, na ktore powotuje sig, przytaczajac przyktady w tekscie.
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dla oceny mozliwo$ci odbiorczych ucznidw, ale takze dla wlasciwego zaplanowania
dalszych dziatan edukacyjnych majacych na celu pozadane (np. ze wzglgdu na rea-
lizacj¢ programu nauczania) uksztattowanie struktury kategorii.

Eksperckie kategorie semantyczne z zakresu nauki o jezyku jako przedmiot
badan wybrano z kilku powodow. Przede wszystkim wiele kategorii funkcjonuja-
cych w tym zakresie (np. jezyk, mowa, zdanie) spelnia warunki okreslone zardwno
dla wyrazow potocznych, jak i dla stownictwa specjalistycznego. Ksztaltuja si¢ one
zatem poczatkowo w procesie kategoryzacji, a nast¢pnie (gldwnie w toku nauki
szkolnej) podlegaja klasyfikacji w oparciu o okreslone kryteria. Analiza procesu
nabywania tego rodzaju kategorii powinna wi¢c ukaza¢ wspotzaleznos¢ funkcjono-
wania obu mechanizmoéw poznawczych majacych swoje odzwierciedlenie w jezy-
ku. Z kolei dotarcie do wewnetrznej struktury semantycznej kategorii zwigzanych
z komunikacja jezykowa moze pelniej ujawnic¢ nie tylko charakter $wiadomosci
jezykowej badanych uzytkownikoéw jezyka, ale takze stan ich $wiadomos$ci me-
tajezykowej, co nalezatoby potraktowac jako cenng wskazowke dotyczaca sposo-
boéw opisu jezyka w edukacji szkolnej. Mozna wreszcie wskazaé na abstrakcyjny
charakter kategorii zwigzanych z wiedza o jezyku, ktory pozwala spodziewac si¢
obecnosci w strukturze tych kategorii elementéw metaforycznych, stanowiacych
specyficzne — doceniane przez jezykoznawstwo kognitywne — odzwierciedlenie
w jezyku procesOw poznawczych.

Badania pilotazowe zostaty przeprowadzone w dwodch etapach. Celem pierw-
szego z nich bylo uzyskanie jak najpetniejszego spektrum kategorii zwigzanych
z ludzkim porozumiewaniem si¢. Aby zachgci¢ uczniow do pisemnego wypowiadania
si¢ na ten temat, odwotano si¢ do sfery wyobrazni i zaproponowano fikcyjng sytuacje
kontaktu z obcg cywilizacja, ktorej przedstawicicele pragng uzyskac¢ informacje na
temat sposobu komunikowania si¢ ludzi (etap I). Dla ustalenia wewngtrznej struktu-
ry wybranych kategorii semantycznych w drugim etapie badan, przy zachowaniu tej
samej fikcyjnej sytuacji, poproszono ucznidéw o wyjasnienie pigciu podstawowych
poje¢ zwiagzanych z komunikacjg werbalng (jezyk, mowa, pismo, stowo, zdanie).

W wyniku analizy wypowiedzi uzyskanych w pierwszym etapie badan udato
si¢ wyodregbni¢ siedem nadrzednych kategorii, do ktorych odwotywali si¢ uczniowie
klas trzecich, opisujac proces porozumiewania si¢ ludzi: JEZYK, MOWA, PISMO,
PISANIE, CZYTANIE, ZACHOWANIE i KOMUNIKACJA NIEWERBALNA.

Z przytoczonych kategorii najczeSciej wymieniang z nazwy byla kategoria
JEZYK (18 wskazan). Znacznie rzadziej nazywano kategorie MOWY (10) i PISMA
(jako wytworu czynnosci — 4). Kategorie semantyczne odsytajace do czynnosci pi-
sania i czytania zostaly wskazane za pomoca czasownikow, natomiast o ksztatto-
waniu si¢ kategorii ZACHOWANIE i KOMUNIKACJA NIEWERBALNA moz-
na wnioskowaé jedynie na podstawie przywotanych przez uczniéw subkategorii
(ZABAWA, KRZYK «ZACHOWANIE; GESTY /RUCHY / FIGURY, MUZYKA»
KOMUNIKACJA NIEWERBALNA).

Ze wzgledu na ilo$¢ wskazan subkategorie prototypowe dla kategorii JEZYK to:
JEZYK MIGOWY (17 WSKAZAN) i JEZYK POLSKI / MOWIENIE PO POLSKU
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(16). Znacznie mniej ucznidéw nazwato kategori¢ JEZYK OBCY (6), ale zdecydo-
wana wickszo$¢ wskazata JEZYK ANGIELSKI jako jej subkategori¢ prototypo-
wa (20 przy 9 wskazaniach subkategorii JEZYK NIEMIECKI i 6 — subkategorii
JEZYK FRANCUSKI). Na peryferiach kategorii jezyk obcy znalazty si¢ zar6wno
jezyki najblizszych sasiadow Polski: JEZYK CZESKI (3), JEZYK SEOWACKI
(2), JEZYK ROSYJSKI (1), jak i jezyki ,.egzotyczne”: JEZYK JAPONSKI (2) czy
JEZYK CHINSKI (1). Ze wzgledow spoteczno-kulturowych na uwage zashuguje
pojawienie si¢ w obrebie kategorii JEZYK OBCY subkategorii JEZYK EACINSKI
(3), JEZYK EGIPSKI (1) czy JEZYK CYGANSKI (1). Do wskazanych przez ucz-
niéw subkategorii nalezacych do kategorii JEZYK zaliczy¢ mozna ponadto m.in.:
KRAJ (w ktorym uzywa sie danego jezyka), UZY TKOWNIK JEZYKA (tutaj z kolei
pojawiaja sie¢ subkategorie OBCOKRAJOWIEC, INWALIDA / UPOSLEDZONY,
NIEWIDOMY, NIEMOWA iin.), JEZYK SPECJALNY (z subkategoriami SZYFR,
ALFABET MORSE’A), JEDNOSTKA JEZYKA (subkategorie: ZNAK / SLOWO /
WYRAZ, CZESC MOWY, ZDANIE), a takze subkategorie UCZENIE SIE JEZYKA
(z dalszymi subkategoriami: POWTARZANIE, KURS JEZYKOWY, SLOWNIK)
oraz TECHNICZNE SRODKI / NARZEDZIA KOMUNIKACII (z subkategoriami:
KOMPUTER, TELEFON).

Skoncentrowany bezposrednio na wybranych kategoriach semantycznych II etap
badan umozliwit wniknigcie w wewnetrzng strukture tych kategorii.

W przypadku kategorii JEZYK znaczaca czgs¢ uczniow (16) zwrdcita uwage
na jej polisemiczny charakter: leksem nazywajacy te kategori¢ odsyta do dwodch
réznych pojec: jezyka jako organu anatomicznego (30 wskazan) i jako $rodka / na-
rz¢dzia porozumiewania si¢ (41 wskazan). Nalezy podkresli¢, ze prawie wszyscy
uczniowie, ktorzy wskazali dwa znaczenia leksemu jezyk (24), odwotywali si¢ naj-
pierw do pojecia ,,organ anatomiczny” (21).

Odnoszac si¢ do kategorii JEZYK w znaczeniu ,,$rodek / narzedzie porozu-
miewania si¢”, wielu uczniéw (21) wskazywato na subkategori¢ oznaczajaca jakis
konkretny jezyk (JEZYK POLSKI, JEZYK ANGIELSKI i in.), co odzwierciedla,
wymagajace przyktadow / okazow, myslenie konkretno-obrazowe. Na tym etapie
rozwoju poznawczego kategorig poziomu podstawowego bytby zatem okreslony je-
zyk naturalny, poziomowi nadrzednemu odpowiadalby jezyk jako srodek / narzedzie
porozumiewania si¢, a do kategorii podrzednych nalezatoby zaliczyé np. kategori¢
GWARA. Przytoczone w artykule wyniki analiz nie dajg ze zrozumialych wzgle-
dow pelnego opisu struktury wybranej kategorii semantycznej (JEZYK) — pokazuja
jednak metode postepowania diagnostycznego zmierzajacg do uchwycenia mozliwie
wielu sktadnikow kategorii oraz okreslenia stopnia ich polaryzacji na skali centrum—
peryferie, co w konsekwencji moze pomoéc okresli¢ stopien relewancji poszczegol-
nych sktadnikow i zwigzany z tym wysitek, poznawczy i edukacyjny, sktadajacy si¢
na proces tworzenia (ksztalttowania) swiadomosci metajezykowej uczniow.
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Relevance and Redundancy in Acquisition of Semantic Categories
from the Sphere of Linguistics

Abstract

The paper deals with roles that relevance and redundancy play in the process of acquisition
lexical items from the sphere of linguistics. Referring to notions like category, linguistic
category, semantic category and semantic function as well as processes of categorization and
classification the author makes an attempt to state what elements should be acknowledged
as relevant and what ones as redundant in acquisition knowledge of language. It should be
emphasized that categorization and classification are understood here as different processes
leading either to building particular categories by gathering adequate features (categorization)
or to creating hierarchic structure of a lexicon (classification). In acquisition of semantic
categories both processes mentioned above play important roles but categorization is
acknowledged as primary compared with operations of classifying that appear only in the
early school period of cognitive development.

Hitherto existing settlements from the sphere of cognitive psychology and semantics allow
to state that relevance of semantic features creating categories depends on a context (scientific
or colloquial utterances) and is graduated (conditioned by personal or social experiences).
Because both a context and gradation belong to basic criteria defining the principle of relevance
(Sperber and Wilson), the author makes an attempt to apply the principle to a description of
the acquisition of semantic categories.

An analysis of pupils’ (the third form of primary school) opinions on human communi-
cation allowed to separate both main categories and prototypical subcategories referring to
each of them. On the basis of the gathered material it was also possible to observe the inner
structure of particular categories (basic, superordinate, and subordinate levels). Based on the
principle of relevance method of diagnostic procedure appeared to be useful in evaluating
levels of relevance of particular elements creating semantic categories. The levels of relevance
reflect cognitive and educational efforts concomitant with the acquisition of metalinguistic
knowledge.
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Problematyka redundancji i relewancji
w idiolekcie dziecka
w wieku przedszkolnym

1. Z historii badan nad rozwojem mowy dziecka

Od wielu juz lat badacze reprezentujacy rézne dyscypliny humanistyczne (glow-
nie psychologig, socjologi¢ i jezykoznawstwo) poszukuja odpowiedzi na pytania,
wedle jakich praw przebiega proces przyswajania podstaw systemu jezykowego, jaki
jest porzadek opanowywania przez dziecko poszczeg6lnych jego podsysteméw i ka-
tegorii gramatycznych. Prowadzone dzi$ na calym §wiecie badania nad mowga dzie-
ci wyrosly, jak wiadomo, na gruncie dziewigtnastowiecznej teorii ewolucji Karola
Darwina oraz filozofii Herbartowskiej, zostaly wsparte Piagetowska teorig rozwoju
poznania, korzystaja z Bernstainowskiej koncepcji kodéw i siggaja do metod nowo
powstalych kierunkéw w lingwistyce (zwlaszcza gramatyki generatywno-transfor-
macyjnej Noama Chomskiego i teorii aktow mowy Johna Austina).

Nalezace do prekursorskich, wieloletnie obserwacje rozwoju jezykowego pol-
skich dzieci prowadzone przez Jana Baudouina de Courtenaya podjgli po wojnie
skupieni wokét Stefana Szumana w o$rodku krakowskim jego wspéipracowni-
cy i uczniowie. Podobne zamiary przy$wiecaja od dawna badaczom z Warszawy
i Lublina. Na podstawie licznych prac, ktérych autorami byli najczgsciej psycho-
logowie i jezykoznawcy wypehiajacy nierzadko tzw. dzienniczki mowy wiasnych
dzieci / wnukéw!; wiadomo dzi§ sporo na temat regut akwizycji podsystemu fone-
tycznego, morfologicznego? i skladniowego® w ontogenezie. Nieco inna perspekty-
wa ogladu przyswieca publikacjom koncentrujacym si¢ na aspekcie pragmatycznym
wypowiedzi dziecigcych, gdzie do rangi nader istotnych skladnikéw aktu komunika-
cji urastaja czynniki proksemiczne i parajezykowe?.

! M.in. prace P. Smoczynskiego, M. Zarebiny i L. Kaczmarka.
* Zwlaszcza publikacje M. Chmury-Klekotowej, M. Smoczynskiej i E. Koztowskiej.
3 Mam na mysli szczego6lnie prace M. Bokus.

4 Taka wilasnie perspektywa badawcza pojawia si¢ w publikacjach B. Bonieckiej (np. Akty dzialania
a akty mowy na materialach wypowiedzi dziecigcych, Lublin 1992; Formy wyrazajqce motywacje zacho-
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Niniejszy artykut wpisuje si¢ wlasnie w 6w nurt badan nad jgzykiem najmtod-
szych uzytkownikéw polszczyzny, ktérzy, pomimo wyraznych niedostatkéw w za-
kresie znajomosci podstaw systemu gramatycznego i bardzo ubogiej leksyki ogra-
niczajacej si¢ do nominacji oséb, przedmiotéw i zjawisk z najblizszego otoczenia
dziecka, nieustannie podejmuja wysitek uczestnictwa w codziennym Zyciu swojego
mikro$rodowiska (rodziny czy grupy réwiesniczej). Czynia to przede wszystkim za
posrednictwem kontaktéw jezykowych.

Z punktu widzenia sygnalizowanej w tytule artykulu problematyki warto podjaé
prébe wskazania zabiegéw i zachowan jezykowych dziecka oraz uzywanych przez
nie srodkéw, ktére sa istotne dla jego otoczenia i dla niego samego w ztozonym
procesie komunikacji, gwarantuja bowiem jej skuteczno$¢ i decyduja o jej spraw-
nym przebiegu. Analiza wypowiedzi dziecigcych uwzglgdniajaca szeroko rozumiany
kontekst sytuacyjny moze tez przynie$¢ odpowiedZ na pytanie, czy w procesie zdo-
bywania przejsciowej kompetencji jezykowej (ktéra charakteryzuje zdolno$é produ-
kowania i rozumienia wypowiedzi nie tyle gramatycznych, ile akceptowalnych, tj.
dostosowanych do kontekstu, poczatkowo sytuacyjnego, potem takze werbalnego,
w ktérym wypowiedzi sa tworzone®), procesie zachodzacym w zadziwiajacym tem-
pie w pierwszych latach zycia czlowieka, pojawiaja si¢ elementy jezykowe i poza-
jezykowe o charakterze redundantnym. A jesli tak, to czy dziecko ma $wiadomo$é
ich swoistego statusu.

Problematyki relewancji i redundancji nie mozna jednak zawgzaé wylacznie do
plaszczyzny powierzchniowej, czyli do zbioru $rodkéw wybranych z systemu je-
zykowego stuzacych realizacji okreslonego zamiaru komunikatywnego. Omawianie
poruszanego tu zagadnienia trzeba rozpoczaé od charakterystyki badanego idiolektu
poprzez wskazanie tych elementéw, ktére z punktu widzenia potrzeb komunikatyw-
nych i mozliwosci kilkuletniego uzytkownika polszczyzny sa nie tylko przydatne,
ale niejednokrotnie jedynie dostgpne. Warto réwniez wzia¢ po uwagg calq sfere za-
gadnien rozpatrywanych przez stosunkowo nowa koncepcj¢ we wspéiczesnej lin-
gwistyce — teorig relewancji komunikacyjnej®.

Zdaniem Dana Sperbera i Deirdre Wilson, inicjatoréw i popularyzatoréw tejze
teorii, analiza aktow porozumiewania si¢ ograniczona wytacznie do kodu jezykowe-
g0 jest ujeciem niepelnym, jednostronnym. Niemniej doniosta rol¢ w komunikacji
odgrywa wedlug nich tzw. model ostensywno-inferencyjny, uwzgledniajacy szeroka
gam¢ zachowan parajezykowych a takze procesy wnioskowania, rozumienia i in-

wan na przykladzie wypowiedzi dziecigcych, ,Poradnik Jezykowy” 1992, z. 9, s. 652-664; Pragmatyczne
aspekty wypowiedzi dziecigcych, Lublin 1995) i J. Porayskiego-Pomsty (np. Wypowiedzi dziecigce jako
akty mowy, ,Poradnik Jezykowy” 1990, z. 8, s. 619-625; Umiejetnosci komunikacyjne dzieci w wieku
przedszkolnym. Studium psycholingwistyczne, Warszawa 1994); idem, Mowa dziecka jako przedmiot ba-
dan, ,,Poradnik Jgzykowy” 2007, z. 8, s. 3-29.

8 T. Rittel, Jezykoznawcze narzedzia poznawania dziecka rozpoczynajqcego nauke szkolnq, ,Rocznik
Naukowo-Dydaktyczny Wyz2szej Szkoty Pedagogicznej w Krakowie”, z. 165, Prace Pedagogiczne XV,
Krakéw 1994, s. 9.

¢ D. Sperber, D. Wilson, Relevance. Communication and Cognition, Oxford 1986.
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terpretacji, ktére stuza usprawnieniu procesu porozumiewania si¢. Do rangi czyn-
nika warunkujacego skuteczny przebieg tego procesu urastaja sformutowane przez
Herberta Paula Grice’a reguly konwersacji, szczeg6lnie zasada stosunku (ang. ma-
xime of relation)’.

Optymalne porozumienie migdzy partnerami interakcji jest mozliwe dzigki temu,
2e wszyscy zainteresowani zachowuja sig¢ tak, jakby milczaco uznawali odwrotnie
proporcjonalng zalezno$¢ migdzy wkladem pracy niezb¢dnym do zinterpretowania
informacji zwiazanej z danym bodZcem (zachowaniem semiotycznym) a wielkoscia
efektu kontekstowego uzyskiwanego dzigki tej pracy. Elementy kodu jezykowego
dostarczaja co prawda partnerom interakcji j¢zykowo standaryzowanych ,,prefabry-
katéw” pojeciowych, umozliwiajacych im (re)prezentowanie rzeczywistosci poza-
jezykowej oraz wyprowadzanie senséw niekomunikowanych wprost®. Podkresli¢
jednak nalezy, iz znaczenie komunikacyjne przystuguje réwniez licznym zachowa-
niom, ktére w pewnym kontek$cie wyrazaja treéci istotne (relewantne), wobec czego
znalezienie owego kontekstu staje si¢ warunkiem koniecznym do ich wlasciwego
zinterpretowania oraz zrekonstruowania hipotetycznej intencji informacyjnej nadaw-
cy. Ten proces rekonstruowania tre$ci niejawnych i uzyskiwania nowych senséw
w trakcie interpretowania wypowiedzen informacyjnie waznych nosi nazwg inferen-
¢ji, a uzyskane w jego wyniku dane sa réwnie wazne jak te, ktére zostaja wyrazone
explicite. Dekodowanie informacji zawartych w komunikacie odbywa si¢ poprzez
sigganie do wiedzy encyklopedycznej, informacji dyskursywnej, informacji indek-
salnej i wiedzy potocznej, ktdrej rolg podkreslaja koncepcje kognitywistyczne.

Wskazane problemy badawcze wymagaja uwzglednienia szeregu czynnikéw,
o ktérych nie mozna wnioskowac¢ tylko na podstawie zapisu graficznego ani nawet
fonicznego (nagrania wypowiedzi dziecigcych). Dlatego niemalej wartosci nabie-
raja regulamie prowadzone nagrania, zapisy oraz komentarze j¢zykoznawcze wy-
powiedzi dziecka, dokonywane przez osoby z jego najblizszego otoczenia, a takze
kompleks wspdlnych przezyé, doswiadczen, $wiadomo§é wypowiedzianych przez
dorostych pod adresem dziecka uwag, komentarzy, odpowiedzi udzielonych na jego
pytania, itp.

Material empiryczny tego szkicu stanowia wypowiedzi jednego tylko dziecka
rejestrowane przez okres 3,5 roku (od 18. miesiaca zycia dziecka do ukonczenia
przez nie 5. roku). Nagran i zapiséw w postaci fonetycznej dokonywali rodzice
z wyksztalceniem polonistycznym, maja one r6zna objeto$¢ — od zachowan poza-
werbalnych i wypowiedzi jednowyrazowych, poprzez wypowiedzenia pojedyncze
(nierozwinigte i rozwinigte), do zdan zlozonych i sekwencji dialogowych obejmu-
jacych jedna tylko wymiang badz kilka / kilkanascie wymian. Sytuacje, w ktérych
dokonywano rejestracji wypowiedzi, mialy charakter naturalny (zwykle w domu ro-

7K. Korzyk, Jezyk i gramatyka w perspektywie ,, komunikatywizmu”, [w:] Gramatyka komunikacyjna, red.
A. Awdiejew, Krakéw 1999, s. 20.

% G.N. Leech, Principles of Pragmatics, Langman, New Jork 1983. U Grice’a (1967) jest to zasada
istotnodci (maxime of relevance): wkiad w konwersacj¢ powinien byé dostosowany do jej przedmiotu,
powinien byé zwiazany z tematem rozmowy.
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dzinnym dziecka), wypowiedzi te stanowia najczesciej reakcje jezykowa na jakie$
wydarzenie w zyciu codziennym, czgsto rozmowy przebiegaja w trakcie zabawy,
ogladania telewizji, komentowania fotografii, w czasie spaceru.

Dla $cistosci warto doda¢, ze zamieszkujace wraz z rodzing na wsi dziecko jest
jedynakiem, wychowywanym niemal wylacznie przez rodzicéw (ze znaczna domi-
nacjq ojca), z niewielka pomoca jednej z babé. Kontakty dziecka z réwie$nikami nie
sq zbyt czgste. Dziecko nie uczgszcza do przedszkola®.

2. Gramatykalizacje i leksykalizacje w wypowiedziach badanego dziecka

Na poczatek nalezy zwré6ci¢ uwagg, w jaki sposéb kontekst sytuacyjny, kt6-
ry determinuje tematyke i formg¢ wezesnych wypowiedzi dziecigcych, znajduje od-
zwierciedlenie w repertuarze wykorzystanych $rodkéw jezykowych. Do$é istotnym
zagadnieniem wydaje si¢ tutaj nie tylko uzycie deiksy werbalnej oraz anafory, ale
réwniez $rodkéw kinezyczno-proksemicznych (gestéw, znak6éw i sygnatéw).

Osoba, liczba i rodzaj gramatyczny

W jezyku polskim zaimek osobowy, jak powszechnie wiadomo, nie jest ele-
mentem obligatoryjnym w kazdym wypowiedzeniu, bo jego funkcje petnia konicow-
ki osobowe czasownika. Pomimo to poprzedzenie formy czasownikowej zaimkiem
w funkcji podmiotu jest niekiedy uzasadnione wzgledami stylistycznymi (np.
w zdaniach przeciwstawnych, w wypowiedziach, w ktérych nadawca chce szczegél-
nie wyrézni¢ wykonawce czynnosci). W przypadku uzycia form 3. osoby funkcje¢
zaimka przejmuja nazwy wiasne (imiona) lub pospolite — w mowie kilkuletniego
dziecka sa to gléwnie rzeczowniki konkretne oznaczajace stopien pokrewienstwa,
nazwy gatunkowe zwierzat, przedmiotéw z najblizszego otoczenia (np. zabawek)
itp. Jest oczywiste, ze abstrakta w tej funkcji pojawiajq si¢ bardzo p6zno*.

Ze zgromadzonych materialéw wynika, ze proces opanowywania kategorii oso-
by" w analizowanym idiolekcie przebiega zgodnie z oczekiwaniem, a uzyskiwane
w kolejnych miesigca zycia dziecka wyniki sa poréwnywalne do tych, jakie przyta-
czaja badacze'.

W najwczes$niejszym okresie (2-3 lata), kiedy dziecko zaczyna budowa¢ proste
zdania, méwiac o sobie, postuguje si¢ formami 3. osoby liczby pojedynczej (przy
? Niektore sposrod zamieszczonych ponizej wypowiedzi dziecka zostaly wykorzystane przez prof. Teodozj¢

Rittel w referacie wygloszonym 20 marca 2006 roku w Krakowie w czasie sesji Redundancja i relewancja
zorganizowanej przez Komisj¢ Rozwoju i Zaburzenh Mowy Komitetu J¢zykoznawstwa PAN.

9 K. Gasiorek, Abstrakta w rozwoju jezyka dzieci i mlodziezy, Krakow 1991.

" Temu zagadnieniu jest po§wigcona w caloéci rozprawa T. Rittel, Kategoria osoby w polskim zdaniu,
Warszawa 1985.

1 pisze o0 tym M. Smoczyiska, Kategoria osoby w jezyku dziecka: odniesienie do nadawcy i odbiorcy,
[w:) Z badarn nad kompetencjq dzieci, red. B. Bokus, M. Haman, Warszawa 1992, s. 205-208.



Problematyka redundancji i relewancji w idiolekcie dziecka.. 195

czym na$laduje / powtarza wypowiedzi najblizszych, ktérzy zwracajac si¢ do dziec-
ka, uzywaja w odniesieniu do siebie samych, niekiedy réwniez niego samego, form
3. osoby), np.:

£inka xo3i (pokazuje, ze potrafi chodzi¢ bez pomocy dorostych) — 1.7.29,
3itue _ Ze! (pokazuje na ciastko lezace na stole) — 1.8.19,
{inka SeZi, Sama! (demonstruje rodzicom, 2e potrafi sama siedzie¢ w fotelu) — 1.9.6,

ben3 _iob’iuo (dziecko), 3isus. bef¢! (wypowiedZ dziecka w czasie zabawy na dywanie)
-1.10.0,

tanéa (Konstancja) myua joni€k’i, buze, nus$ (nos?), oko (w srodku nocy opowiada praw-
dopodobnie swdj sen) — 1.10.16,

isez _ ofle? tanfa K’i€aua: xof _ oSle jeden! (relacjonuje, w jaki sposéb bawila si¢
z psem) — 1.10.28,

kapkauo $e (po) buZi, tafica (bedzie, chee) y’iéelaé! (wypowiedZ dziecka po powrocie
ze spaceru, kropit deszcz) — 1.11.26.

O trudnos$ciach, jakie napotyka dziecko w tym czasie w zakresie uzycia popraw-
nych form osobowych, §wiadczy réwniez ponizsza wypowiedZ, w ktérej najpierw
uzywa ono w odniesieniu do siebie prawidlowej formy 1. osoby czasu przeszlego, po
czym powtarza za dorostym konstrukcje 2. osoby, odnoszac ja réwniez do siebie:

Rozmowa dziecka (2.1.16) z ojcem:

D: samolot le¢ay, bauam §e, popaéim’j tatku!™
O: samolot lecial, a ty si¢ batas?

D: baua$, buuu lob’iu!

Cytowane w calym tekscie wypowiedzi monologowe i dialogowe przekonuja,
iz rozr6znienie singularis / pluralis w charakteryzowanym idiolekcie krystalizuje si¢
bardzo szybko, w okresie poprzedzajacym ostateczne ukonstytuowanie si¢ kategorii
gramatycznej osoby (przetom 2. i 3. roku Zycia). Zwraca réwniez uwagg¢ wczesne
opanowanie zaleznosci pomig¢dzy rodzajem gramatycznym podmiotu — picig w przy-
padku podmiotu osobowego — a forma orzeczenia w czasie przesztym.

puafe mama, uuuu (dziecko komentuje zachowanie matki, ktéra udaje, ze placze) -
1.10.21,

d’im le€j (z) kom’na (patrzac przez okno) — 1.10.21,

ples d’iapau guufke (pokazuje na czoto) — 1.10.28,

bap¢a fi¢iua abumy! (wypowiedZ dziecka, ktére styszy, ze matka denerwuje sig, bo,
ogladajac z babcia albumy ze zdjgciami, nieco je zniszczyly) — 1.11.0,

éateéko, mamuna Zadua ¢éatecko! (widzac papierek po zjedzonym ciastku) - 1.11.2,
tatku Zat, mamuna Zadua (po obiedzie, dziecko pokazuje puste talerze na stole) —
1.11.21,

poSukam’j p’eska, inego (po wejsciu do swojego pokoju) — 2.0.8,

3 Wszystkie wypowiedzi dziecka zapisane zostaly w transkrypcji fonetycznej. Symbole literowe w za-
pisach dialogéw oznaczaja odpowiednio: D — wypowiedzi dziecka, M — wypowiedzi matki, O — wypo-
wiedzi ojca.
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tatku Kk§i€i, xolela, fie volno muv’ié! (styszac podniesiony glos ojca) — 2.0.28,

tatku, pomus! fe um’e Zes! (prosi o pomoc, nie umie samodzielnie zej$¢ z krzesta)
-2.12,
tatku, gfe sQ_moie, ’{? (poszukuje kleszczy z zestawu ,,maly lekarz”) — 2.8.19.

Do wyjatkowych naleza wypowiedzi, w ktérych zwraca uwage niezgodno$é ro-
dzaju gramatycznego rzeczownika w funkcji podmiotu z forma gramatyczna orze-
czenia:

Dziecko (1.10.10) informuje matke o zdarzeniu, ktére mialo miejsce w_czasie zabawy
z psem na podwérku:

(pies) palusk’i ug’izua (pokazuje lekko zaczerwieniony palec), ten, ten!

noSiua tatku SeSeuk’i, okno, stol’iéek (pokazujac w kierunku drzwi balkonowych), tam,
tam! (dziecko relacjonuje wydarzenie, ktérego bylo $wiadkiem — ojciec wynidst na taras
przez drzwi balkonowe krzesta i stolik) — 1.11.15.

W mowie obserwowanego dziecka zwraca uwage fakultatywne uzycie zaimka
osobowego w funkcji podmiotu, zaréwno w sytuacji, kiedy ono samo jest wyko-
nawca / sprawca czynnosci, jak i wtedy, kiedy jest nim odbiorca dziecigcego komu-
nikatu.

Cytowane dialogi moga dowodzié, iz forma osobowa czasownika poprzedzona
zaimkiem (szczego6lnie 1. os. Ip.) jest przez dziecko wykorzystywana niezbyt czgsto,
a wypowiedzi z zaimkiem nosza znamiona wigkszego nacechowania emocjonalnego
w stosunku do pozostalych.

Rozmowa dziecka (2.11.10) z matka:

D: (probuje nozyczkami do zabawy cigé kartke¢ papieru, zwraca si¢ do matki): jag _ ja fe
ucone, to m’i pozy€yZ _ ine noZy¢k’i, dobla?

M: Nie, bo si¢ utniesz!

D: ploSe!

M: Utniesz sobie palec i bgdzie si¢ lata krew!

D: ja pSe€ez _fie mam klevy!

Rozmowa dziecka (3.9.1) z matka rano, przed $niadaniem, w czasie ogladania ksiazki:
D: mama, iak $e obeiZy takQ k$§QZke, to juZ _ iie tSeba jec $nadana?

M: Jak to nie?

D: bo ia fie lub’e albusuf! (z obrzydzeniem).

Rozmowa dziecka (3.11.8) z ojcem przebiegajaca w czasie kolorowania obrazkéw

w ksiazeczce:
O: Konstancja, spdjrz na ten obrazek, jak si¢ nazywa ten ptak?

D: jeiéou!

O: Dzigciot, tak. A teraz go pomalu;j!

D: ale jak?

O: Czapeczke na czerwono, piérka w ogonie na czamno, tak jak na obrazku obok!
D: ale ia fie mam b’auei (kredki)!

O: To nic, te piérka zostaw niepomalowane!
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D: ... (milczy, kolorujac z uwaga obrazek)

O: A co robi ten dzigciol?

D: kuje v 3ev’e Supelke dla mauyy _ Senéoukuf!

O: Co robi?

D: puk, puk! kuie jupelke!

O: Acha, taka malq dziupl¢ dla miodych dzigciotk6w?
D: no vuasne!

Rozmowa dziecka (4.4.16) z matka, przed jej wyjéciem z domu do pracy:

D: mama, dlatego jag _ ifeZ _ do Skouy to jestez _ zadowolona, a k’edy ylaca$, to
ne?

A: Jak to nie? Skad wiesz?

D: no bo ty k¥yly? _nanas s tato!

Rozmowa dziecka (4.8.19) z ojcem;

D: &emu tatku mal takQ m’ine? (pokazuje naburmuszong ming)

O: Eee nie, zdaje ci sig!

D: bo ja | ceb’e f koiu, iak fe ufyyes Shu i fe 1 g1
O: Wiem, widzialem ci¢ i machatem do ciebie!

D: e tam, tak’e maxare, to do K’itu, do k¥anu znatly $e!

Rozmowa dziecka (4.8.19) z ojcem, ktéry widzi mnéstwo przygotowanych przez nie
wraz z matka 0zd6b w ksztalcie choinki:

O: No, alesdcie tych choinek naszastaty!

D: mama vytneua, a ia tylko iednQl

O: A kto je malowal?

D: my z mamg!

Kategoria czasu
Trudno dokiadnie powiedzie¢, kiedy u badanego dziecka pojawila si¢ opozycja

preasens — perfectum, gdyz poczatek szczegétowych obserwacji jego jezykowego
rozwoju przypada na okres, w ktérym oba te czasy sg niemal z jednakowa czgsto-
tliwoécia uzywane. Nalezy jednak zauwazyé, ze dystynkcja czaséw terazniejszego
i przeszlego, dokonujaca si¢ zwykle okolo 18. miesiaca zycia'4, na przetomie 2. i 3.
roku jest w analizowanym idiolekcie bardzo wyrazna. Potwierdzaja to zamieszczone
w obrebie calego tekstu wypowiedzi dziecigce, tutaj dla $cistosci mozna podaé tylko
kilka najwcze$niej zanotowanych, wielowyrazowych wystapien:

¢inka xo%j (pokazuje, ze potrafi chodzi¢ bez pomocy dorostych) — 1.7.29,

Rliie (z) ganuska (informuje najblizszych o tym, co wiasnie robi) — 1.10.9,

puafe mama (komentuje zachowanie swojej matki, ktéra udaje, ze placze) — 1.10.9,
maZ _ Zuva! (podajac matce zabawkeg — 26twia) — 1.10.10,

m’ie §ezQ v uuZefku (dziecko pokazuje babci pluszowe misie ulozone w swoim
16zeczku) - 1.10.15,

M. Zargbina, Ksztaltowanie si¢ systemu jezykowego dziecka, Wroctaw 1965, s. 49.
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mamusa job’j p’ejo$k’i (informuje wchodzacego do kuchni ojca o tym, co robi wlasnie
matka) — 1.11.18,

kotek §ika (pokazuje r¢ka w kierunku drzwi wejéciowych), tam! (informuje babcie
o tym, ze kot zostal wyprowadzony na zewnatrz) — 1.11.19;

éapka p’ifoSua (dziecko informuje, ze przyniosto ze swojego pokoju pluszowego psa
Ciapka) — 1.7.28,

tatku (z)iob’jy bame, (2cby) p’eSek iie ucek (dziecko patrzy przez okno i widzi za-
mknigta, nowa brame) — 1.10.8,

tatku §ovay (si¢) — 1.10.10,

p’es (po)d’iapay guufke (pokazuje na czolo) — 1.10.28,
tatku Zat, mamuna Zadua (po obiedzie, dziecko pokazuje puste talerze na stole) —

1.11.21.

Poczawszy od 30. miesiaca zaczyna si¢ pojawia¢ sporadycznie czas przyszly,
niemal zawsze tworzony od czasownikéw dokonanych. Ponizej wszystkie formy
wspomnianego typu zaslyszane od dziecka przed ukonczeniem przez nie 2. roku

zycia.

plinese tatku p’eska, bav’ié (si¢ bedzie Konstancja) — 1.7.27,

Sisue _ Ze (zje)! (pokazuje na ciastko lezace na stole) — 1.8.19,

samo Zi¢e konéiuo $e, befi3e iutlo! (po obejrzeniu serialu telewizyjnego) — 1.10.29,
mutika, 3eéi, la, la, gal’i (grali), mamuna gal’i (grali), Je€i pu¢im’i: la, la. maéo
(Wuonéim’i, puéim’j: la, la, maco beiise! (po wylaczeniu muzyki przez dorostego,
dziecko domaga si¢ wlaczenia raz jeszcze $piewajacych dzieci (,,Arka Noego” i piosenki
»Maczo”) - 1.11.0,

ub’eZemy kotkov’i (na) uape jepkav’i¢k’i (usitujac zatozy¢ kotu wlasne rekawiczki)
-1.11.19,

poSukam’i p’eska, inego (po wejsciu do pokoju dziecka) — 1.11.28.

Proby uzycia czasu przysziego ztozonego (od czasownikéw niedokonanych) sa
poczatkowo dosy¢ nieporadne, np.:

»iie volno” K’i€aua mamuiia, potem befeZ _ iadua$ (dziecko relacjonuje ojcu zda-
rzenie, ktére mialo miejsce przed positkiem — chciala si¢ bawi¢ z psem na podwérku)
-1.10.22,

fajaz _ befZe bapéa ... puse (wypowiedZ dziecka, ktére, patrzac przez okno, z niecierp-
liwoscia wypatruje przyjscia babci) — 1.10.23.

Rozmowa dziecka (1.11.27) z ojcem, prze jSciem n er;
O: Pé6jdziemy na pole potem, dobrze?
D: (podskakuje rados$nie, klaszczac w rgce) €epuo beife, Sonecko Ledi€!

Przytoczone wypowiedzi pokazuja, ze juz dwuletnie dziecko odczuwa bardzo
mocno potrzebe informowania o wydarzeniach w sposéb adekwatny do ich chro-
nologii.
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Czas terazniejszy u dzieci w wieku przedszkolnym pelni bezwyjatkowo funkcije
unaoczniajacg (tzw. aktualne uzycie czasu gramatycznego)', dziecko, postugujac
si¢ nim, dubluje wykonywane przez siebie (osobg trzecia) czynnosci. Dlatego tez
pojawia si¢ on w ontogenezie najwcze$niej.

Perfectum zgodnie ze swoim przeznaczeniem shizy wylacznie méwieniu o zda-
rzeniach przeszlych, w poczatkowej fazie ksztaltowania si¢ fleksji czasownika in-
formuje on o czynno$ciach definitywnie zakoniczonych (choé dziecko jeszcze nie
potrafi w pelni §wiadomie wykorzystywaé kategorii gramatycznej aspektu).

Wkrétce po opanowaniu dystynkcji czasu terazniejszego i przeszlego dziecko
zaczyna uzywa¢ form futurum, najpierw utworzonych od czasownikéw dokonanych.
Po opanowaniu odmiany czasownika by¢ (w odniesieniu do przyszio$ci) pojawiaja sig
pierwsze udokumentowane préby uzycia futurum od czasownikéw niedokonanych.

Kategoria trybu

W zakresie kategorii trybu rozwdj jezykowy badanego dziecka przebiega we-
dlug porzadku opisywanego w literaturze przedmiotu. Zawiazki fleksji werbalnej
wigza si¢ bowiem z pojawieniem si¢ trybu rozkazujacego, ktéry jest wyrazem dzie-
cigcego afektu i spontaniczno$ci.

W charakteryzowanym idiolekcie bywa on przez jaki$ czas wyrazany w dwojaki
sposéb: przy uzyciu form gramatycznych imperatywu oraz poprzez wykorzystanie
kontekstu sytuacyjnego oraz intonacji towarzyszacej formie bezokolicznika.

Wypowiedzi dziecka zawierajace formy gramatyczne trybu rozkazujacego (pra-
wie bezwyjatkowo 2. os. Ip.):

Dziecko (1.10.14) prosi matke o podanie albumu ze zdjeciami:

abum da! (po obejrzeniu): d’jug’i, éeéi. (zachgcajaco do matki): eglundaé abum.
(zwracajac album): da* mamuii (prébuje nies¢ album w kierunku matki): nosif _ am-
buma...

Dziecko (1.11.9) zwraca si¢ do babci:
pov’eé: boie (si¢) p’eska, butu$, butus! (Brutus).

Dziecko (1.11.11) zwraca si¢ d 2e dszedt do klatki z chomikiem:
aju, xo€ paéi¢ (na) m’iske! (a kiedy on nie chce podejs¢, méwi zdenerwowana, wskazu-
jac drzwi prowadzace do piwnicy): p’eSek na duu (do) p’iniéi!
k j jac k YA WOj wi
ubeZemy kotkov’i (na) uape jepkav’i¢k’i. dai uape!
Wypowied? dziecka (1.11.26) w sytuaciji, gdy matka uskarza sie na b6l plecow:
fie puakai matko, fie puakai!
Po wiaczeniu przez dorostego kasety z muzyka z filmu dziecko (2.0.13) wota radosnie

i gloéno:

13 O rozmaitych uzyciach czasu terazniejszego we wspdlczesnej polszczyinie por. Gramatyka wspélczes-
nego jezyka polskiego. Morfologia, red. R. Grzegorczykowa, R. Laskowski, H. Wrébel, Warszawa 1984,
s. 122-129.
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mamuna! §m’ei (si¢), $amo Ziée!

Dziecko (2.0.17). przegladajac ksiazeczke, méwi:
éitam, €itam (po chwili) mamunu §jtaji!

Dziecko (2.0.17) zwraca si¢ do ojca:
tatku, fe puéai bankuf (mydlanych)!

Dziecko (2.0.19) oglada z czteroletnia kuzynka zdjecia z przyjecia urodzinowego:

iany bosk’e, m’ixau ma m’i§ke, paé ionika! (Weronika), b’ega, o jezu$, jonika paé,
iany bosk’e,

(pokazujac palcem na fotografii kolejne osoby): jenata, 3adek, bapéa vana...

(zwraca si¢ do osoby doroslej, ktéra weszta do pokoju): m’ixau ma m’i§ke, iednom,

malutkom, popa¢!

Dziecko (2.1.2) prosi 0 pomoc, nie umiejac samodzielnie zej$é z krzesta:
tatku, pomus! fie um’e Ze§!

Dziecko (2.1.2). patrzac na ojca pijacego kawe, prosi:
tatku, dai v’i¢ka kavusi, ie(d)nego!

Dziecko (2.1.9) zwraca si¢ do ojca:
Xof tu Sipko, xo€ tu tatku, Sipko, tu jeStem, xof tu p’ilie!

Po wylaniu herbaty na stét, dziecko (2.1.17) biegnie z pokoju do kuchni i zwraca si¢ do
matki:
dai v’iéelke, dai v’iéelke, Sipko!

Przed péjsciem do t6zeczka dziecko (2.1.18) zwraca si¢ do matki:

mamuna, xo3my na gule, bajo plose!

(kiedy lezy z matka w 16zku, zwraca si¢ do ojca): tatku, um (w znacz: naucz si¢)
mamurie ma$ovaé!

Dziecko (2.1.21) zwraca sie do ojca, w imieniu matki, ktdéra przyniosta herbate:
tatku, mae $foiom tate, pii!

Dziecko (2.4.7) wypytuje o babcie:
gie bapéa posua? ,daleko”, poy’eé: ,,daleko”!

Monolog dziecka (2.9.4) obserwujacego chomika bawiacego si¢ w klatce:

ie m’i xom’iéek kletke, xom’ik fie gl’i$, davai!

(prébuje wyciagnaé spomigdzy pretéw klatki wlozona tam przed chwila kredke) ani
$uova do éeb’e fie muv’e, beiié, bené (popycha chomika).

Rozmowa dziecka (2.9.5) z ojcem;

O: Co robisz, Kostku?

D: myie naéina! (,myje” talerzyki i kubki dla lalek)
O: Naczynia?

D: naina! no fie pytaj {e!

Dziecko (2.10.26) zwraca sie do matki myjacej okna:
mama! zamkijii to okno bo stlasiie §m’el3i!
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Dziecko (2.11.24 zabawie na dywanie, zwraca sie do ojca, kt chce pozbieraé

rozsypane literki:
dai, m’i, bo muse pozb’elaé osuf! (tj. wszystkie literki ,,0” jak osa).

Wypowiedzi z uzyciem bezokolicznika:

Dziecko (1.10.4) zwraca si¢ z prosba do ojca:
kubus$a, tatku, kubu$§a pala¢ Sipko, iany busk’e!

Dziecko (1.11.8) obserwuje latajaca muche, ale nie moze znaleZ¢ klapki:

na ma zab’itk’i!

Po zabiciu muchy przez matke, wola ojca:

Zobaéié, zZab’ita muxa, Zobadi¢!

Wskazujac na magnetofon, dziecko (1.11.17) zada wlaczenia piosenek $piewanych przez
dzieci:

posenke pudié! 3eéi!

Dziecko (1.11.27) zwraca si¢ do ojca:

ne p’evaé! tatku fie p’evaj, fie p’evaj, fie p’evaj poSenke, ¢ixo!

Dziecko (2.1.3) oglada swoje rece ubrudzone w czasie zrywania kwiatkdw:

malowana je§tem, nap’i§ana na lori¢kax, popaé tatku, um’j¢!

Z przytoczonych wypowiedzi wynika, iz pojawiajace si¢ pod koniec 2. roku zy-
cia zawiazki fleksji czasownika shuza wyrazaniu intencji wolitatywnych w stosunku
do odbiorcy komunikatéw dziecigcych, czemu towarzyszy niejednokrotnie uzycie
w najblizszym sasiedztwie formy wokatywnej rzeczownika. W poczatkowym sta-
dium tego procesu wspdtwystepuja w funkcji trybu rozkazujacego rézne konstruk-
cje. Wyrazenia z bezokolicznikiem szybko zanikaja, ustgpujac miejsca typowym
w tej sytuacji wypowiedzeniom z imperatywem (zdecydowanie przewazaja tutaj
formy 2. os. Ip.). Whasciwosci morfologiczne polskiego czasownika przysparzaja
jednak mlodemu uzytkownikowi polszczyzny wielu powaznych trudnosci, co pro-
wadzi do uzycia osobliwych form typu: um, e puakaij, $m’ei.

Korzystajac z kontekstu sytuacyjnego i ponaglenia stownego (,,$ipko”), dziecko
moze tez poming¢ skomplikowana formg czasownikowa:

Dziecko (1.11.19) nie moze ponie$é samodzielnie pudetka z zabawkami, prosi ojca

0 pomoc:
tatku, ... (poméz) Sipko!, ie da Se pudeuko... (podniesc).

Kilka st6w wyjasnienia warto chyba poswigci¢ réwniez tym wypowiedziom, kté-
re stuza wyrazeniu prosby / rozkazu, ale nie operuja trybem rozkazujacym. Wydaje
sig, ze o uzyciu w tej funkcji form infinitivu moze decydowaé kilka czynnik6éw:
harmonia wokaliczna (,,nalaé” zamiast ,,nalej”), zjawisko analogii (dziecko moze nie
dostrzegaé zasadniczej r6znicy pomigdzy rozkaznikowym xoé, paé a bezokoliczni-
kowym zobaéi€, puéié, nalaé), rozterki dziecka co do postaci tematu fleksyjnego
czasownika i wyboru stosownego wykladnika trybu rozkazujacego (dziecko styszy
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przeciez kierowane pod swoim adresem zréznicowane formalnie polecenia i zakazy
dorostych, np.: ,,patrz”, jedz”, ,,shuchaj”, ,,zdejmu;j”, ,,potéz sig”, ,nie tnij” itp.). Nie
mozna wykluczy¢ jeszcze jednej, cho¢ raczej mato prawdopodobnej hipotezy uzy-
cia wyrazen wspomnianego typu. Chodzi mianowicie o konstrukcje powinnosciowe,
z uzyciem niefleksyjnego czasownika ,trzeba” / ,,nalezy” / ,,nie wolno”, ktéry zosta-
je tutaj pominigty. Przypuszczenie powyzsze nasuwa si¢ w §wietle osobliwej wypo-
wiedzi dziecka, najprawdopodobniej zastyszanej z ust ktérego$ z rodzicéw i powtd-
rzonej lub zmodyfikowanej przez dziecko w podobnej / identycznej (?) sytuacji:

M: Co teraz bedziemy robi€?
D: mle¢ko p’i* éeba!

Wedlug badaczy tryb oznajmujacy pojawia si¢ w rozwoju ontogenetycznym
nieco pdzniej, gdyz wymaga on przyj¢cia postawy relacjonujacej, obiektywnej™.
Opanowanie umiej¢tnosci budowania zdan oznajmujacych, zaréwno twierdzacych,
jak i zaprzeczonych, pod koniec 2. roku zycia u obserwowanego dziecka jest proce-
sem niemal zakoniczonym. Pokazuja to wybrane sposréd rozlicznych wypowiedzi:

Dziecko (1.9.24) prébuje zajrze¢ do szuflady w poszukiwaniu tyzeczki do jedzenia jo-
gurtu:
e ma vu'izeékuf!

WypowiedZ dziecka (1.9.28) po obiedzie:
ne ma (zupki) m’isk’i pus$te! tanéa P’i¢iua §ama: jeden, d’jug’i, éeéi (?) (pokazuje
kolejno na paluszkach).

Dziecko (1.11.18) informuje ojca wchodzacego do kuchni:
mamusa job’i p’eio§k’i (pierogi ruskie).

Komentarz dziecka (2.1.22), ktére styszy kaszlacego ojca:
kasle tatku ja* kot!

Wypowiedz dziecka (2.3.11) przed kapiela, kiedy matka nie moze znaleZ¢ nozyczek:
e ma nozi¢kuf! (rozklada rece).

Tryb przypuszczajacy pojawia si¢ stosunkowo pézno, przyklady jego uzycia
(takze u dziecka cztero-, pigcioletniego) naleza do rzadkosci:

Dziecko (2.4.3) wskazuje lezace na stole czekoladki
taica by éaua (chciala).

Dziecko (2.7.13) zwraca si¢ do matki:
$ovai mamunu albumy, bapéa by Ri¢jua!

16 Np. M. Zar¢bina, Ksztaltowanie..., op. cit., s. 49.
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WypowiedZ dziecka (3.5.19) skierowana do ojca:
x6auabym iz _z mamQ do m’e3ka.

WypowiedZ dziecka (4.7.2) obserwujacego piekaca si¢ na patelni rybe na obiad:

iagbym z’iadua takQ rypke to bym byua taka paZarona (nazarta, najedzona), a vy?

Zaimki wskazujqce i dzierzawcze

Uzycie zaimkéw wskazujacych w jezyku dziecka w wieku przedszkolnym to-
warzyszy najcz¢sciej gestowi, ruchowi glowy, mimice twarzy itp. Moze si¢ wigc
wydawaé, iz komunikaty o tozsame;j tresci, ale wyrazone w réznych systemach ko-
dowych, wzajemnie si¢ dubluja, s3 wobec siebie redundantne. Dokladniejsza analiza
zacytowanych wypowiedzi dziecka uwzgl¢dniajaca kontekst sytuacyjny prowadzi do
whniosku, ze zaimek wskazujacy shuzy sprecyzowaniu wypowiedzi, ma by¢ niekiedy
ekwiwalentem okres$lenia / wyrazu, ktérego dziecko nie zna. Moze zastgpowacé réw-
niez nazbyt skomplikowana konstrukcj¢ sktadniowa (np. wyrazenie przyimkowe).
Rozmowy prowadzone przez dziecko z dorostym pokazuja wyraznie, jak istotna
funkcje¢ pelnia zaimki w trakcie precyzowania znaczen. Odsylajac do pozajg¢zyko-
wych elementéw rzeczywisto$ci, zaimki gwarantuja kazdej konwersacji sp6jnos¢,
sprawiaja, ze dialog staje si¢ tekstem — wystapieniem speliajacym wszystkie kryte-
ria tekstowosci (szczegélnie kryterium intencjonalnosci i sytuacyjnosci)'’.

noSiua tatku SeSeuk’i, okno, stol’iéek (pokazujac w kierunku drzwi balkonowych), tam,
tam! (dziecko relacjonuje wydarzenie, ktérego byto $wiadkiem — ojciec wyniést na taras
przez drzwi balkonowe stolik i krzesta) — 1.11.15,

p’eSek f _ p’ini€i, fam (pokazuje r¢ka w kierunku drzwi prowadzacych do piwnicy),
daleko! — 1.11.25,

moge tak’ego sob’e vybeZnoiné? (dziecko pyta ojca o zgodg, wybierajac jabtko z ko-
szyka) — 2.11.19,

a jak $e nazywa ten kfatek tatku? (pokazuje mijane przy drodze kwiatki) — 3.1.7,

iak $e obeiZy takQ k§Q3ke (pokazuje lezaca na stoliku ksiazke), to iuZ ie tieba iee
$nadana? — 4.8.1.

Rozmowa dziecka (2.4.15) z ojcem:

D: (patrzy na miejsce, gdzie przed chwilg palilo si¢ ognisko): fie ma ju$ pala?

O: Czego?

D: neb’esk’ego, tak’ego, (prébuje pokazaé r¢ka), éemu ogi Se v(y)uonéiu? (dlaczego
ogien zgast?).

Rozmowa dziecka (K. 3.2.8) z ojcem w czasie kolorowania ksigzeczki:
O: Co widzisz na tym obrazku?

D: ogludek, $fink’i, maue i duZa, kulk’i, kogut

O: A gdzie on wyskoczyl?

7 R.A. de Beaugrande, W.U. Dressler, Wstep do lingwistyki tekstu, tlum. A. Szwedek, Warszawa 1990;
por. tez: B. Boniecka, Lingwistyka tekstu: teoria i praktyka, Lublin 1999; U. Zydek-Bednarczuk, Struktura
tekstu rozmowy potocznej, Katowice 1994; J. Warchala, Dialog potoczny a tekst, Katowice 1991.
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D: na puoée

O: To pomaluj piérka w ogonie koguta!

D: (maluje, jednocze$nie méwi) Eelvone, Zuute, fieb’esk’e, dobZe?

O: A teraz $winki i kurki!

D: (maluje kurg, kiedy dochodzi do grzebienia, przestaje) ale fie v’em jak to pomalowaé?
0: Co?

D: no iie v’em jak pomalowa3 _ gZebatke ! (wskazuje grzebien)

O: Na czerwono!

D: a bude?

O: Moze by¢ na brazowo.

Rozmowa dziecka (K. 3.4.27) z ojcem;

: tatku, fie v’eZ _ g3e ies to do p’ikaia, co majom doktoly?
: Ale co?

: no tak, co Se pSiéiska! (pokazuje)

: Pieczatke?

: no, p’efontke!

: Jest w tamtym pudetku, poda¢ ci je?

daj!

Zobacz, co tam jeszcze jest!

: okulal’i, $¢ikafka, co $e tu daje (pokazuje, jak si¢ robi zastrzyk)
zastrzyki?

axa!

A to jak si¢ nazywa, co pan doktor ma na szyi?

badatka!

: Nie badaczka, tylko ste...

juZ v’em! stetoskop! (po chwili zaczyna nerwowo szuka¢ czego$ w pudetku)
Czego tam jeszcze szukasz?

: fie ma $&ypkuf!

Czego?

tyy _ Zuutyx...

: ale czego?

: no $¢ypkuv do zembuf!

: Chyba kleszczy?

: znaly $e klesly!

: Popatrz, spadly, leza pod 16zkiem!

Rozmowa dziecka (4.8.19) z ojcem:

D: ¢emu tatku ma¥ takQ m’ine ? (pokazuje naburmuszona ming)

O: E nie, zdaje ci sig!

D: bo ja byuam u éeb’e f _ pokoju, jak Se ufyuez _ na yulku i $e fie o3yvaues!
O: Wiem, widzialem ci¢ i machalem do ciebie!

D: e tam, tak’e maxaiie, to do K’itu, do k$anu znaty Se!

OCUOUOUOUOUOUOUOUOUOUODOU

W charakteryzowanym tutaj idiolekcie nie dostrzezono zbyt wielu przejawéw
specyficznej dla wieku dziecigcego tendencji do naduzywania form rzeczowniko-
wych. Przejmowany od dorostych przez dzieci dwu-, trzy-, a niekiedy nawet czte-
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roletnie spos6b moéwienia oparty na nominacji za pomoca prostych, konkretnych
rzeczownikéw wszystkich elementéw sytuacji pozwala na zachowanie jednoznacz-
nosci i trafnoéci kazdej wypowiedzi. Staje si¢ ona poprzez to mniej ekonomiczna
(dluzsza), zabieg taki jest jednak gwarancja tego, ze wypowiedZ pozostanie zrozu-
miala dla obu stron aktu komunikacji. ,,Jest to okres, kiedy dziecko uczy si¢ nowych
wyraz6éw, a wigc docierajace do niego wypowiedzi otoczenia moga czesto stanowié
jakby réwnania z jedna lub wigksza liczba niewiadomych. Latwiej jest zgadnaé, co
moze znaczy¢ niewiadomy wyraz, jesli kontekst, w jakim on si¢ pojawia, jest eks-
plicytny, a nawet redundantny'2.

Opanowywanie zasad rzadzacych deiksa i anaforg jest z pewnos$cia procesem
dlugotrwalym, nastreczajacym niematych trudnosci takze dorostym uzytkownikom
polszczyzny. Przyczyna takiego stanu rzeczy zdaje si¢ tkwié nie tylko w tempie
i w ztozonym charakterze procesu akwizycji systemu gramatycznego przez dziecko,
ktére najpierw opanowuje fleksj¢ rzeczownika, a dopiero pézniej zaimka'. Innym
czynnikiem decydujacym o chronologii sygnalizowanego procesu jest skomplikowa-
na odmiana zaimka w jezyku polskim (zwlaszcza odmiana zaimka 3. os.).

Trudnosci, jakie napotyka kilkuletnie dziecko w zakresie uzycia wlasciwej for-
my zaimka, pokazuja ponizsze wypowiedzi:

tatku! (lezac w 16zku, zwraca si¢ do ojca), noga v’istava (spod koldry), p’iklii go!
-24.14,

mama (pyta matke bioraca z pétki krem): po co iego vezua$? — 2.11.5,

mama, ie kSi€! fiego (psa) bapéa puséiva! — 3.2.2.

Znacznie mniej klopotéw zdaje si¢ sprawia¢ odmiana zaimkéw dzierzawczych,
przyswajana réwnolegle z fleksja przymiotnika i sporadycznie uzywanego liczebnika:

tatku, mae _ §foiQ tate, p’ii! (zwraca si¢ do ojca, w imieniu matki, ktéra przyniosta
herbatg) — 2.1.21,

tatku (patrzy na ojca pijacego kawg) daj v'i€ka sfoiei kavuSi, ienego! (jednego) —
2.1.2,

tatku, gZe sQ moie §¢ypk’i? (poszukuje kleszczy z zestawu ,,maly lekarz”) — 2.8.19,
...2ebyz _ moiei Zony fie cauovau! (zwraca si¢ do ojca, nadajac swojemu glosowi i wy-
razowi twarzy grozne brzmienie i wyglad) —2.11.3,

ide do sfoiego pokoju $e rozbeknoné! (wypowiedz dziecka po tym, jak matka zabrata
mu lyzke, ktérg uderzalo o stét) — 2.11.6.

Wraz ze zdobywaniem wiedzy o otaczajacym $wiecie i réwnolegle z procesem
wzbogacania stownictwa dziecko zaczyna stopniowo opuszczaé elementy zbgdne
w wypowiedzi, dzigki czemu jego kwestie ulegaja skréceniu. Umiej¢tno$¢ dostrzega-
nia w teks$cie informacji istotnych (relewantnych) sprawia, ze repliki stajq si¢ bardziej
adekwatne w stosunku do postawionych pytan, konwersacja moze wigc przebiegaé
jeszcze sprawniej niz dotychczas. Zamieszczone tutaj uwagi mozna skonkretyzowaé

'8 M. Smoczynska, Kategoria..., op. cit., s. 217.
" M. Zargbina, Ksztaltowanie..., op. cit., s. 36—46.
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w oparciu o skonfrontowane ponizej ze sobga teksty. Pierwszy jest zapisem rozmowy,
w ktorej trudno doszuka¢ si¢ wigkszosci sposréd czynnikéw decydujacych o spdjno-
$ci dyskursu — pytania doroslego i niezalezne od nich repliki niespelna dwuletniego
dziecka taczy przede wszystkim temat konwersacji (zabawa z psem). Kolejne teksty,
juz bardzo bliskie wymaganiom stawianym konwersacji, zostaly zarejestrowane po
ukonczeniu przez dziecko 3. roku zycia.

Rozmowa dziecka (1.10.28) z ojcem, ktéry wlasnie wrécit z pracy:
: ne ma p’eska!

: A gdzie pobiegl?

: ie ma (rozkladajac rece)

: Byl tutaj w domu?

: iad guzi€k’i am! (mlaszcze)

: Zjadt twoje guziczki? A to dran jeden!

b’egau, xop, xop! kotek b’ega xop! (pokazuje i skacze)
: Biegal po dywanie?

: p’es d’iapau guufke (pokazuje na czoto)

: A babcia co zrobita?

: piZe$ ofle?” tanca k’i€aua: ,,xo3 oSle jeden!”

UOU0OUOoOUOoUOoOU

ZmMow i 11 j wi T w
O: C6z to? A ty nie jestes dzisiaj kapana?
D: rie (jestem)!
O: A mozna wiedzie¢ czemu?
D: bo mam’e §e rie xce!

Rozmowa dziecka (3.7.21) z ojcem:

O: To co, juz nie nosisz tego wisiorka od babci?
D: (bgdg nosi€) iag _ bende na elegancko!

Rozmowa dziecka (4.1.29) z matka w czasie spaceru:
M: Zobacz, idzie twoja zakonnica!

D: to iie iez _ moja zako*iica!

M: Jak to nie?

D: bo moja (zakonnica) §e fie potp’era (laska)!

Rozmowa dziecka (4.3.19) z ojcem, w trakcie ogladania wieczorynki:

: Co ogladasz?

: pSecel v’i3is!

: I co, tadna ta bajka?

: no (odpowiada niechgtnie, wpatrzona w ekran)

: Aoczym?

: 0 dvux kucykax

: (po chwili) I co, caly czas te koniki beda jadly trawe?

D: muv’ivam éi iug, to fe sQ konik’i, tylko kucyk’i! (odpowiada ze zloscia, stanow-
Cz0).

oOgoTOovUo
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zmowa_dziecka (4. Z_ojcem widzi mnéstw otowanych przez ni
wraz z matka 0zdéb w ksztalcie choinki:
O: No, alescie tych choinek naszastaty!
D: mama vytneua, a ja tylko jedngQ (choinkg)!
O: A kto je malowal?
D: (malowaty$my) my z mamg!

3. Wyrazenia diwigkonasladowcze

W procesie nabywania i ksztalcenia podstaw systemu jezykowego niemalg role
odgrywaja wyrazy i wyrazenia onomatopeiczne. Niezaleznie od stopnia ich wbu-
dowania za pomocg wyktadnikéw morfologicznych w system gramatyczny danego
Jjezyka® i funkcje skladniowe pelione w wypowiedzi*! stanowia one nader przydat-
ne elementy kazdej interakcji jezykowej. Wedlug zgodnej opinii badaczy te swoi-
ste wyrazy to znaki ikoniczne oddajace naturalne dzwigki i ruchy z otaczajacej nas
rzeczywistosci.

O ile osoby posiadajace kompetencj¢ j¢zykowa na poziomie docelowym postu-
guja si¢ nimi niekiedy w sposéb niezamierzony, mimowolny, dajac wyraz ekspresji
wiasnych uczué (zdziwienia, zaskoczenia, radosci itp.), o tyle w jezyku dziecka ich
miejsce i funkcja jest zdeterminowana prawidlowos$ciami rozwoju ontogenetyczne-
go. ,,Wyrazenia (i wyrazy) dzwigkonasladowcze jako element formowania si¢ kodu
jezykowego sa w nim, tak jak i wyrazy dziecig¢ce, niezbgdne i naturalne. Ich prosta
struktura i afleksyjno$¢ odpowiada naturalnym elementom mowy i koresponduje
z mySleniem konkretno-obrazowym dziecka, zwlaszcza przedszkolnego. Dominuje
tu przedstawienie lub wyobrazenie dZwigkowe sluchowe...”2,

Przyjety w niniejszym opracowaniu punkt widzenia kaze polaczy¢ zagadnienie
relewancji i redundancji w jezyku z uzyciem wyrazéw i wyrazen onomatopeicznych.
Jest rzecza oczywista, ze niezwykle istotna rol¢ odgrywa¢ tu musi zaréwno kontekst
werbalny, jak i sytuacyjny, w ktérym dziecko sigga do tego typu konstrukcji.

Wuyrazenia d2wigkonasladowcze:
Dialog dziecka (1.9.26) z ojcem:

D: ... bame..., lob’iu...

O: Kto?

D: bame, bame lob’iu tatku!
O: Co tatku zrobit?

¥ T. Rittel, Wyrazenia onomatopeiczne w jezyku polskim (préba opisu morfosyntaktycznego), ,,Rocznik
Naukowo-Dydaktyczny Wyz2szej Szkoly Pedagogicznej w Krakowie”, Prace Jezykoznawcze, nr 5,
Krakéw 1986, s. 201-216.

3 B. Boniecka, Funkcje skladniowe wyrazéw onomatopeicznych, ,Polonica”, t. III: 1977, s. 27-45.

2 T. Rittel, Wyrazenia déwigkonasladowcze w nabywaniu i ksztalceniu podstaw jezyka, ,Poradnik
Jezykowy” 1987, z. 7, s. 521.
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: bame...

: A dlaczego tatku zrobit brame?

: p’eSka Zamyk, v’iSet, p’e$ fie ma, uéek...

: I dlatego tatku zrobit bramg, zeby piesek nie uciek!?

: a-xa! (okrzyk potwierdzajacy trafnos¢)

: To jak bgdzie Konstancja wchodzié, jak jest brama?

: mamuna... (z wyrazna trudnoscia, nie moze znalez¢ stéw)

: Mamunia otworzy kluczem. Jak bedzie otwierac?

: myk, myk (pokazuje raczka, imitujac przekrgcanie klucza w zamku).
ozmowa dziecka (1.9.26) z ojcem:

O: A jak si¢ nazywa kotek od pani sasiadki?

D: muk’i!

O: Muki. A jak Muki skacze?

D: xop! xop! (demonstruje na dywanie). $iiegu, jut...

O: Do $niegu? Jutro pdjdziemy!

D: kaée tarica xop! xop! (podskakuje rados$nie, pokazujac, jak b¢dzie sig¢ bawié na $niegu).

Rozmowa dziecka (1.10.28) z ojcem, ktéry wiasnie wrécit z pracy:
: ie ma p’eska!

: A gdzie pobiegl?

: fie ma (rozkladajac rece)

: Byt tutaj w domu?

iad guZi¢k’i am! (mlaszcze)

: Zjadt twoje guziczki? A to dran jeden!

b’egauy, xop, xop! kotek b’ega xop! (pokazuje i skacze)
: Biegal po dywanie?

: p’ez _ d’iapau guufke (pokazuje na czoto)

: A babcia co zrobita?

: widez _ o§le?” tainca K’i€aua: ,,xo035 ofle jeden!”

rivNelviolvNolvNoRw)

TOUOoOUQUOUOoU

wi zieck i wani i, ki
puae mama. puace; 000..,
WypowiedZ dziecka (1.10. 0) w czasie zabawy na dywanie:

i 9 . '

Dziecko (1.10.24) komentuje reklame telewizyjna, w ktdrej jaka$ kobieta przewrécita si¢
na ulicy i wpadta do katuzy:
paii byi¢ Zob’jua (do) vody.

Rozmowa dziecka (2.0.8) z matka przed zaniesieniem do t6zeczka:

M: Idziemy spaé. Powiedz wszystkim pa, pa!

D: Zegalov’i, lampov’i, fatkov’i (macha raczka i wymienia przedmioty, obok ktérych
przechodzi matka niosaca dziecko na rgku), pa, pal

Rozmowa dziecka (2.1.16) z ojcem:
D: samolot le€ay, bauam $e, popaéim’i tatku!
O: samolot lecial, a ty si¢ balas?

D: baya$, buuu iob’ju!
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Dziecko (2.1.30) niesione po schodach przez matke do sypialni zwraca si¢ do ojca pod-
lewajacego w domu kwiaty:
pa! polevas fatk’i na noé? na laze!

Monolog dziecka (2.9.4) obserwujacego chomika bawiacego sie w klatce:
ie m’i xom’i€e* kletke, xom’ik rie gl’i§, davaj! (prébuje wyciagnaé spomigdzy pretéw
klatki wiozona tam przed chwilg kredk¢) ani §uova do éeb’e fie muv’e, bené, bené
(popycha chomika).
W ieck j iegajaca w i wani w
w ksiazeczce:
: Konstancja, spdjrz na ten obrazek, jak si¢ nazywa ten ptak?
: 3encou!
: Dzigciol, tak. A teraz go pomaluj!
: ale jak?
: Czapeczke na czerwono, piérka w ogonie na czarno, tak jak na obrazku obok!
ale ja ie mam b’aue;j (kredki)!
: To nic, te piérka zostaw niepomalowane!
.. (milczy, kolorujac z uwaga obrazek)
A co robi ten dzigciol?
: kuje v 3ev’e Supelke dla mauyy _ Sencoukuf!
: Co robi?

qocppogopoco

! kui '
0 Acha, taka malq dziupl¢ dla miodych dzigciotk6w?
D: no vua$ie!

Rozmowa dziecka (4.2.29) z ojcem przebiegajaca w_sypialni:

O: Konstancja, prosz¢ juz spa¢, mama tu zaraz do ciebie przyjdzie!

D: ale tatku pam’entaj: lano, jak e$ lazy zakogutam, to zalas p3yZ do miie!
O: A jak to zakogutasz?

D: no v’e$: ku-ku-ly-ku!

Wyrazy dzwigkonasladowcze:
WypowiedZ dziecka (1.11.20) po powrocie ze spaceru — kropit deszcz:

kapkauo se (po) bufi, taiica v’icela¢!

Wypowiedz dziecka (2.11.6) po tym, jak matka zabrata mu tyzke, ktéra uderzato o stét:
ide do sfoiego pokoju §e rozbeknoi¢:

Dialog dziecka (3.2.14) z ojcem:
D: ¢ixo, ¢ixo!

O: Co sig stato?

D: rie suy3y3? aiu (pies) xaudy!
O: Co robi?

D: §&eka, znaly §e!

Rozmowa dziecka (K. 3.4.27) z ojcem:
D: tatku, fie v’eZ _ gie jes to do p’ikaia, co majQ doktoly?
O: Ale co?
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D: no tak, co $e pSiciska! (pokazuje)
O: Pieczatke?

D: no, p’efontke!

WypowiedZ dziecka

przewrdcit:

mamuna, ale xuopfyg _bencnou! v’ijauas?

Wyrazy i wyrazenia onomatopeiczne, co potwierdzily spostrzezenia Barbary
Bonieckiej, sa zawsze oznaka jakich§ uczu¢, dlatego tylko pozornie moga ucho-
dzi¢ za fakultatywne skladniki wypowiedzi. Nie spos6b traktowaé ich jako zbed-
nych, gdyz musi to prowadzi¢ do znieksztalcenia semantycznej caloéci tekstu®.
W przypadku wypowiedzi, ktérych nadawcami sg dzieci przedszkolne, jak chociaz-
by dziecko, ktérego idiolekt jest tutaj analizowany, interiekcje nie tylko umozliwiaja
wyrazenie stanéw emocjonalnych, ale pozwalaja przede wszystkim nazwaé pewne
zjawiska, czynnosci, zachowania. Polszczyzna dysponuje stosownymi okre$leniami
nazywajacymi je (np. przewr6cié sig, spasé, plakaé, piaé, uderzy¢ itp.), lecz sa one
dla dziecka zbyt trudne lub mato przejrzyste (w jego mniemaniu — nieadekwatne do
sytuacji komunikacyjnej). Dlatego dziecko samo tworzy (uuu, ooo), badZ powtarza
w §lad za dorostymi niektére sekwencje dZzwigkéw pozbawione zrazu wyktadnikéw
morfologicznych (am; pa, pa; byié; myk, myk; xop, xop; puk, puk; kukulyku),
w miar¢ uptywu czasu jednak podejmuje trud wbudowania ich w system gramatycz-
ny polszczyzny. Odbywa si¢ to na drodze analogii do form usankcjonowanych w jg-
zyku, np.: byncnonié na podobienstwo ,.krzykna¢”, xauteé jak ,miauczec”, kapkaé
jak ,,kapa¢”, rozbeknon¢ jak ,rozptaka¢”, pikane jak ,stukanie” itp.

Wyrazy i wyrazenia onomatopeiczne oprécz funkcji wskazanych dotychczas
pelnia jeszcze jedna istotna role, ktdra jest szczeg6lnie wazna w okresie rozwojo-
wym nastepujacym po gaworzeniu — stajg si¢ zdaniami globalnymi (,,zawiazkami
zdania” wg Stanistawa Jodlowskiego, czy ,,zdaniami zarodkowymi” wg Antoniego
Krasnowolskiego)®. Na bazie tychze zdan, ktére sa formalnie oznajmieniami, dziec-
ko nadbudowuje w p6zniejszym okresie Zycia coraz bardziej ztozone struktury wy-
powiedzeniowe. Interiekcje stanowia zatem bardzo istotny element kazdego idiolek-
tu, nie sposéb wiec ogranicza¢ ich funkcji tylko do malo istotnych, redundantnych
skladnik6w wypowiedzi w jakimkolwiek okresie rozwoju jezykowego dziecka.

4. Neologizmy w jezyku dziecka

Neologizmy w jezyku dzieci zostaly z punktu widzenia struktury morfologicznej
(zwlaszcza budowy stowotworczej) i najbardziej produktywnych kategorii i typéw
stowotwérczych dokiadnie scharakteryzowane w licznych pracach Marii Chmury-
-Klekotowej. Nie mniej interesujace sa jednak ujgcia koncentrujace si¢ na réznorod-

B B. Boniecka, Funkgje..., op. cit., s. 27-45.
# Za: T. Rittel, Wyrazenia..., op. cit., s. 210.
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nych determinantach procesu tworzenia przez dziecko neologizméw?, jak réwniez
ich funkcji w mowie przedszkolak6w?.

Opanowywanie przez dziecko regul tworzenia wyrazéw pochodnych zachodzi
réwnolegle z procesem wzbogacania jego systemu leksykalnego. W $wietle podej-
mowanego w niniejszym artykule zagadnienia najistotniejsza kwestia jest motywacja
lezaca u podstaw tworzenia dziecigcych neologizméw. Oczywiécie chodzi tutaj nie
tylko o potrzebe nazwania wiasnych spostrzezen, wyrazenia indywidualnych od-
czué, ujecia istotnych cech czy wlasciwosci nieznanych dotychczas przedmiotéw?'.
Za pomocy jezyka, a konkretnie nominacji, dziecko (podobnie zreszta jak kazdy
dorosly czlowiek nadajacy nowe nazwy nieznanym obiektom i zjawiskom, poprzez
poszukiwanie ich przeznaczenia badZ podobienistwa do innych, znanych juz sobie
desygnatéw) prébuje ,,oswajaé” otaczajaca go rzeczywisto$é. Czyni to, uzywajac
wyrazéw powtarzanych w $lad za najblizszymi albo tworzy wlasne formy wyrazowe
w miejsce tych, ktérych jeszcze nie zna lub ktére mu ,,nic nie méwia”, z niczym si¢
nie kojarza. Tego typu konstrukcje sa szczeg6lnie interesujace, gdyz dowodza, ze
dziecko, czerpiac z mozliwosci systemowych swojego jezyka ojczystego, potrafi wy-
razaé¢ si¢ w adekwatny do sytuacji, a w dodatku przejrzysty i zrozumiaty dla innych
spos6b. Dlatego w literaturze przedmiotu traktuje si¢ je nie jako konstrukcje bigdne,
lecz jako niekonwencjonalne twory jezykowe, bgdace przejawem krétkotrwatego, bo
przemijajacego ,,z winy” dorostych geniuszu lingwistycznego?.

W idiolekcie obserwowanego dziecka pojawily si¢ gtéwnie neologizmy zbudo-
wane przy pomocy morfemoéw stowotwoérczych, kilka powstato na drodze kontami-
nacji, sa rowniez neosemantyzmy®. Zeby dostrzec nierozerwalny zwiazek pomiedzy
nowo utworzonym wyrazem a sytuacja, ktéra stanowila bodziec do j¢zykowej eks-
presji, warto przytoczyé kontekst jezykowy i pozajezykowy determinujacy forme
neologizmu.

3 J. Obara, Psychofizyczne, spoleczne i sytuacyjno-kontekstowe uwarunkowania tworzenia neologizméw
przez dziecko w wieku przedszkolnym (z badar nad jezykiem osobniczym), [w:] Jezyk osobniczy jako
przedmiot badan lingwistycznych, red. J. Brzezinski, Zielona Géra 1988, s. 277-293.

¥ H. Zgbtkowa, Funkcje neologizméw w rozwoju jezyka dzieci przedszkolnych, [w:] Jezyk osobniczy...,
op. cit., s. 259-276.

7 Mozna przywola¢ tutaj zasad¢ wyrazalnosci Searle’a, ktéra mowi, iz jestesmy w stanie wyrazi¢ wszyst-
ko to, co chcemy. Jesli jednak w jezyku brak do tego odpowiednich §rodkéw lub nasza znajomosé je¢zyka
na to nie pozwala, wéwczas wola wyrazenia tego, na czym nam zalezy, wywoluje potrzebg uzupetnienia
jezyka lub umiejetnosci. (J.R. Searle, Speech Acts. An Essay of the Philosophy of Language, Londyn
1977. Przeklad polski: Czynnosci mowy. Rozwazania z filozofii jezyka, ttum. B. Chwedenczuk, Warszawa
1987, s. 29).

3 Jest to rzecz jasna aluzja do sformutowania rosyjskiego pisarza i pedagoga Mikotaja Czukowskiego,
autora ksiazki Od dwdch do pieciu, ttum. W. Woroszylski, Warszawa 1962.

¥ Nie sa tu rozpatrywane charakterystyczne dla mowy dziecka znieksztalcenia i warianty fonetyczne
form wyrazowych funkcjonujacych w jezyku polskim typu abus (autobus), m'idusko (mydelko), senié
(ksi¢zyc), mafelka (marchewka), kepéuk (keczup), bZosk 'evriicka (brzoskwineczka), ani neologizmy mor-
fologiczne, takie jak: glapka (grabie), noZiéek (nozyczki).
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Dziecko (1.10.25) przynosi do stolu kartki papieru i zwraca si dorostego:

D: e ma p’i$an! (rozktada r¢ce, zwracajac wylaczony diugopis) kotka...

O: Co kotka?

D: nap’iSem’i!

O: Kto napisze (narysuje) kotka?

D: mamuna. kotka la éeb’e! (bierze kolejny niepiszacy dlugopis) fie da Se! (pisac) iny
(wyciaga r¢ke po dlugopis, ktérym pisze dorosly) d’jug’i!

Dziecko (1.11.8) obserwuje latajaca muche, ale nie moze znale#¢ klapki;
ria ma Zab’itk’j!

Dziecko (1.11.17) widzi ojca podlewajacego kwiatki:
polevaé fatk’i, polevaé! daj, daé¢ polefke!

Dziecko (2.0.8) patr: rzez okn deszczu;

nie pada, e ma padafuf!

Po rozlaniu herbaty na stole dziecko (2.1.17) przychodzi z pokoju do kuchni i zwraca
sie do matki:
daj y’iéelke, daj yicelke, Sipko!

Rozmowa dziecka (2.4.15) z ojcem:

D: (patrzy na miejsce, gdzie przed chwila palito si¢ ognisko): fie ma ju$ _ pala?

O: Czego?

D: rieb’esk’ego, tak’ego (probuje pokazaé r¢ka), éemu ogii e y(y)uonéiu? (dlaczego
ogien zgasl?).

ka, zwraca si¢ z prosba do doroslego:
daj m’i oZeSiika!

Dziecko (2.6.18) zwraca sie do dorost zukujac swojej hustawki:

g3e ta moja xuska?

Dziecko (2.7.3) wyjmuje z szafy ubranka dla swoich lalek i zwraca si¢ do dorostego:

mama, dai m’i mojom pladolke!

ladaj
¢o jez _ v gv’izdauku?
Dziecko (2.11.5), kartkujac Elementarz Falskiego, nazywa kolejno przedmioty, pokazu-
jac wanne, méwi:
a to komp'ela !

Dziecko (2.11.21) patr: rzez okno o bardzo wczesnej porze, przed wschodem slonca:

za oknem $e rozrana'

Po zabawie na dywanie, gdzie rozrzucone lastikowe literki, dziecko (2.11.24) zwraca

ie do ojca. kt6 ic zbierat:
dai m’i, bo muse pozb’elaé o§uf! (tj. wszystkie literki ,,0” jak ,,0sa”),
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Dziecko (3. zwraca si¢ do matki:
daj m’i sfuj p’isanec (kiedy matka podaje diugopis piszacy na niebiesko), fie ten,
telvony!

Rozmowa dziecka (3.2.8) z ojcem w czasie kolorowania ksiazeczki:
O: Co widzisz na tym obrazku?

D: ogludek, $fink’i, maue i duZa, kulk’i, kogut

O: A gdzie on wyskoczyl?

D: na puoée

O: To pomaluj piérka w ogonie koguta!

D: (maluje, jednocze$nie méwi) Eelvone, Zuute, fieb’esk’e, dobZe?
O: A teraz $winki i kurki!

D: (maluje kurg, kiedy dochodzi do grzebienia, przestaje) ale iie v’em jak to pomalo-
waé?

O: Co?

D: no iie v’em jak pomalowaé gZebatke! (wskazuje grzebien)

O: Na czerwono!

D: a bude?

O: Moze byé¢ na brazowo.

Rozmowa dziecka (K. 3.4.27) z ojcem:
: tatku, ne v’es gie ies to do p’ikana, co majQ doktoly?
: Ale co?
: no tak, co §e pSiiska! (pokazuje)
: Pieczatke?
: no, p’efontke!
Jest w tamtym pudetku, poda¢ ci je?
daj!
Zobacz, co tam jeszcze jest!
: okulal’i, 3¢ikafka, co $e tu daje (pokazuje jak si¢ robi zastrzyk)
zastrzyki?
axa!
A to jak si¢ nazywa, co pan doktor ma na szyi?
!
: Nie badaczka, tylko ste...
iuZ v’em! stetoskop! (po chwili zaczyna nerwowo szuka¢ czego$ w pudetku)
Czego tam jeszcze szukasz?
fie ma §¢ypkuf?
Czego?
tyy _ Zuutyx...
Ale czego?
no §¢ypkuf do zembuf?
: Chyba kleszczy?
: znaly Se kle3ty!
: Popatrz, spadly, leza pod t6zkiem!

QUOTOoOTOUQUOUOUoOUoUOoTOoU0oU

Dziecko (3.9.27) wchodzi do pokoju, gdzie ojciec pracuje przy komputerze:

tatku, v’ize, Ze komputeZy§?!



214 Marceli Olma

Dziecko (3.11.29), wskazujac na zawieszony u sufitu lep na muchy, pyta;
mama, a k’edy my zdeim’emy ten Jepiik?
Dziecko (4.6.29) charakteryzuje de:
suorica ne v’idaé i niebo jak’e§ tak’e zamZone...
ieck 2 I
iag _ ma tak spadaé ten gup’i p’inpongon, to ia fie vyymam!

Zamieszczone powyzej wypowiedzi dziecka dowodza, ze w badanym idiolekcie
dominuja neologizmy rzeczownikowe. Wigkszo$¢ z nich ma motywacj¢ werbalna.
Czasowniki fundujace formacje rzeczownikowe sa dziecku dobrze znane (czesto
wystepuja w dialogach obok utworzonych okazjonalnie wyrazéw), wéréd forman-
téw stowotwoérczych przewaza deminutywny sufiks z komponentem -k-: badafka
(stetoskop), gv’izdauek (gwizdek), gZebatka (grzebien kury, neologizm powstaly
wskutek kontaminacji wyrazu pospolitego ,,grzebien” i imienia bohaterki dziecig-
cych bajek — kurki Czubatki), lepiik (lep na muchy), oZe¥nik (orzeszek ziemny,
neologizm powstaly z kontaminacji tegoz ze stonecznikiem), polefka / podlefka
(konewka), $¢ypk’i (kleszcze), v’i€elka (Scierka), Zab’itka (klapka na muchy, do-
szlo tu do procesu uniwerbizacji). Powstale w ten sposéb derywaty nalezg gléwnie
do nomen instrumenti. Motywacj¢ czasownikowa maja tez: xu$§(t)ka (hustawka),
komp’ela (wanna), padan (kropla deszczu), pal (ogien), p’i§an / p’iSafeé (dtugo-
pis), pla$olka (zelazko).

Zdecydowanie rzadziej dziecko tworzy neologizmy czasownikowe, ktére maja
z kolei motywacje rzeczownikowa: komputeZy¢ (pracowa¢ przy komputerze), roz-
rana¢é §e (od rzeczownika ,,rano” na wzor ,rozwidniaé si¢”’), zakogutaé (zapia¢ jak
kogut), zamZony (forma imiestowowa powstata od czasownika ,,mzy¢” poprzez ana-
logie do imiestowu ,,zamglony”).

Przykladem swoistych neosemantyzméw sa rzeczownik osa oraz czasownik
w(y)laczyé. Pierwszy z nich zostal uzyty przez dziecko w sytuacji zabawowej,
przy okazji poznawania kolejnych liter (a konkretnie w odniesieniu do litery ,,0”).
Odnoszacy si¢ do plonacego ogniska czasownik ,,wylaczy¢” (dobrze znany dziecku
ze zwrotéw typu ,,wylaczy¢ bajke, muzyke, piosenke¢”) zyskuje tutaj nowe znacze-
nie, rownowazne z czasownikiem ,,zgasna¢”, ,,wypali€ si¢”.

Wszystkie wskazane neologizmy powstawaly zawsze w okreslonej sytuacii,
w chwili intelektualnego lub emocjonalnego pobudzenia dziecka, dlatego pozostaja
w najsci$lejszym zwiazku z kontekstem sytuacyjnym, ale réwniez werbalnym. Ich
utworzenie bylo mozliwe wskutek wczeéniejszego zidentyfikowania oraz nazwania
wykonywanej / obserwowanej przez dziecko czynnosci lub na drodze przypomnie-
nia sobie zaslyszanego / uzytego wczeéniej w podobnej sytuacji czasownika / rze-
czownika. Jak pisze M. Chmura-Klekotowa, ,,neologizm jest narz¢gdziem spostrze-
zeniowej analizy rzeczywistosci pozaj¢zykowej, ale réwnocze$nie (a nieraz przede
wszystkim) reakcja na inne stowo”*’. Nie bez znaczenia jest tez, jak pokazuja niekto-

% M. Chmura-Klekotowa, Neologizmy stowotwdrcze w mowie dzieci, ,,Prace Filologiczne” 1971, t. XXI,
s. 167. )
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re przytoczone tu neologizmy, poszukiwanie analogii w stosunku do okreslen uzy-
wanych przez dorostych. Proces derywacyjny wymaga réwniez uwzgledniajacej cel
komunikatywny selekcji dostgpnych metod i rodkéw stowotwérczych, co prowadzi
do tworzenia neologizméw wpisujacych si¢ lepiej lub gorzej w system leksykalny
danego jezyka. Opanowywanie tych skomplikowanych umiejetno$ci wymaga czasu,
dlatego zachodzi przez caly okres przedszkolny, obejmujac réwniez nauke w klasach
poczatkowych, az do osiagnigcia kompetencji podstawowej przyblizonej*.

Wypowiedzi dziecka gromadzone przez okres blisko czterech lat dowodza,
ze proces gramatykalizacji w zakresie jego systemu slowotwoérczego dokonuje sie
dosy¢ szybko (przekonuja o tym réwniez wyrazy deinteriekcyjne), jednakze jego
zakoriczenie wymaga jeszcze kilku lat préb, poszukiwan i zmagan pomigdzy my-
Sleniem konkretno-obrazowym dziecka a pelna niekonsekwencji i abstrakcji mowa
dorostych.

Na koniec tej czgéci uwag mozna dodaé, ze obecnie dziecko, ktére wiasnie
ukonczyto 5. rok zycia, wcigz uzywa niektérych sposréd wymienionych neologi-
zméw (np. zab'itka, vycerka, podlefka), pozostale zostaly juz zastapione formami
funkcjonujacymi w polszczyZnie literackiej (dfugopis, kleszcze, orzeszek, stonecznik,
stetoskop, wanna). Trzeba chyba przyznaé za znawcami zagadnienia, ze ten etap roz-
wojowy mowy dziecka, ktéry charakteryzowatl si¢ znaczng aktywno$cia poznawcza
i daleko posunigta pomyslowoscia w zakresie kreatywnosci jezykowej, okolo 5.-6.
roku zycia dobiega konca®.

5. Uwarunkowania sytuacyjne dzieciecych wypowiedzi

Na koniec warto zwréci¢ uwagg na kilka wypowiedzi dziecka, ktérych osobliwa
forma i sens kaza uwzglgdnié nie tylko kontekst sytuacyjny aktualnie im towarzy-
szacy (tzw. informacj¢ indeksalng), ale tez zwiazek z do$wiadczeniem osobistym
moéwiacego, jego wiedza potoczng i umiejgtnoécia wykorzystywania informacji za-
wartych we wczes$niejszych wystapieniach.

Dziecko (1.10.19) komentuje czynnogci, ktére wykonuje matka — stawia na stole $wiecz-
ke, znosi ciastka i filizanki na kawe:

Zapauka! (krzyczy) Zapauk’i (trzeba?) pal’ié, fecke (bgdziemy?) muxaé! (cieszy sig,
skacze z radosci),

Dziecko (3.11.13) obserwuje matke przygotowujaca si¢ do wyjécia od pracy:
D: mama, dlalego jag _iZeZ _ do Skouy to jestez _ zadowolona, a k’edy vraca$, to fie?

3 T. Rittel, Jezykoznawcze narzedzia poznawania dziecka rozpoczynajqcego nauke szkolng, ,Rocznik
Naukowo-Dydaktyczny Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Krakowie”, z. 165, Prace Pedagogiczne XV,
1994, 5. 9; eadem, Podstawy lingwistyki edukacyjnej, Krakéw 1994, s. 48.

32 M. Chmura-Klekotowa, Neologizmy..., op. cit., s. 155, 175; H. Zgtkowa, Funkgje..., op. cit., s. 275.
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M: Jak to nie? Skad wiesz?
D: bo k3y&y§ i zuo$¢is $e na nae s _ tatQ!

Dziecko (4.2.2 lada sie uwaznie ojcu otowujacemu obiad, nie m ukryé
zdziwienia, pyta;

tatku, a emu, jag _ my s _ tobQ rob’imy takQ surufke i jemy, to mama €ongle nosi
okulaly?

Pierwsza z wypowiedzi pokazuje, iz niespelna dwuletnie dziecko doskonale za-
pamigtalo podobna sytuacje, ktéra miala miejsce kilkanascie dni wczeéniej. Wraz
z sekwencja prozaicznych czynnosci sprawnie zrekonstruowalo zastyszane wczes-
niej formy wyrazowe i uzylo ich w spos6b jednoznacznie zrozumiaty dla dorostych,
dajac jednocze$nie wyraz swoim oczekiwaniom i emocjom.

Przytoczony powyzej dialog pokazuje z kolei, ze dziecko nie otrzymuje pozada-
nej odpowiedzi na sformulowane przez siebie, konkretne pytanie. Dorosty domaga
si¢ w zamian wyjasnienia i to wyjasnienie z ust mlodego interlokutora styszy. Nalezy
zwr6ci€¢ uwage na to, iz zaréwno dziecigce pytanie, jak i jego replika wyrastaja
z przenikliwej dociekliwoséci oraz bacznej obserwacji, ktérej dziecko nieustannie
poddaje wszystkich domowniké6w.

Wypowiedzenie wielokrotnie zlozone, zamieszczone jako ostatni z przykia-
déw, moze uchodzi¢ za wypowiedZ catkowicie niesp6jna. Wynika to z faktu, iz jej
schemat skladniowy jest dosy¢ nietypowy, a wskazniki zespolenia zdan sktadowych
raczej charakterystyczne dla polszczyzny potocznej. Z kolei analiza semantyczna
calo$ci dowodzi, ze ostatnie ze zdan nie przystaje znaczeniowo do poprzednich.
Uwzglednienie czynnika sytuacyjnego oraz informacji dyskursywnej, zawartej we
wczesniejszej wypowiedzi osoby dorostej, pozwalaja na identyfikacje intencji dzie-
cka (do obiadu byla przygotowywana suré6wka z marchwi i jabika, kilka tygodni
wczesniej ojciec zachgcal dziecko do zjedzenia takiej samej suréwki, méwiac o jej
korzystnym wplywie na wzrok). Narastajaca sukcesywnie wiedza potoczna stano-
wiaca bazg¢ kognitywna wnioskowania sprawia zatem, ze dziecko ocenia wydarzenia,
kojarzy fakty i formuluje pytania, siggajac do jej najglebszych pokladéw.

Z powyzszego wynika, iz rozmowy, jakie zwykle dziecko inicjuje, ale réwniez
jego wystapienia monologowe, s3 zawsze zorientowane na stuchacza, ktéry, po-
dejmujac dialog, musi uwzglednia¢ poziom wiedzy i preferowany w wieku przed-
szkolnym sposéb myslenia. Jednocze$nie powinien mie¢ na uwadze wypowiedziane
dotychczas w obecnosci dziecka uwagi, uzyte wczesniej argumenty itp. Tworza
one plaszczyzng¢ odniesienia — rozszerzajacy si¢ wraz z uplywem czasu kontekst,
ktérego znajomos¢ jest gwarancja skutecznej komunikacji. Jedna z najwazniejszych
cech organizacji przekazu jest bowiem informacyjna niewystarczalno$¢ tekstu. ,,Jak
stusznie zakladaja twércy teorii relewancji, tekst jest tylko bodZzcem do dalszej infe-
rencji, ktérej celem jest uzyskanie wiasciwego i catoSciowego sensu wypowiedze-
nia, czyli rekonstrukcji stanu rzeczy, jaki owo wypowiedzenie reprezentuje. Tekst
z zalozenia nie moze by¢ informacyjnie peiny, gdyz méwiacy, zgodnie z teoria



Problematyka redundancji i relewancji w idiolekcie dziecka.. 217

relewancji, dazy do minimalizacji Srodkéw przekazu dla osiagnigcia najwigkszego
efektu kontekstowego™>.

Zakonczenie

Akwizycja jezyka w ontogenezie dokonuje si¢ gléwnie poprzez przyswaja-
nie jego kolejnych podsysteméw (fonologicznego, morfologicznego, leksykalnego
i skladniowego), co prowadzi do nabywania trzech kolejnych rodzajéw grama-
tyk (kompetencji jezykowych). Funkcjonowanie dziecka w spoleczenistwie (zrazu
W jego najmniejszej komorce — rodzinie) sprawia, ze réwnolegle z procesem uczenia
si¢ gramatyki*, tj. zdobywania umiejetnosci budowania wypowiedzi gramatycznie
poprawnych, zachodzi proces poznawania funkcji jezyka, czyli repertuaru uczué, ja-
kie za pomoca mowy mozna wyrazi¢, i celéw, jakie dzigki niemu mozna osiagnaé*.
Wiedza o sposobach wykorzystania §rodkéw jezykowych w zaleznosci od sytuacji
komunikacyjnej (zwana kompetencja komunikacyjna®) zostaje zatem powiazana
z pojeciem celowosci uzywania przez jednostke jezyka (kompetencja pragmalingwi-
styczna).

Przytoczone w niniejszym artykule wypowiedzi dziecka, zaréwno te monologo-
we, jak i dialogowe, egzemplifikuja proces stopniowego ksztaltowania si¢ wspodtza-
lezno$ci pomigdzy mysleniem i doskonaleniem j¢zyka. Rozwojowi mowy towarzy-
szy nieustannie rozw6j poznawczy, emocjonalny i spoleczny czlowieka. Prowadzi
to z kolei do usprawnienia procesu komunikacji — dziecko szybko poznaje poten-
cjat tkwiacy w placzu, mimice, intonacji, barwie glosu; uczy si¢ znaczen wyrazéw
i gestdw, swoje wystapienia osadzone i zdeterminowane zawsze przez okolicznosci
towarzyszace (miejsce, czas, obecne osoby) zaczyna $wiadomie do nich odnosié,
postugujac si¢ deiksa i anafora. Od chwili zakonczenia jednowyrazowej fazy roz-
wojowej coraz bardziej $wiadomie wykorzystuje funkcje kategorii morfologicznych
(kategorii gramatycznej trybu, czasu, osoby, liczby, rodzaju i przypadka). Wraz
z poznawaniem nowych stéw oraz ich znaczen, a takze wraz z utrwalaniem pewnych

¥ A. Awdicjew, Standardy semantyczne w gramatyce komunikacyjnej, [w:] Gramatyka komunikacyjna,
op. cit., s. 62.

¥ Juz J. Piaget zwracal uwagg na zwiazek akwizycji jezyka i rozwoju mowy z procesami socjalizacji.
Myjl t¢ z punktu widzenia socjologii rozwijal, jak powszechnie wiadomo, B. Bernstein. Por. B. Bernstein,
Social Structure, Language and Learning, ,[Educational Research” 1961, nr 1, s. 163-176. Por. tez tltuma-
czenie polskie: B. Bemnstein, Odtwarzanie kultury, Warszawa 1990.

3 Wedlug M.A K. Hallidaya uczenie si¢ jezyka zaczyna si¢ od uczenia si¢ znaczen, ktére sa nabywane
w miar¢ pragmatycznego funkcjonowania protojezyka w okresie poprzedzajacym pojawienie si¢ pierw-
szych konwencjonalnych stéw. Dziecko czerpie znaczenia informacji o funkcjonowaniu sygnatéw dzwig-
kowych w kontekscie spolecznym (za: Badania nad jezykiem dziecka. Wybor prac, red. G.W. Shugar,
M. Smoczyniska, Warszawa 1980, s. 42-43).

% D. Hymes, On.Communicative Competence, Philadelphia 1971.
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nawykéw, powtarzalnych czynnosci (np. karmienie, kapiel, sen, zabiegi poprzedza-
jace wyjscie na spacer, wyjscie rodzicéw do pracy itp.) poszerza si¢ krag do$wiad-
czef mlodego czlowieka, sukcesywnie narasta jego wiedza potoczna, zwieksza si¢
krag znajomych os6b. Kolejne, coraz bardziej rozbudowane wypowiedzi dziecigce,
demonstrujace kreatywno$¢ jezykowa w zakresie stowotworstwa, odsylaja juz nie
tylko do informacji indeksalnej (obiektéw i zdarzen aktualnie obserwowanych), ale
zaczynaja si¢ réwniez odwolywa¢ do wiedzy zawartej w dyskursach poprzedzaja-
cych analizowany komunikat. Taki stan rzeczy zmusza interlokutoréw dziecka do
nieustannej aktywnosci umystowej, wymaga czujnoéci i absorbuje wszystkie zmysty
po to, by nadaza¢ za jego trudnym do przewidzenia tokiem rozumowania. Sprostanie
mozliwo$ciom, wymaganiom i oczekiwaniom komunikacyjnym matego rozméwcy
urasta czgsto do rangi ztozonego zadania, ktérego wypetnienie spoczywa na rodzi-
cach, opiekunach i wychowawcach. Stanowi ono bowiem gwarancje prawidlowego
rozwoju proceséw myslowych znajdujacych odzwierciedlenie w mowie dziecka, jest
tez rodzajem bodzZca stymulujacego dalsze pozadane zmiany. Wszystko to sprawia,
iz dziecko staje si¢ szybko pelnoprawnym czlonkiem spotecznosci jezykowej, part-
nerem rozmowy, nadawca komunikatéw o zréznicowanej funkcji pragmatycznej,
komentatorem i recenzentem zachowan innych i jego samego.

Juz L.S. Wygotski zwrdcit uwage na fakt, ze dziecko w pierwszych latach uzy-
wania mowy zasadniczo prawie nigdy nie méwi dokltadnie tego, co ma na mysli,
gdyz poziom rozwoju myslenia migdzy 1. a 3. rokiem Zycia przewyzsza poziom
rozwoju jezyka®. Przeprowadzona w niniejszym opracowaniu szczeg6étowa analiza
wypowiedzi dziecigcych uwzgledniajaca zachowania pozawerbalne i liczne skiadni-
ki towarzyszace aktowi komunikacji zdaje si¢ potwierdzaé t¢ opinig. Pokazuje jed-
noczeénie, iz dziecko nieustannie poszukuje $rodkéw i sposobéw stuzacych ekspresji
swoich uczu¢, wyrazeniu wlasnych przemyslen, utrzymaniu kontaktu z otoczeniem,
zwlaszcza kontaktu werbalnego. Charakterystyka wszechstronnego rozwoju dziecka,
determinowanego przez proces dojrzewania jego ukladu nerwowego, musi zatem
uwzgledniaé przebieg oraz tempo opanowywania sprawno$ci komunikacyjnych i nie
moze pomija¢ funkcji, jaka w ontogenezie pelni jezyk ojczysty.
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A Question of Redundancy and Relevance
in an Idiolect of a Child at the Preschool Age

Abstract

The paper belongs to a trend in a study of language of the youngest users of Polish and
its material basis consists of one child’s utterances recorded regularly by her parents who are
educated in Polish philology. Except for utterances of the girl that were recorded since she
was five years old, a wide situational context that attended her all-round development was
taken into account. The context that is the best known to her parents fulfills a very important
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function in relevance theory which provides methodological bases for more detailed con-
siderations.

The author’s purpose is to show what linguistic exertions and activities as well as means
are used by a child to participate efficiently in social life of his/her closest environment. An
analysis of a child’s utterances that includes different factors and situations determining all
his/her verbal and non-verbal behaviour is to give an answer to a question if any linguistic and
non-linguistic elements of redundancy appear in the process of getting transient competence,
the process which happens at an astonishing rate in the first years of human life, and if a child
is conscious of the special status of such elements.
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Lastosowanie teorii relewancji komunikacyjnej
w badaniach dyskursu szkolnego
(w normie i w zaburzeniach)

1. Przedmiotem opracowania jest dazenie do unaocznienia mozliwosci wykorzy-
stania feorii relewancji (adekwatno$ci, stusznosci) Dana Sperbera i Deirdre Wilson
(1986) do analiz aktywnosci jezykowej ucznidow w tzw. normie rozwojowej oraz
uczniéow z zaburzeniami psychofizycznych sprawnosci percepcyjnych i realizacyj-
nych!. Przedsigwzigte proby maja charakter badan pilotazowych, ktérych zadaniem
jest wykazanie uzytecznos$ci przywotanej teorii do badan kompetencji komunikacyj-
nej specyficznych uzytkownikéw jezyka — uczniow szkoly masowej oraz ich rowies-
nikow ksztalcacych sie w szkole specjalnej. Wybor dwoch grup badawczych stwarza
okazje do dokonania analizy poréwnawczej wynikow badan, dzigki ktorej mozliwe
stanie si¢ dostrzezenie podobienstw i réznic w ksztalcie kompetencji komunika-
cyjnej badanych. Kompetencje komunikacyjng rozumiem tutaj za Teodozja Rittel
w kategoriach zdolnosci ,,uzywania przez cztowieka wszystkich dostepnych mu jako
cztonkowi danej wspdlnoty spoteczno-kulturowej systemdéw semiotycznych, a wigc
zdolno$ci spostrzegania i kategoryzowania sytuacji spotecznej oraz dostosowywania
do niej sposobéw moéwienia” (Rittel 1994: 110).

Tego typu empiryczna analiza, wykorzystujaca instrumentarium kluczowej dla
nas teorii, nie byta do tej pory stosowana w badaniach szkolnego dyskursu zaburzo-
nego. ,,Wydaje si¢ jednak — pisze Maciej Kawka — ze ze wzgledu na jej interdyscy-
plinarny charakter (psycholingwistyczny i jezykoznawczy) dobrze moze stuzy¢ ba-
daniom jezyka moéwionego i roznego rodzaju dyskurséw (...)” (Kawka 1999: 165).
Niewatpliwie rodzajem dyskursu jest dyskurs szkolny, organizujacy procesy komu-
nikacyjne zarowno w szkole masowej, jak 1 w szkole specjalnej, obejmujacy, jak

' O sprawnos$ciach percepcyjnych i realizacyjnych oraz ich znaczeniu w akwizycji jezyka i ksztattowaniu
kompetencji lingwistycznej jego uzytkownikow pisal Stanistaw Grabias (1996, 2001). Z kolei kompeten-
cja lingwistyczna to wiedza gramatyczna, sprawnos¢ funkcjonalna i wiedza kulturowa, na ktora sktadaja
si¢ kompetencje: jezykowa, komunikacyjna i kulturowa (por. Rittel 1994: 27-34).
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podkresla Anna Duszak: ,,cato§¢ danego aktu komunikacji, a wigc zar6wno okreslo-
ng werbalizacje (tekst), jak i czynniki pozajezykowe, ktore jej towarzysza, tj. przede
wszystkim okres$long sytuacj¢ uzycia oraz jej uczestnikow” (Duszak 1998: 19). Tym
samym przeswiadczenie autora Dyskursu szkolnego stato si¢ jednym z czynnikow
inicjujgcych ,,badania konkretnego materiatu jezykowego” (Kawka 1999: 165).

2. Tworcy teorii relewancji, bedacej czgscig szerszej teorii inferencji? (Sperber,
Wilson 1986), wychodzg z zalozenia, ,,ze sam proces dekodowania — jak stresz-
cza Aleksy Awdiejew — czyli wydobycia informacji zawartej w komunikacie, jest
niewystarczajacy do pelnego zrozumienia komunikatu” (Awdiejew 1992: 21).
Niewystarczajacy, lecz konieczny, gdyz korzystanie z kodu (jezyka®) jest wstep-
nym warunkiem interpretacji i rozumienia wypowiedzi. Tym samym — wedtug
D. Sperbera i D. Wilson — ,,gtéwna funkcja jezyka etnicznego (...) polega na do-
starczaniu partnerom interakcji jezykowo standaryzowanych «prefabrykatow» poje-
ciowych, umozliwiajacych im (re)prezentowanie rzeczywistosci pozajezykowej oraz
wyprowadzanie sensow niekomunikowanych wprost” (za: Korzyk 1999: 20). Ten
tzw. kodowy model komunikacyjny jest uzupelniany modelem ostensywno-inferen-
cyjnym, uwzgledniajacym nie tylko jezykowe zachowania interlokutorow w danych
sytuacjach komunikacyjnych, ale takze ich pozostatg aktywno$¢ semiotyczna, przyj-
mujacg postaé wnioskowania, rozumienia i interpretacji (Korzyk 1999: 19). Ujecie
to zwraca uwag¢ na zagadnienie wspoltpracy interpretacyjno-inferencyjnej, ktorej
istotg jest tzw. manifestowanie — ostensywne zdawanie sprawy przez podmiot moé-
wigcy ze swoich zamiarow komunikacyjnych. Czytelno$¢ tych znakow staje si¢ dla
potencjalnych partnerow interakcji widoczna i umozliwiajagca wyciaganie wnioskow
interpretujacych sens wypowiedzi zgodnie z zasadami relewancji komunikacyjnej
(por. Korzyk 1999: 19). Tym samym ,,na mocy inferencyjnej teorii jezyka — jak pod-
kresla A. Awdiejew — tekst jest tylko bodZzcem do interpretacji, sam za$ nie stanowi
kompletnego sensu” (Awdiejew 1999: 147).

Model ostensywno-inferencyjny komunikacji (ze szczegdlnym podkresleniem
zagadnienia ostensywnosci) implikuje kilka warunkow: po pierwsze, bodzce osten-
sywne muszg przycigga¢ uwage odbiorcoéw i skupiac ja na intencjach nadawcoéw; po
drugie, ten typ aktywnosci jezykowej nie moze przebiegaé ponizej charakterystycz-
nego dla danych osob progu uwagi, gdyz wymaga budowania reprezentacji pojecio-
wych 1 aktywizowania procesow myslowych, po trzecie, bodziec ostensywny musi
skupia¢ uwage odbiorcow na intencjach nadawcy; po czwarte wreszcie, bodziec 6w
powinien ujawni¢ intencj¢ nadawcy komunikatu (Sperber, Wilson 1986: 153—154).

2 Inferencyjna teoria komunikacji jezykowej podkresla ograniczony charakter kodowego modelu komu-
nikacji werbalnej i znacznie poszerza informacyjna baz¢ rozumienia i interpretacji komunikatow przez
uzytkownikow jezyka naturalnego (za: Awdiejew 1992: 21).

3 Przyjmuje¢ tutaj wprowadzong do jgzykoznawstwa przez Ferdinanda de Saussure’a opozycje poje¢ lan-
gue (jezyk jako system) — parole (mdéwienie; zastosowanie systemu w konkretnych wypowiedziach).
Chodzi tu o odrdznienie jezyka jako zjawiska spotecznego i abstrakcyjnego oraz mowienia jako zjawiska
jednostkowego i konkretnego (Heinz 1978: 240).
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Suma przedstawionych warunkéw moze zaowocowac konkluzjg przywotang przez
Krzysztofa Korzyka: ,,Przyciagnigcie przez nadawce uwagi partnerow interakcji
mozliwe jest dzigki milczacemu respektowaniu przez wszystkich zainteresowanych
zatozenia, ze pewne zachowania maja znaczenie komunikacyjne oraz ze to, co si¢ za
ich pomoca (badz przy ich wspotudziale) komunikuje, jest z pewnego punktu widze-
nia i w pewnym konteksScie istotne (relewantne — w rozumieniu koncepcji Sperbera
i Wilson) (...)” (Korzyk 1999: 19); por. takze (Sperber, Wilson 1986: 118-171).

Z kolei A. Awdiejew, zaktadajac, ze sam proces dekodowania, czyli pelnego
odkrywania informacji zawartej w komunikacie, jest niewystarczajacy do pelnego
jego zrozumienia, przywotuje cztery zrodta, z ktorych rozmoéwca moze czerpaé in-
formacje uzupetniajace. Sa to: 1) wiedza ogdlna (zwana przez niego encyklopedycz-
ng); 2) informacja dyskursywna, zawarta w dyskursie (dyskursach) poprzedzajacym
analizowany komunikat; 3) informacja indeksalna, czyli obiekty i fakty obserwo-
wane przez rozmoéwcoéw w czasie rozmowy; 4) informacja wydobyta w procesie
inferencji (Awdiejew 1992: 21). Wedhug teorii inferencji — zwrdcil na to uwage
M. Kawka — niektore wypowiedzi majg wtasciwos¢ implikowania innych wypowie-
dzi (Kawka 1999: 163). Tym samym inferencja (jako drugi z aspektéw wspottworza-
cych komunikacyjny model ostensywno-inferencyjny) jest swoistym mechanizmem
wnioskowania pozwalajagcym na uzyskanie nowej, niezawartej w komunikacie infor-
macji poprzez wykorzystywanie wczesniej wybranego zbioru przestanek. Z kolei ow
zbidr przestanek jest czes$cig zorganizowanego obszaru wiedzy stanowigcego baze
kognitywng procesu wnioskowania (Awdiejew 1992: 21). Samg baz¢ kognitywna ro-
zumie¢ mozna za Ronaldem W. Langackerem jako ,,struktur¢ kognitywna, w ktorej
profilowany jest desygnat struktury semantycznej; jest to tlo dla desygnatu, figury.
Na bazg sklada si¢ zazwyczaj jedna lub wigcej domen, ktore wspolnie tworzg ma-
tryce struktury semantycznej” (Langacker 1995: 163)*

3. Modele komunikacji: kodowy oraz ostensywno-inferencyjny zostaly wyko-
rzystane do stworzenia teorii trafnoéci lub stusznosSci, zwanej teorig relewancyi.
Tworcy tej teorii twierdza, iz ludzie posiadaja pewne intuicje relewancji, dzigki kto-
rym moga odréznia¢ informacj¢ relewantna od nierelewantnej lub nawet informacje
bardziej relewantng od mniej relewantnej. Owe ,,pewne intuicje” sg jednak zwigzane
z potocznym, a przez to niewystarczajagcym rozumieniem kluczowego dla nas poje-
cia (Sperber, Wilson 1986: 118-119). Relewancje nalezy postrzega¢ jako funkcje
efektu kontekstowego wywolywanego przez dany komunikat oraz prze-
twarzanego wysitku kognitywnego (por. Sperber, Wilson 1986: 132).

Tym samym posiadanie jakiegos$ efektu kontekstowego w pewnym kontekscie
jest pierwszym koniecznym warunkiem relewancji. Maciej Kawka podkresla, ze

4 Nalezy podkresli¢, iz R.W. Langacker desygnat struktury semantycznej definiuje jako ,,cz¢$¢ struktury
bazy wyr6zniona w procesie profilowania” (Langacker 1995: 164), profilowanie to z kolei wedtug niego
koncentrowanie si¢ i «pod$wietlanie» pewnego elementu w obrebie bazy tak, ze Ow element uzyskuje
szczegolny stopien wyrdznienia” (Langacker 1995: 167), domena kognitywna za$ to ,,dowolny spojny
obszar konceptualizacji, wzgledem ktorego charakteryzowane (definiowane) sa struktury semantyczne,
obejmujace pojecia, rodzaje do§wiadczenia, a takze system wiedzy” (Langacker 1995: 164).
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»efekty kontekstualne sg produktami przetworzenia wypowiedzi, zinterpretowanej
w stosunku do pewnego szczegdlnego kontekstu” (Kawka 1999: 164)5. Innymi sto-
wy, aby twierdzenie bylo relewantne w jakim$ kontekscie, musi ono w pewien spo-
sob wigzaé si¢ z tym kontekstem. Jezeli jednak twierdzenie dostarcza nowych infor-
macji, lecz sa to informacje niedajace si¢ powigza¢ z jakimikolwiek informacjami
istniejacymi w danym kontekscie lub twierdzenie jest juz obecne w kontekscie i na
jego site nie ma wptywu informacja podana jako nowa, lub wreszcie twierdzenie jest
sprzeczne z kontekstem i zbyt stabe, aby w nim co$ zmienié, wtedy twierdzenie ta-
kie traci efekty kontekstowe i staje si¢ nierelewantne w danym kontekscie (Sperber,
Wilson 1986: 118-123). Nalezy dodaé, iz relewancja jest wartoscig stopniowalng
— twierdzenie w danym konteks$cie moze by¢ mniej lub bardziej trafne — a, jak pod-
kresla Urszula Zydek-Bednarczuk, ,,z analizy kontekstu wypowiedzi mozemy dopie-
ro wnioskowaé o znaczeniu tekstu” (Zydek-Bednarczuk 2005: 238)°.

Efekty kontekstowe jakiego$ twierdzenia w danym kontekscie to nie jedyny
czynnik, ktory powinien by¢ brany pod uwage w ocenie stopnia jego relewancji.
Uzyskanie efektu kontekstowego, bedace skutkiem procesow mys$lowych, wymaga
okreslonego trudu. Trud ten jest okreslany przez tworcoOw teorii relewancji mianem
wysitku przetwarzania’. Nalezy podkres$li¢, iz wysitek przetwarzania jest warto$-
cig negatywng — przy uzyskaniu takiego samego efektu kontekstowego przez dane
twierdzenie, im wystepuje wickszy wysitek zwiagzany z przetworzeniem informacji,
tym nizszy stopien relewancji takiego twierdzenia. Mozna powiedzie¢, iz ocena re-
lewancji jest wypadkowa dwdch odwrotnie proporcjonalnych w stosunku do siebie
warto$ci. Tym samym chodzi o rownowage pomiedzy tymi wartosciami (Sperber,
Wilson 1986: 123—132). Sama wielko$¢ wysitku przetwarzania uzalezniona jest od
natury przetwarzanego bodzca, od dlugosci i struktury semantycznej wypowiedzi
oraz od warunkoéw okreslajacych dostep leksykalny, a przetwarzanie zachodzi dzigki
dwom rodzajom zjawisk mentalnych: procesom zwigzanym z wyobrazeniami i pro-
cesom zwigzanym z obliczeniami inferencyjnymi (por. Kawka 1999: 164)8.

5 M. Kawka, omawiajac i interpretujac teori¢ relewancji D. Sperbera i D. Wilson, uzywa na okre$lenie
terminu ,,efekt kontekstowy” sformutowania ,,efekt kontekstualny”, obok za$ terminu ,,wysitek przetwa-
rzania” poshuguje si¢ wymiennie dwoma terminami: ,,wysitek kognitywny” oraz ,,koszt przetwarzania”
(Kawka 1999: 164).

¢ Kontekst za J.R. Firthem traktuj¢ jako system abstrakcyjnych kategorii, na ktorych tre$¢ sktadaja sie:
1) relewantne wtasciwosci uczestnikow aktu mowy, 2) relewantne elementy rzeczywistosci, 3) relewantne
elementy jezyka (za: Heinz 1978: 314). Z kolei kontekst sytuacyjny jest rozumiany jako przeniesienie
cech istotnych z sytuacji zewnetrznej do tresci wypowiedzi (za: Warchala 2003: 90; Zydek-Bednarczuk
2005: 235). Urszula Zydek-Bednarczuk traktuje kontekst jako wyznacznik tekstowosci: ,,stanowi on swo-
iste otoczenie tekstowe, ktore ma w sobie zakodowane relewantne cechy sytuacji badz wynika z samej
kompozycji i uktadu tekstu” (Zydek-Bednarczuk 2005: 235-236).

7 Por. przypis nr 5.

8 Wyobrazenie rozumiem za Uniwersalnym stownikiem jezyka polskiego jako: ,,wywotany w $wiadomosci
obraz przedmiotu, osoby lub sytuacji, opierajacy si¢ na uprzednio poczynionych spostrzezeniach i fanta-
zji” (Dubisz 2003, t. IV: 640).
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Relacj¢ zdeterminowania relewancji jakiego$ twierdzenia przez omowione od-
wrotnie proporcjonalnie warto$ci mozna zatem zapisa¢ nastepujaco:

efekt kontekstowy
= relewancja

wysilek przetwarzania

Rozwijajac w przedstawionym wzorze, zgodnie z poczynionymi zatozeniami,
Hlicznik™ 1 ,,mianownik”, uzyskamy:

twierdzenie nieobecne wczesniej w kontekscie, dajace si¢ z nim
powigzad, dostarczajace nowych informacji

= relewancja
wyobrazenia + inferencja

Przywotujac raz jeszcze zatozenie A. Awdiejewa, iz ,,w procesie inferencji mo-
wigcy wykorzystujag przede wszystkim tresci WP (wiedzy potocznej — przyp. M.M.),
(...) caly obszar wiedzy potocznej mozna bedzie podzieli¢ na trzy podstawowe cze-
Sci: nawiedze¢ ogdlna, ktdra zawierataby powszechne, typowe dla danej grupy
spotecznej przekonania i sady nieulegajace kasacji w pamigci trwalej i przyjmuja-
ce kwantyfikator K (kazdy wie, Ze...); na wiedz¢ personalnag, ktora zawiera
informacj¢ dyskursywng dotyczaca mikroswiata (...) méwiacych, ulegajaca kasacji
w pamigci trwalej 1 przyjmujaca kwantyfikator Q (przynajmniej jeden z interloku-
torow wie, ze...); oraz na wiedze¢ indeksalna, ktora zawiera informacje uzy-
skang z wrazen zmystowych interlokutorow w momencie konwersacji i przyjmuje
kwantyfikator I (przynajmniej jeden z interlokutorow obserwuje, ze...)” (Awdiejew
1992: 22), uzyskamy nastepujacy ,,wzor na relewancje”:

twierdzenie nieobecne wczesniej w kontekscie, dajace si¢ z nim
powigzac, dostarczajace nowych informacji
= relewancja

wyobrazenia+wiedza (ogdlna [K]+personalna [Q]+indeksalna [I])

Nalezy zaznaczy¢, iz kluczowym skfadnikiem ,,mianownika” tego ,,wzoru
na relewancj¢” jest wiedza potoczna stanowigca gtowng tre$¢ procesu inferencji
(Awdiejew 1992: 22). Ta ,potoczna wizja $wiata — jak podkresla Ewa Mastowska
— wlasciwa dla okreslonego kregu kulturowego uksztaltowata si¢ na podstawie ele-
mentarnej wiedzy praktycznej, opartej na do§wiadczeniu — wiedzy przekazywanej
wraz z mowg z pokolenia na pokolenie w formie utartych opinii, przeswiadczen,
spotecznie zaakceptowanych norm” (Mastowska 1992: 203); por. takze (Anusiewicz
1992). Wiedza potoczna jest czgsto utozsamiana z tzw. zdroworozsgdkowym ogladem
rzeczywistosci. ,,Zdrowy rozsadek™ jest, zdaniem Teresy Hotowki, ,,bezrefleksyjnie
zaaprobowanym zbiorem przeswiadczen, dla ktorych nie sposob znalez¢ wspdlnego
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mianownika; ktore nie tworza zadnego «$wiatopogladu» nawet w najstabszym sen-
sie tego terminu; sg po prostu chaotycznym rejestrem réznorakich spostrzezen, idei
i zasad” (Hotowka 1986: 136). Wymieniony zbidr przeswiadczen posiada oczywiscie
swoje jezykowe wyznaczniki — por. np. (Bartminski 1991; Buttler 1977, 1978).

4. Celem przeprowadzonych badan dyskursu szkolnego (w normie i zaburze-
niach) pod katem analizy kompetencji komunikacyjnej jego uczestnikéw z wykorzy-
staniem teorii relewancji byta che¢ odpowiedzi na kilka pytan:

1. Czy mtlodziez szkolna dostrzega relewancje twierdzen w obserwowanych
przez siebie wypowiedziach?

2. Czy uczniowie potrafig wyciaga¢ wnioski kontekstowe z ustyszanych twier-
dzen?

3. Jaki wptyw na umiej¢tnos¢ dostrzegania zamierzonej relewancji w twierdze-
niach ma wysitek przetwarzania ustyszanych twierdzen?

4. Czy istnieja roznice w dostrzeganiu relewancji twierdzen, czyli wyciaganiu
wnioskow kontekstowych, mimo okre§lonego wysitku przetwarzania, w niezaburzo-
nym i zaburzonym dyskursie szkolnym?

Sformulowane zamierzenia badawcze w pewnym wymiarze wydaja si¢ w opo-
zycji do niezweryfikowanej w praktyce teorii relewancji. Jej autorzy piszg bowiem
wprost: ,.relewancja, ktora jest funkcja efektu i wysitku, jest takze wiasciwos$cia
niereprezentacyjng. Oznacza to, ze jest wlasciwoscia, ktora nie musi by¢ repre-
zentowana, a tym bardziej mierzona, aby zaistnie¢” (Sperber, Wilson 1986: 132).
Co do niereprezentacyjno$ci relewancji, nie powinno by¢ w tej kwestii wigkszych
zastrzezen, gdyz rzeczywiscie istnieje ona niezaleznie od tego, czy czlowiek jest
w stanie $wiadomie jg ocenit, czy tez takich umiejetnosci o charakterze metalingwi-
stycznym nie posiada (por. Sperber, Wilson 1986: 130-131). Gdy z kolei staramy
si¢ rzetelnie odpowiedzie¢ na postawione pytania badawcze, wowczas postulat da-
jacej si¢ zmierzy¢ empirii, weryfikujacej uzyteczno$¢ teorii w badaniach dyskursu,
staje si¢ konieczno$cia. Jest to mozliwe dzieki temu, iz odpowiednio ukierunkowany
badany umyst potrafi ocenia¢ wtasne wysitki i zdawac z nich sprawe badajacemu.
Bez takiego prze§wiadczenia wiara w mozliwos¢ wykorzystania rozbudowane;j teorii
w praktycznych badaniach lingwistycznych bytaby bezpodstawna.

Punktem wyjscia umozliwiajacym okreslenie zakresu projektowanych badan
byta tzw. klasyfikacyjna definicja relewancji dla jednostki. Oto ona:

Twierdzenie jest relewantne dla jednostki w danym czasie wtedy i tylko wtedy, gdy jest
ono relewantne w jednym lub w wigkszej ilosci kontekstow dostgpnych dla jednostki
w tym czasie (Sperber, Wilson 1986: 144).

Tres¢ przytoczonej definicji umozliwia dokonanie oceny skutecznosci badanych
w zakresie dostrzegania relewancji twierdzen w danym kontekscie. Z kolei za spra-
wa interpretacji teorii relewancji dokonanej przez cytowanych juz A. Awdiejewa
(1992, 1999), M. Kawke (1999) oraz K. Korzyka (1999), dajacej si¢ w uproszczeniu
sprowadzi¢ do zaproponowanego ,,wzoru na relewancj¢”’, mozliwe stalo si¢ sprecy-
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zowanie tresci i ,,glgbokosci” poczynionych badan. Reasumujac: badani uczniowie,
obserwujac dang sytuacje, szukajg relewancji w mogacych pojawi¢ si¢ tam wypo-
wiedziach i1 zdaja sprawg z tego, dlaczego ta, a nie inna wypowiedz jest, wedtug nich,
istotna. Pierwszy aspekt badania ma zda¢ spraw¢ z umiejetnosci szukania efektow
kontekstowych przez uczniow, drugi — pokazaé, jak uczniowie podejmujg wysitek
przetwarzania dzigki gtdwnie inferencji 1 jej czeSciom sktadowym.

Badania uczniéw zostaty przeprowadzone w lutym 2006 roku w Zespole Szkot
nr 4 w Jastrzgbiu Zdroju (szkolny dyskurs niezaburzony) oraz w Zespole Szkot
Specjalnych nr 10 im. Ksigdza Profesora Jozefa Tischnera takze w Jastrzebiu Zdroju
(szkolny dyskurs zaburzony). Ogétem badaniom kompetencji komunikacyjnej z wy-
korzystaniem teorii relewancji poddatem 7 uczniow szkoty masowej oraz 7 uczniow
szkoty specjalnej. Uczniowie szkoly masowej nie wykazywali zadnych deficytow
w zakresie psychofizycznych umiejetnosci determinujacych rozwdj kompetencji
lingwistycznej®, z kolei uczniowie szkoly specjalnej byli uposledzeni intelektualnie
w stopniu lekkim — wszyscy logopedycznie zostali zdiagnozowani jako osoby do-
tknigte oligofazja'’. Podczas badania wybrani uczniowie obserwowali sytuacje po-
chodzaca ze znanego im kontekstu szkolnego utrwalong na cyfrowej jakosci zdjeciu.
Fotografia przedstawiata dwie nauczycielki z placowki oswiatowej, do ktorej uczesz-
czaja badane osoby, rozmawiajace na korytarzu szkolnym podczas przerwy migdzy-
lekcyjnej. Zarowno utrwalone osoby, jak i miejsce byly uczniom znane. Sytuacja
z fotografii prawdopodobnie byta wielokrotnie w sposéb mniej lub bardziej §wiado-
my widziana przez badanych, tym bardziej ze wybrani zostali uczniowie nauczani
przez osoby ze zdjgcia przynajmniej przez pot roku. Do ust jednej z nauczycielek na
zdjeciu zostata doklejona tzw. chmurka z tekstem, sprawiajgca wrazenie autentycz-
nej wypowiedzi tej osoby, do ust drugiej nauczycielki przyklejono pusta ,,chmurke”,
ktdrg uczniowie powinni wypetié najtrafniejszym — wedhlug nich — tekstem z zapro-
ponowanych przez badajacego. Fotografie (narzedzia diagnostyczne) zamieszczam
w aneksie, ich za$ schematyczne wyobrazenie przedstawiam ponizej.

Wypowiedz pierwszej z nauczycielek jest, zgodnie z teorig dialogu jako tekstu,
inicjacjg!'!, za$ potencjalna odpowiedz drugiej nauczycielki to reakcja'2. Tym samym
otrzymujemy tzw. wymian¢ niewypelniona, sktadajaca si¢ z narzuconej przez bada-
jacego inicjacji oraz z reakcji, wybieranej przez badanych, ktorej celem jest wyrow-

® Kompetencja lingwistyczna to ,,wiedza gramatyczna, sprawnos$¢ funkcjonalna i wiedza kulturowa, na
ktora sktadaja si¢ kompetencje: jezykowa, komunikacyjna i kulturowa” (por. Rittel 1994: 4, 27).

10 QOligofazja to ,,uposledzenie lub catkowity brak, lub tez opdzniony rozwdj mowy zwiazany z upo-
$ledzeniem umystowym (...) zaburzenie rozwoju mowy wewnatrzpochodne — endogenne” (Surowaniec
1999: 330).

! Inicjacja rozpoczyna wymiang i moze przyjmowac forme pytania, prosby, rozkazu, polecenia. Jej funk-
cja jest tworzenie wymiany poprzez otwarcie asymetrii wiedzy oraz wprowadzenie nowego tematu (por.
Warchala 1991: 45, 63).

12 Reakcja jest elementem przewidywalnym i oczekiwanym w dialogu. Ponadto jest $cisle uzalezniona od
kontekstu poprzedzajacego — od inicjacji ja poprzedzajacej, tym samym nie moze pojawi¢ si¢ samodziel-
nie i musi wykazywac¢ zwiazki z tym kontekstem (Warchala 1991: 87).
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nanie stanu asymetrii wiedzy (Warchala 1991: 42-53). W wymianie tej Swiadomie
zrezygnowano z uzycia elementu niecobligatoryjnego — cody (potwierdzenia).

Korytarz szkolny

Ta czg¢$¢ badania ma odpowiedzie¢ na pytania: 1. Czy mtodziez szkolna dostrze-
ga relewancje twierdzen w obserwowanych przez siebie wypowiedziach? 2. Czy
uczniowie potrafig wycigga¢ wnioski kontekstowe z ustyszanych twierdzen?

Dodatkowo podczas badania mierzony byt czas dopasowywania odpowiedniej
repliki, najbardziej adekwatnej w opinii uczniow, oraz nagrywane komentarze ucz-
nidéw, ktore — dzigki pytaniom badajagcego — majg zdawac sprawe z wysitku przetwa-
rzania wyciagajacych wnioski kontekstowe. Analiza utrwalonych komentarzy odda-
wac¢ ma istot¢ zachodzacego procesu inferencji, ktory, obok wyobrazen, determinuje
wielko$¢ wysitku przetwarzania. Stad konieczno$¢ wyodrebnienia i sklasyfikowania
komentarzy uczniowskich pod katem wystepujacych w nich odwotan do wiedzy
ogoblnej, personalnej i indeksalnej, bez ktdrych proces inferencji nie zachodzitby na
poziomie mogacym gwarantowaé dostrzeganie relewancji obserwowanych twier-
dzen (por. Awdiejew 1992: 22). Z kolei ta czg$¢ eksperymentu diagnostycznego
ma odpowiedzie¢ na pytanie: Jaki wptyw na umiejetno$¢ dostrzegania zamierzo-
nej relewancji w twierdzeniach ma wysitek przetwarzania ustyszanych twierdzen?
Przeprowadzenie analogicznych eksperymentow w szkole specjalnej wérod uczniow
uposledzonych umystowo w stopniu lekkim powinno pozwoli¢ na udzielenie odpo-
wiedzi na ostatnie z postawionych pytan: Czy istniejg réznice w dostrzeganiu rele-
wancji twierdzen, czyli wyciagganiu wnioskéw kontekstowych, mimo okreslonego
wysitku przetwarzania, w niezaburzonym i zaburzonym dyskursie szkolnym?

Dobierajac narzucony kontekst jezykowy —inicjacje wypowiedziang przez nauczy-
cielke rozpoczynajacg dialog, uzytem takiego zdania, ktore z duza doza prawdopodo-
bienstwamogloby zosta¢ wypowiedziane w tymmiejscu (fragment korytarza szkolnego
obok sali lekcyjnej) przez t¢ osobe (jedng z nauczycielek). W przypadku szkoty specjal-
nej jest to zdanie: ,,Mam lekcje w «12»”; w przypadku szkoty masowej —,,Mam lekcje
w «22»”. Obie sale lekcyjne istniejg w wymienionych szkotach i badani uczniowie maja
w nich lekcje. Z kolei do uzupetnienia przedstawionej sytuacji przez badanych ucz-
nidw w normie intelektualnej i uposledzonych uzyto po dwie takie same reakcje
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z czterech rodzajow replik wyrdznionych przez D. Sperbera i D. Wilson (1986:
118-121). Dobdr i charakterystyke uzytych w szkole masowej i specjalnej replik,
z punktu widzenia teorii relewancji, zawiera tabela 1.

Charakterystyka reakcji Zaproponowane reakcje
z punktu widzenia teorii relewancji

Twierdzenie relewantne, dzigki ktéremu mozna 1. Jaw, 20" (szkota masowa) / Ja
osiagna¢ efekt kontekstowy w,, 6" (szkota specjalna)
2. Jeszcze nie skonczytas?

Twierdzenie jest juz obecne w konteksScie — nie poja- | 1. Stoisz przede mng.
wia si¢ nowa informacja 2. Mowisz, gdzie masz lekcje.

Twierdzenie dostarcza nowych informacji, ale nie da | 1. Dzisiaj jest sloneczny dzien.
si¢ ich powiaza¢ z informacja istniejaca w kontekscie |2. I wrzesnia wybuchta wojna.

Twierdzenie sprzeczne z kontekstem i zbyt stabe, by | 1. Mocno spisz.
co$§ w nim zmieni¢ 2. Jezdze na nartach.

Tabela 1. Charakterystyka i przyktady uzytych reakcji

Opracowat i przystosowat do badania: M. Michalik (za: D. Sperber i D. Wilson)

Omowione badanie bylo przeprowadzane podczas indywidualnego kontaktu
z uczniem trwajacego ok. 10 minut. Zarowno uczniowie w normie, jak i uposledze-
ni samodzielnie odczytywali tres¢ twierdzen'®, z ktorych mieli wybra¢ najbardziej
— wedtug nich — trafng odpowiedz. Badani zostali poinformowani, iz wigcej niz jedna
odpowiedz moze by¢ prawidlowa. Ponadto badani byli zachecani do werbalnego sko-
mentowania swoich wyboréw. Wypowiedzi uczniéow zostaty za ich zgoda nagrane.

5. Wyniki badan wykorzystujacych teori¢ relewancji komunikacyjnej w szkole
masowej przedstawiaja si¢ nastepujaco:

1. Z przebadanych uczniow 57,1 procenta wybierato tylko sformutowania rele-
wantne, dzigki ktérym mozliwe stato si¢ osiagnigcie efektu kontekstowego w danej,
narzuconej im sytuacji badawczej. Trafnos$¢ ich wyboréw osiagneta 100 procent.

2. Jeden uczen (14,3 procenta) udzielit dwoch odpowiedzi poprawnych i jednej
niepoprawnej — uzyt twierdzenia obecnego w kontekscie, niewnoszacego nowej in-
formacji. Traftho$¢ jego wyboréw sytuuje si¢ zatem na poziomie 66 procent.

3. 28,6 procent przebadanych uzyto jednego twierdzenia relewantnego w danej
sytuacji oraz jednego niewnoszacego nowej informacji. Tym samym trafno$¢ ich wy-
boréw wynosi 50 procent. Opisane wyniki ilustruje wykres 1.

4. Ze sformutowan nierelewantnych w badanej grupie wystepuje tylko jedno
twierdzenie juz obecne w konteks$cie, niewnoszace nowej informacji: ,,Mowisz,
gdzie masz lekcje”.

13 Do eksperymentu zostali wybrani uczniowie upo$ledzeni, ktorzy potrafia w miar¢ sprawnie samodziel-
nie odczytywacé subkod pisany jezyka.
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5. Czas wykonywania zadania przez ucznia szkoty masowej, posrednio $wiad-
czacy o wysitku przetwarzania informacji kontekstowej, wynosit przecigtnie 38,4
sekundy.

29%
° B Wszystkie odpowiedzi poprawne

M 66% odpowiedzi poprawnych

0050% odpowiedzi poprawnych

57%

Wykres 1. Preferencje w zakresie dostrzegania relewancji semantycznej
wsrod ucznidw szkoty masowej

6. Jezeli chodzi o odwotania do rodzajow wiedzy determinujacych ksztatt zacho-
dzacego procesu inferencji i okreslajacych wysitek przetwarzania zachodzacy pod-
czas dostrzegania relewancji twierdzen, badani uczniowie najczesciej odwotuja si¢
do wiedzy ogolnej, czyli do typowych, powszechnych przekonan. Na przyktad, uza-
sadniajgc swoje wybory, Filip™* (16 lat) méwi: ,,W szkole nie wolno spa¢”; Patryk
za$ (16 lat) zaktada, iz ,jezeli ktoS§ méwi, nie moze spac¢”. Tego typu odwotan do
wiedzy ogodlnej byto 48 procent z wszystkich utrwalonych komentarzy uczniow-
skich. Z kolei powotywanie si¢ na wiedz¢ personalna, czyli informacje dyskursywna
dotyczaca mikro§wiata badanych, zostato odnotowane w 32 procentach komentarzy,
np. Tomasz (16 lat) sadzi: ,,pani M... nie mowitaby o wojnie, bo nie uczy historii”;
z kolei Aleksander (17 lat) twierdzi: ,.,to jest niemozliwe w tym miejscu”. Najmniej
— 20 procent — w utrwalonych komentarzach uczniowskich bylo odwotan do wie-
dzy indeksalnej, czyli informacji uzyskiwanych z wrazen zmystowych przynajmnie;j
jednego z interlokutorow, np. Piotr (17 lat) zauwaza: ,,pani M... jest zdziwiona”.
Preferencje uczniow w zakresie odwotan do poszczegdlnych rodzajow wiedzy de-
terminujacych ksztatt procesu inferencji ilustruje wykres 2.

20% B Odwotania do wiedzy ogolnej
B Odwotania do wiedzy personalne;j

O Odwotania do wiedzy indeksalnej

Wykres 2. Preferencje w zakresie odwolan do poszczegodlnych rodzajow wiedzy
determinujacych proces inferencji wsrdd ucznidw szkoty masowej

4 Imiona uczniow w obydwu grupach badawczych zostaly zmienione.
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Reasumujac: mtodziez szkoty masowej dostrzega relewancje twierdzen w obser-
wowanych przez siebie sytuacjach komunikacyjnych. 57 procent badanych wykona-
o zadanie bezbtednie; pozostali przynajmniej raz uzyli repliki relewantnej w danym
kontekscie, jeden badany — oprocz dwoch twierdzen relewantnych — uzyt repliki
niewnoszacej nowej informacji. Jezeli chodzi o uzywanie sformutowan nierclewan-
tnych, pojawity si¢ tylko twierdzenia juz obecne w kontekscie, niewnoszace nowej
informacji. Przecigtny czas wykonywania zadania posrednio pozwalajacy oceniac
wysitek przetwarzania, wynosit 38,4 sekundy. Z kolei w zakresie powotywania si¢
na poszczegdlne rodzaje wiedzy determinujace zachodzacy proces inferencji pod-
czas dostrzegania relewancji twierdzen uczniowie preferuja odwotania do wiedzy
ogoblnej, czyli do typowych, powszechnych przekonan.

6. Wyniki analiz wykorzystujacych teori¢ relewancji komunikacyjnej w ocenie
osiggania efektow kontekstowych i wymiaru wysiltku przetwarzania wsrdéd uczniow
uposledzonych intelektualnie w stopniu lekkim wygladaja nastepujaco:

1. Z przebadanych uczniow zaledwie jeden (14,3 procenta) wybierat tylko sfor-
mutowania relewantne, dzigki ktérym mozliwe stato si¢ osiggniecie efektu konteks-
towego w danej, narzuconej mu sytuacji badawczej. Skutecznos$¢ jego wyboroéw
osiggneta w zwiazku z tym 100 procent.

2. Réwniez jedna uczennica (14,3 procenta) udzielita dwoch odpowiedzi
poprawnych i jednej niepoprawnej — uzyla twierdzenia obecnego w kontekscie,
niewnoszacego nowej informacji. Trafno$¢ jej wyboréw sytuuje si¢ zatem na pozio-
mie 66 procent.

3. 28,6 procent przebadanych uzyto jednego twierdzenia relewantnego w danej
sytuacji oraz jednego niewnoszacego nowej informacji. Tym samym trafno$¢ ich
wyboréw wynosi 50 procent.

4. Jeden uczen (14,3 procenta), decydujac si¢ na wybor trzech replik z zapropo-
nowanego zbioru, uzyt tylko jednej relewantnej w danym kontek$cie. Skuteczno$é
jego wyboré6w wynosi zatem 33 procent.

5. Dwie uczennice (28,6 procenta) tylko w 25 procentach poprawnie okreslaty
twierdzenia relewantne w danym kontekscie. Przedstawione wyniki, zaokraglone do
petnych wartosci, ilustruje wykres 3.

25%

B Twierdzenia juz obecne w kontekscie,
niewnoszace nowych informacji

17% B Twierdzenia dostarczajace nowych
informacji, ale niedajace si¢ powigzaé
z kontekstem

O Twierdzenia sprzeczne z kontekstem

Wykres 3. Preferencje w zakresie dostrzegania relewancji semantycznej
wsrod uczniéw szkoty specjalnej
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6. Ze sformulowan nierelewantnych w badanej grupie dominujg twierdzenia
juz obecne w kontekscie, niewnoszace nowej informacji (58,3 procenta). Oto one:
»Mowisz, gdzie masz lekcje” oraz ,,Stoisz przede mng”. Na drugim migjscu (25
procent) sytuuja si¢ twierdzenia dostarczajace nowych informacji, ale niedajace si¢
powigza¢ z informacja istniejacag w kontekscie: ,,Dzisiaj jest stoneczny dzien” oraz
,»1 wrzesnia wybuchta wojna”. Po jednym razie (16,6 procenta) pojawity si¢ repliki
sprzeczne z kontekstem: ,,Mocno $pisz” oraz ,,Jezdz¢ na nartach”. Przedstawione
dane ilustruje wykres 4.

14%

B Wszystkie odpowiedzi poprawne
0066% odpowiedzi poprawnych
[ 50% odpowiedzi poprawnych
E133% odpowiedzi poprawnych

M25% odpowiedzi poprawnych

14%

14%

Wykres 4. Uzywanie nierelewantnych twierdzen przez uczniéw szkoty specjalnej

7. Czas wykonywania zadania przez uposledzonego w stopniu lekkim ucznia
szkoty specjalnej, posrednio $wiadczacy o wysitku przetwarzania informacji kon-
tekstowej, wynosil przecigtnie 127 sekund.

8. W zakresie odwotan do rodzajow wiedzy determinujacych ksztalt zachodza-
cego procesu inferencji i okreslajacych wysilek przetwarzania zachodzacy podczas
dostrzegania relewancji twierdzen badani uczniowie uposledzeni w stopniu lek-
kim najczesciej wykorzystuja wiedze ogdlna, czyli powszechne, typowe poglady.
Przyktadowo Joasia (16 lat) mowi: ,,bo jak si¢ rozmawia, to si¢ nie $pi”, Lukasz za$
(17 lat) konstatuje: ,,W szkole nie wolno jezdzi¢ na nartach”, oraz chwil¢ pozniej:
,»b0 jak si¢ ma lekcje, nie mozna spa¢”. Tego typu odwotan byto 45 procent. Na dru-
gim miejscu w tej grupie badawczej znajduje si¢ przywotywanie wiedzy indeksalnej,
czyli informacji otrzymywanych dzigki wrazeniom zmystowym bedacym udziatem
przynajmniej jednego z interlokutorow. Na przyktad Tomek (17 lat) zauwaza: ,,bo
tak naprawde to nie jest stoneczny dzien”. Z kolei Magda (16 lat) twierdzi, ze ,,na
zdjeciu nie ma stonecznego dnia”. Takie odwotania stanowily 35 procent z wszyst-
kich werbalnych préb uzasadniania swych wyboréw przez uczniow uposledzonych.
Najrzadziej (20 procent) wychowankowie szkoty specjalnej wykorzystywali wie-
dze personalng, czyli informacje dyskursywne dotyczace mikro§wiata badanych.
Przyktadowo Aneta (15 lat) przypomina sobie, iz ,,pani A... w szkole nie jezdzi
na nartach i nie $pi”. Preferencje uczniéw w zakresie odwotan do poszczegoélnych
rodzajow wiedzy okreslajacych wymiar procesu inferencji ilustruje wykres 5.
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B2 Odwotania do wiedzy ogdlnej

Bl Odwotania do wiedzy personalnej

O Odwotania do wiedzy indeksalne;j

Wykres 5. Preferencje w zakresie odwotan do poszczegodlnych rodzajow wiedzy
determinujacych proces inferencji wsrdd uczniéw szkoty specjalnej

Reasumujac: mlodziez szkoly specjalnej ma trudnosci w dostrzeganiu relewanc;ji
twierdzen w obserwowanych przez siebie sytuacjach komunikacyjnych. Zaledwie
jeden uczen (14,3 procenta) wybierat tylko sformutowania relewantne, dzigki kto-
rym mozliwe stato si¢ osiagnigcie efektu kontekstowego w danej, narzuconej mu
sytuacji badawczej. Z kolei trafno$¢ wyboréw ponad 70 procent badanych sytuuje
si¢ na poziomie od 50 do 25 procent twierdzen relewantnych w narzuconym kontek-
$cie odpowiedzi. Jezeli chodzi o uzywanie sformutowan nierelewantnych, dominuja
twierdzenia juz obecne w kontekscie, niewnoszace nowej informacji (58,3 procen-
ta). Na drugim miejscu (25 procent) sytuuja si¢ twierdzenia dostarczajace nowych
informacji, ale niedajace si¢ powigza¢ z informacjg istniejacg w kontekscie; po jed-
nym razie (16,6 procenta) pojawily si¢ repliki sprzeczne z kontekstem. Przecigtny
czas wykonywania zadania, posrednio pozwalajacy ocenia¢ wysitek przetwarzania,
wynosit 127 sekund. Z kolei w zakresie powolywania si¢ na poszczegdlne rodzaje
wiedzy determinujace zachodzacy proces inferencji podczas dostrzegania relewancji
twierdzen uczniowie preferuja odwotania do wiedzy ogdlnej, czyli typowych, po-
wszechnych przekonan. Na drugim miejscu znalazty si¢ odwotania do wiedzy indek-
salnej (informacji otrzymywanych dzigki wrazeniom zmystowym bedacym udziatem
przynajmniej jednego z interlokutoréw).

7. Poréwnujac wyniki uzyskane w dwoch grupach badawczych, nasuwajg si¢
nastgpujace spostrzezenia:

1. Uczeszczajacy do szkoty specjalnej maja, w pordwnaniu z ich réwiesnika-
mi ze szkoty masowej, duze trudno$ci w dostrzeganiu relewancji twierdzen moga-
cych pojawi¢ si¢ w znanych im kontekstach sytuacyjnych. Tylko jeden uczen (14,3
procenta) zawsze wybieral sformutowania relewantne, dzigki ktorym mozliwe stato
si¢ osiggniecie efektu kontekstowego w danej, narzuconej mu sytuacji badawczej.
W szkole masowej odsetek badanych niepopetniajacych w ogole btedow podczas
odszukiwania twierdzen relewantnych wynosit 57,1 procenta. Wynika z tego, ze
mtodziez szkoty specjalnej nie potrafi dostrzega¢ istotnych elementéw aktu mowy,
przez co wyciaganie wnioskow kontekstowych z obserwowanych twierdzen jest dla
nich umiejetnoscia zbyt trudna.
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2. Uczniowie uposledzeni w stopniu lekkim prawie czterokrotnie dluzej wy-
konywali zadania testowe w poréwnaniu do ich rowiesnikow ze szkoty masowej.
Tym samym wysitek przetwarzania informacji, posrednio uzalezniony od zmien-
nej czasowej, w przypadku uczniéw szkoly specjalnej byt zdecydowanie wickszy.
Jego wielko$¢ miata negatywny wptyw na umiejetnos¢ znajdowania replik istotnych
w danej sytuacji komunikacyjnej.

Eksperyment wykorzystujacy teori¢ relewancji komunikacyjnej D. Sperbera
i D. Wilson (1986) do badania wycinka dyskursu szkolnego udowodnit bardzo niski
poziom przyswojenia kompetencji komunikacyjnej, bedacej sktadowa kompeten-
cji lingwistycznej, przez uczniow uposledzonych intelektualnie w stopniu lekkim.
Prawie catkowity brak umiejetnosci dostrzegania istotnych elementéw jezykowych
w konkretnych, narzuconych aktach mowy decyduje m.in. o tym, iz badani uczniowie
szkoty specjalnej nie potrafig spostrzegaé i kategoryzowac sytuacji spotecznej oraz
dostosowywac do niej sposobéw moéwienia (Rittel 1994: 110). Przeprowadzone ba-
dania potwierdzaja tylko wczesniej poczynione przeze mnie spostrzezenia (Michalik
2006) sprowadzajace si¢ do wniosku, iz poziom przyswojenia kompetencji lingwi-
stycznej z wiedza semantyczng jako elementem kluczowym oraz z kompetencja
komunikacyjng jako sktadnikiem wspottworzacym jest niski, odpowiadajacy lingwo-
edukacyjnemu poziomowi kompetencji przejsciowej (Rittel 1994: 31).
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An Application of Relevance Theory in a Study of Classroom Discourse
(in Normal and Disordered Communication)

Abstract

An experiment using D. Sperber and D. Wilson’s relevance theory for studying
a part of classroom discourse showed a very low level of acquiring communicational compe-
tence as a component of linguistic competence by slightly mentally handicapped pupils.

As a result of a nearly complete lack of the ability to notice important linguistic elements
in particular imposed speech acts inquired handicapped pupils are not able to perceive and
categorize social situations, nor to adjust styles of speech to them.

The level of acquiring linguistic competence including both semantic kno-
wledge as a crucial element and communicational competence as a co-creative element
is low, corresponding with the linguoeducational level of transient competence.
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Redundancja - zjawisko zbedne czy pozgdane?
0 .nadmiarowosci’ w definicjach uczniowskich

Nasze wypowiedzi zawieraja elementy, ktore sa dla tresci informacji nieistotne
—redundantne (Ivi¢ 1975: 271). Redundancja (tac. redundantia — ‘powo6dz, nadmiar,
zbytek’) to nadmiarowos¢ w stosunku do tego co konieczne. Rozumiana jest jako
nadmiar informacji w komunikacie sformulowanym w danym kodzie. Termin ten
pojawia si¢ w teorii informacji, spokrewnionej ze statystyka i teorig prawdopodo-
bienstwa, a takze z cybernetyka, zajmujaca si¢ badaniem sygnatow, zwlaszcza syg-
natow majacych wptyw na kontrole (Malmberg 1969: 308), i definiowany jest jako
»miara stopnia ograniczenia niepewnosci co do zajscia danego sygnatu” (podaj¢ za:
Matocha-Krupa 2001: 115). Teoria informacji wprowadza takze inne bardzo wazne
dla lingwistyki pojgcie — entropig. Jest to miara ilosci informacji (Jurkowski 1965: 11,
por. Encyklopedia jezykoznawstwa ogolnego [EJO] 1999: 144-145, autor hasta:
Z. Saloni).

Zjawisko redundancji postrzegane jest dwojako (Matocha-Krupa 2001: 123).
Mysle, ze okreslenie to moze odnosi¢ si¢ zardwno do nadmiaru potrzebnego, poza-
danego, jak i do nadmiaru zbednego, szkodliwego, uzytego niecelowo. Przesledzmy
teraz te dwa aspekty redundancji.

Zacznijmy od spojrzenia, ktore zjawisko redundancji interpretuje pozytywnie.
Redundancja kodu wprawdzie wptywa na zwigkszenie dtugosci komunikatu, utatwia
jednak jego odbidr, pozwala bowiem uzupehi¢ jego fragmenty znieksztatcone lub
niedoktadnie zdekodowane (Saloni, EJO 1999: 483). Obecno$¢ elementow nadda-
nych petni wazna funkcj¢ w procesie porozumiewania si¢. Im wigcej wypowiedz ma
elementow redundantnych, tym wigksza szansa, ze przekaz zostanie odebrany i nale-
zycie zrozumiaty (Ivi¢ 1975: 271). Redundancj¢, zdaniem Rolfa Hammerla i Jadwigi
Sambor, mozna interpretowac ,,jako t¢ ilo$¢ informacji, jaka posiada odbiorca przed
odebraniem tekstu jako ciagu kolejnych sygnatow literowych (fonemowych), dzigki
ktorej potrafi on zrekonstruowac poprawnie tekst, zdeformowany w kanale wskutek
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szumu” (za: Matocha-Krupa 2001: 115-116). John Lyons stwierdza, ze redundancja
zarowno w jezyku, jak i w kazdym systemie komunikacyjnym przeciwdziata znie-
ksztatconym skutkom szumu (Lyons 1984: 47). Im wigkszy jest stopien redundancji,
tym mniejsza liczba pomytek. Redundancja zatem to takze zdolnos¢ do wydoby-
wania sensu z niepetnego komunikatu. Zar6wno mowa, jak i pismo zawierajg nad-
miarowe informacje. Dzigki temu cztowiek moze zrozumie¢ czgsciowo zniszczone
napisy oraz niewyrazng mowg.

W teorii komunikacji wskazuje si¢ redundancj¢ jako sposob poprawy komunika-
cji 1 rozumie si¢ ja jako powtarzanie tresci komunikatu lub ponowne przedstawianie
tre$ci w innej postaci. Jednym z najwazniejszych elementéw skutecznej komunika-
cji jest sprzezenie zwrotne, czyli odpowiedZ odbiorcy, a takze jego zaangazowanie
w proces komunikacji. Komunikacja jest skuteczna jedynie wtedy, gdy wywotuje
reakcj¢ odbiorcy. Jest wigc mieszankg informacji 1 uwagi. Ludzie coraz wyrazniej
widzg konieczno$¢ i potrzebe usprawniania procesu komunikacji (np. menedzerowie
w firmach) i okazuje si¢, ze wlasnie redundancja, a wigc powtarzalno$¢ komunikacji,
jest warunkiem skuteczno$ci porozumiewania si¢. Zwraca na to uwage psycholog
Jarostaw Chybicki, ktory w artykule Pochwala komunikacji przedstawia zjawisko
redundancji w dos$¢ oryginalny sposob. Podaje przyktad samolotu Boeinga 747, jed-
nego z najbezpieczniejszych na swiecie. Jednym z elementow tworzacych niezawod-
no$¢ tej maszyny jest fakt, iz samolot ten wyposazony jest w wiele niezaleznych
systemow sterowania tymi samymi elementami w sposob automatyczny. Dodatkowo
pilot posiada kolejny system funkcjonujgcy niezaleznie. Awaria jednego z tych sy-
stemow nie powoduje katastrofy. W komunikacji oznacza to konieczno$¢ docierania
z informacjg do odbiorcéw na rézne sposoby, wiclokrotnie, w sposdb powtarzalny
(Chybicki 2005). Redundancj¢ mozna zatem rozumie¢ jako dublowanie elementow
majacg na celu podniesienie niezawodnosci.

Andrzej Krzywka pisze, ze w trakcie ksztaltowania osobowosci czlowieka
dazymy do stworzenia struktury wiedzy opartej na instrukcjach i algorytmach, na
heurystyce i mysleniu konwergencyjnym powigzanym z dywergencjami. Proporcje
wymienionych sktadnikoéw byly i sa roznorodne, natomiast element redundancji jest
pomijany. Mozaikowa struktura wiedzy, o ktorg autorowi chodzi, powinna by¢ ,,gab-
czasta”, bo gabka ma struktur¢ odporng na wszelkiego rodzaju urazy, zgniecenia
i odksztalcenia. Ponadto gdy jest sucha, nie zasysa wody, gdy ja lekko namoczymy,
zbiera wod¢ idealnie, natomiast gdy jest zbyt petna wody, to takze jej nie zbierze ze
swego otoczenia, a wreez przeciwnie — odda ja do niego, dazac do stanu zrownowa-
zenia swych zasobow wilgoci. Krzywka jest zdania, Zze ten metaforyczny opis oddaje
istote redundancji przy zatozeniu duzej entropii informacyjnej i jej znaczenia dla
pozyskania wiedzy. Zacytujmy autora: ,,Sucha gabka to stan absolutnie pozbawio-
ny redundancji. «Osobowo$é» naszej gabki jest wreez instrukcyjna, nie ma w niej
zadnych elementow luzno powigzanych z jej struktura, jest wrecz impregnowana na
podjecie dyskursu z otoczeniem. Gdy wprowadzimy w jej strukturg troche wilgoci,
wprowadzamy redundancje¢, co natychmiast czyni gabke otwartg na rzeczywisto$c,
ale takze tylko do pewnego stopnia. Jezeli elementéw redundantnych bedzie zbyt
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wiele, to mozliwosci «percepcyjne» gabki si¢ koncza, nadmiar jest wydalany az do
momentu osiggnigcia stanu zbilansowania potrzeb”. Przy czym woda to informacja,
redundancja to wiedza, a stan zrownowazenia to madros¢ (Krzywka 2005: 50).

Pewien poziom redundancji jest konieczny, zeby przekaz byt informatywny.
Agnieszka Matocha-Krupa pisze, ze jesSli uznamy, iz powstawanie redundancji
nie zawsze jest przypadkowe czy wynikajace z nickompetencji nadawcy, mozemy
wlaczy¢ ja do obszaru badan pragmatyki lingwistycznej, a tego typu redundancje
nazwaé pragmatyczng, czyli ujawniajaca si¢ w dyskursie ze wzgledu na realizacje
rozmaitych celow komunikacyjnych. To spojrzenie pozwoli uwolni¢ zjawisko re-
dundancji od interpretacji negatywnej, ktéra dominuje w refleksji lingwistycznej
(Matocha-Krupa 2001: 123). Pragmatyka opisywana bywa jako okre§lona umie-
jetnos¢ i jako taka uwazana za skladnik kompetencji komunikacyjnej cztowieka,
ukierunkowany na skuteczne oddziatywanie i osigganie zamierzonych celéw, tzn.
osigganie tego, co nazwane zostalo udaniem aktu komunikacji (Pisarkowa 1975:
13-14). Janusz Anusiewicz podaje, Ze najwazniejszym zadaniem pragmatyki lin-
gwistycznej jest sporzadzenie katalogu wytycznych — jakich srodkéw jezykowych
uzy¢, aby osiagnac spetnienie si¢ aktu komunikacyjnego, by wywrze¢ wptyw na
okreslone postawy, zachowania lub dziatania odbiorcy. Dlatego funkcja naktaniajg-
ca (perswazyjna) jest jedng z podstawowych funkcji kulturowych tekstéw jezyko-
wych 1 jako taka stanowi gtowng dziedzing zainteresowan pragmatyki lingwistycz-
nej (Anusiewicz 1995: 151).

Pragmalingwistyka formutuje zasady optymalnego korzystania przez nadawce
z systemu jezykowego w czasie aktu komunikacji (Bobrowski 1999: 49). Wtasnie
redundancja czegsto bywa uzywana w celach perswazyjnych (funkcja pragmatyczno-
-perswazyjna). Pojawia si¢ na przyktad w etykiecie jezykowej — funkcja etykietalna
(Matocha-Krupa 2001: 124). Kazde spoteczenstwo ma pewien repertuar zachowan
jezykowych, regulowanych normami jezykowymi i obyczajowymi. Nazywa si¢ je
stylami mowienia, stylem grzecznosciowym, funkcjq pragmatyczng, intencjq jezyko-
wq lub formutami grzecznosci (Czechowska 2002: 103). Funkcje etykietalng szcze-
g6lnie zauwazy¢ mozna w takich aktach mowy jak: zyczenia (por. np. ,,kliszowane”:
Zdrowia, szczeScia, pomysinosci i wszystkiego, wszystkiego najlepszego), czgstowa-
nia (polska grzeczno$é jezykowa wymaga wielokrotnego proponowania poczestun-
ku). Powtarzanie etykietalnych formut podzickowania (np. dzigkuje, dzigkuje bardzo
i jeszcze raz dzigkuje), powitania (np. witam, witam bardzo serdecznie i gorgco),
przeprosin (np. to moja wina, przepraszam, przepraszam bardzo) itd. wzmacnia po-
witanie, podzigkowanie, przeproszenie, a w zwigzku z tym ma zapewni¢ powodzenie
grzecznos$ciowego aktu mowy (Matocha-Krupa 2001: 124; zob. tez: S. Blum-Kulka
2001: 231-232). Wiele tego typu zwrotow pojawia si¢ podczas lekcji szkolnej.
Niektore z nich sg pozbawione semantyki i sg efektem grzeczno$ciowego zachowa-
nia pozoréw dialogowosci (Skowronek 1999: 132). Stanistaw Grabias, analizujac
zagadnienia sprawnosci komunikacyjnej (spotecznej), stwierdza, ze rozstrzygnigcia
wymaga kwestia, jakie formy grzeczno$ciowe nalezatoby uwzglednié w procesie
dydaktycznym (Grabias 1994: 334).
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René Dirven i Giinter Radden piszg, ze w werbalnych strategiach grzecznos-
ciowych uwidacznia si¢ zasada ikonicznosci ilosciowej, zgodna ze stowami: ,je-
sli cheesz by¢ grzeczny, powiedz troche wigcej”. Zasada ilosciowa kaze wyrazac
mniejsza ilo$¢ znaczenia za pomocg mniejszej ilosci formy. Dotyczy to tej czesci
informacji, ktéra uznana jest za redundantng. Wiele zjawisk syntaktycznych (uzycie
zaimkow, redukcja pelnych zdan) jest wynikiem dziatania zasady ikonicznosci ilo$-
ciowej (Kognitywne podstawy jezyka i jezykoznawstwa 2001: 29-30).

Funkcji pragmatycznej redundancji doszuka¢ mozemy si¢ takze w §wiadomych
powtorzeniach pojawiajacych si¢ w tekstach — funkcja retoryczna (Ziomek 1990:
187). Retoryka praktycznie wykorzystuje srodki jezykowe, jest sztukg umiejetnego
stosowania tych $rodkow, ,nadmiary” stosuje celowo, czgsto pelnig one rowniez
funkcje perswazyjna, pomagaja osiagnac zamierzony efekt. Perswazja jest zwigzana
z naturg ludzkiej komunikacji. Cz¢sto mowimy po to, by kogos do czegos$ przeko-
na¢, przed czyms$ przestrzec, a takze w celu wptywania na jego przekonania. Takie
intencje ma rowniez akt komunikacji kaznodziejskiej (Zdunkiewicz-Jedynak 1996:
23; na temat jezyka kazan zob. tez: Miodek 1994: 157-161).

Chino Biscontin-Brescia nazywa redundancje powtarzalnoscia komunika-
cji. Zwraca uwage na to, ze w procesic komunikacji petno jest utrudnien i za-
ktécen. Czasami wystarczy jedno kichnigcie, aby odwroci¢ uwage stuchaczy.
I w takim wlasnie momencie konieczna jest redundancja, powtdrzenie komunikatu,
aby proces komunikacji miat skuteczny przebieg. Méwienie o czym$ nie jeden raz
i nie tylko na jeden sposob, ale powtarzanie informacji na rdzne sposoby i ilustrowa-
nie jej przykladami jest prawie zawsze konieczne. Wszyscy mamy to do§wiadczenie,
czytajac na przyktad ksigzke, w oparciu o ktora rodzi si¢ w naszym umysle jakie$
pojecie. Aby je sobie przyswoié, musimy rozwazy¢ je z roznych punktow widzenia
i wyobrazi¢ sobie jego zastosowanie i konsekwencje. Dopiero wtedy mozemy po-
wiedzie¢, ze przyswoiliSmy je sobie na state. Trzeba pamigtaé, ze nawet w najdosko-
nalszych procesach komunikacji niemata cz¢$¢ przekazu, ktory jest wysytany przez
nadawce, ginie i nie trafia do odbiorcy (Biscontin-Brescia 2005: 149). Redundancje
mozemy rozumie¢ zatem jako podwojenie komunikatu lub jako kilkakrotne, ale
nicidentyczne odwzorowanie tych samych informacji w wiadomos$ciach, aby staly
si¢ pewniejsze i bardziej zrozumiate. Mala encyklopedia logiki wymienia duzy nad-
miar (redundancj¢) srodkéw komunikowania (parafrazy, powtorzenia itp.) jako jedng
z cech jezyka naturalnego, ktora zwicksza szanse pokonywania zaktdcen przy prze-
kazywaniu informacji (Mala encyklopedia logiki 1970: 97). Nadmiarowos$¢ bywa
takze stosowana do podkreslenia znaczenia. Dorota Zdunkiewicz zwraca uwage, ze
we fragmentach homilii papieskich stuzacych przede wszystkim przekonaniu odbior-
cy do pewnych wartosci 1 przekazaniu ocen wazng funkcje pelnig wyrazy uwydat-
niajace. Funkcj¢ uwydatnienia pelnig powtdrzenia stdow nazywajacych warto$ci, por.
wypowiedzi papieza: Czlowieka trzeba mierzy¢ miarqg serca — sercem (Spotkanie
z mlodzieza, 3 czerwca 1979), Pax vobis! Pokdj Tobie Polsko! Ojczyzno moja! Pokoj
Tobie! (Okgcie, 16 czerwca 1983) (Zdunkiewicz 1991: 155).



242 Iwona Binczycka-Kotacz

Jednak nie wszyscy widzg w redundancji przejaw celowego dziatania jezyko-
wego. Czesto jest ona oceniana jako btad, usterka jezykowa. Juz w starozytnym
Rzymie pojeciem redundancji okre§lano odstepstwa od norm stylistycznych, wyste-
pujaca rozwlektose, a takze pleonazm. W artykule Redundancja jezykowa w tekstach
popularnonaukowych i materiatach glottodydaktycznych Janusz Zydron pisze, ze
w znaczeniu pierwotnym redundancja to blad stylistyczny, tautologia lub pleonazm,
polegajacy na wyrazeniu tego samego sensu za pomoca elementéw jednej lub wielu
czesSci mowy (za: Matocha-Krupa 2001: 115). Podobne wnioski wyciagaja autorki
ksiazki Kultura jezyka polskiego. Zwracaja one uwage na to, ze w niektorych kon-
strukcjach wielowyrazowych pojawiaja si¢ elementy semantycznie puste, powielaja-
ce tre$¢ zawartg w innych cztonach tego potaczenia. Pisza, ze ,,zjawisko powtarza-
nia si¢ analogicznej tresci w obrebie jednego zdania lub grupy syntaktycznej bywa
(...) okreslane terminem «redundancja», zapozyczonym z teorii informacji”. Termin
ten definiowany jest jako nadmiar elementow jezykowych, istnienie srodkow, ktore
nie przekazuja informacji im tylko wlasciwych, w zwiazku z tym mogtyby by¢ usu-
nigte bez zadnych strat znaczeniowych. Redundancje utozsamia si¢ z pleonazmem
i tautologiq (Buttler et al. 1982: 69). Zauwazono, ze jesli w wypowiedzi pojawiaja
si¢ redundantne zdania, to wyrazaja one to samo znaczenie co wersja krotsza, ale
znaczenie to zostanie wzbogacone o elementy emfazy lub nabierze negatywnego
zabarwienia (Kognitywne podstawy jezyka 2001: 30).

Redundancja moze si¢ przejawia¢ zar6wno w systemie jezyka, jak i w tekscie.
Redundantne $rodki systemowe to na przyktad warianty fonetyczne lub fleksyjne
tego samego wyrazu (szmalec — smalec, kwadransa — kwadransu) oraz dublety sto-
wotworcze i leksykalne, tj. wyrazy formalnie zroznicowane, ale o identycznym zna-
czeniu (np. jezykoznawstwo 1 lingwistyka, jableczny i jablkowy) (Buttler et al. 1982:
69-70). Teodozja Rittel w artykule Niektore problemy redundancji i szyku enklityki
w jezyku polskim pisze o podwojeniu sktadnikéw w jezyku staropolskim i we wspot-
czesnych gwarach. Redundancjg nazywa pleonastyczne uzycie elementow sie, -es,
-by, ktére powoduja, ze w tym samym zdaniu uzywane sg rownoczesnie dwa $rodki
informacji: prepozytywny i postpozytywny, w wyniku czego powstaje nadmiar (Rittel
1972, s. 89).

Konstrukcje reprezentujace redundancj¢ tekstowa sa zjawiskami indywi-
dualnymi, powstaja doraznie wskutek pewnego wykolejenia uwagi tworcy wypo-
wiedzi (Buttler ef al. 1982: 69-70). Skoncentrujmy si¢ wtasnie na redundancjach
tekstowych. Ponizej omowie zjawisko nadmiarowosci w uczniowskich definicjach
(dotyczacych dwunastu pdl pojeciowych). Jak podkresla Milka Ivié, w metajezyku
— idealnie logicznym jezyku nauki — nie pojawiajg si¢ redundancje, natomiast sg
one czeste w jezyku codziennym (Ivi¢ 1975: 271). W poprawnie skonstruowanych
definicjach stownikowych brak jest redundancji (por. moje dalsze rozwazania), nato-
miast mamy do czynienia z nimi w definicjach nieprofesjonalnych, przyktadem tego
moze by¢ material umieszczony w tabeli ponizej. Obejmuje on definicje uczniowskie,
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w ktorych pojawity si¢ elementy redundantne! i fragmenty definicji zaczerpnigtych
ze stownika jezyka polskiego (Maly stownik jezyka polskiego 1969).

Lp. Hasto Definicje uczniowskie, w ktorych Definicje stownikowe pojec
pojawily si¢ elementy redundantne
1. |DOBRO e to dobre wartosci (29, I11d) 1. to, co jest oceniane jako po-
e pomoc drugiemu cztowiekowi myslne, (...) ideat moralny;
(21, 111d) 2. dobro¢; 3. srodki potrzebne
e to pomoc biednym i potrzebujg- | do rozwoju cztowieka; 4. maja-
cym (1, Ille) tek; 5. pomys$lno$é, szczescie,
pozytek, korzys¢
2. |ZLO e to zla wada (20, II1d) to, co jest oceniane jako zle,
niepomyslne, niesprawiedliwe;
czyn, postepek zly, krzywdzacy
kogo
3. |RADOSC e duzo szczescia. Szezgdcia duszy | uczucie zadowolenia, wesoly
(12, Ile) nastroj; uciecha, zadowolenie
4. |CIERPIENIE |e smutna przykros¢ (2, I1Id) 1. rzeczownik od czasownika
cierpie¢; 2. dolegliwosé, przy-
kros¢, meka, bol
5. |BOG e to wiladca catego §wiata (11, Ille) | 1. stworzyciel i pan wszech-
o wiladca wszystkich ludzi (5, IIId) |$wiata; 2. istota lub jej wyob-
e ojciec wszystkich ludzi (23, 1IId) |razenie, zwierze, ro$lina, rzecz
o Stworca wszystkiego i wszystkich | bedace przedmiotem kultu,
(18, Ille) bozek, bozyszcze, bostwo
6. |CZLOWIEK |e to istota zywa (3, 111d) 1. homo sapiens; 2. osoba re-
prezentujaca najlepsze cechy
ludzkie (...); 4. osoba dorosta,
dojrzata (...); 7. pot. m¢zczyzna
7. |ZYCIE e nowy poczatek (28, Ille) 1. zespot procesow fizykoche-
e zycie to zycie (12, Ille) micznych przebiegajacych
w organizmach zywych;
2. stan organizmu zywego (...)
istnienie; 3. sposob, tryb ist-
nienia, bytowania, spedzania
czasu, rodzaj egzystencji;
4. utrzymanie,wyzywienie
8. | SMIERC e to okrutny szatan (14, I11d) 1. zjawisko nieodwracalnego
e to przejscie z zycia do innego ustania wszystkich czynnosci
zycia (7, 111d) zyciowych organizmu, utrata
zycia, zgon; 2. personifikacja
tego zjawiska

! Na podstawie materiatu zebranego w dwoch klasach trzecich Gimnazjum nr 51 przy ul. Grochowej 23
w Krakowie, 17 kwietnia 2004 roku, 58 uczniéw miato utworzy¢ metaforyczne definicje 12 pojeé, co dato
w sumie 696 definicji. W tabeli zamieszczono 22, ktore wydaja si¢ redundantne.
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9. |PRAWDA e szczere wyznanie (12, 111d) 1. zgodnos$¢ z rzeczywistos$cia,

e realne fakty (18, Ille) prawdziwos$¢, brak ktamstwa,
fatszu, udawania; 2. to, co
prawdziwe, zgodne z rzeczy-
wistoscig

10. | KEAMSTWO | e falszywa nieprawda (19, Ille) twierdzenie niezgodne z rze-

e nieprawdziwe oszczerstwa czywistoscig; falsz, nieprawda
(2, llle)

11. | MILOSC w badanym materiale nie znaleziono | 1. glebokie przywiazanie, na-
definicji redundantnych dotyczacych | migtne uczucie sympatii do
tego pojecia osoby plci odmiennej, potaczo-

ne z pozadaniem jej, silna wigz
emocjonalna, jaka taczy ludzi,
umitowanie; 2. osoba ukochana

12. |[NIENAWISC |e nieche¢ do drugiego cztowieka uczucie silnej wrogosci nieche-

(11, Ie) ci, do kogo (czego)
e uczucie, ktére masz do kogos,

kogo nie lubisz (8, I1Id)
e uczucie, ktore czujesz do kogos

nielubianego (7, I11d)

Tabela 1. Zestawienie definicji stownikowych i uczniowskich (z elementami redundantnymi)
dotyczacych 12 pol tematycznych

Oprac. L. Binczycka

Przeanalizujmy teraz mechanizmy powstania zwiazkow o sktadnikach nadmia-
rowych w powyzszych definicjach. Najczgsciej btedy powstaly przez powtorzenie
zasadniczej cechy znaczeniowej jednego wyrazu w postaci drugiego stowa, por.
przyktad dobre wartosci. Jak pisze Jadwiga Puzynina, termin wartos¢ pozytywna
W zestawieniu ze znaczeniem stowa wartos¢ (warto$¢ — to, co dobre) jest redun-
dantny (Puzynina 1992: 69). Podobng nielogiczno$¢ zauwazamy w zwiazku zfa
wada, wada to ujemna cecha charakteru, zatem przymiotnik oceniajacy negatyw-
nie w tym przypadku jest naddany. Czgsto cata tres¢ jednego z cztondéw miesci si¢
w znaczeniu drugiego elementu, por. istota Zywa (istota to wlasnie zywy organizm),
falszywa nieprawda (nieprawda to brak zgodno$ci z rzeczywistoscia, falsz), nie-
prawdziwe oszczerstwa (oszczerstwo to niezgodna z prawda obmowa). Réwniez
w nastepujacych przyktadach przymiotnik dubluje ceche znaczeniowa rzeczowni-
ka: smutna przykros¢, nowy poczqtek, szczere wyznanie. Nadmiarowos¢ pojawia si¢
tez w potaczeniu okrutny szatan. Wyraz szatan ma silne konotacje negatywne, dla-
tego niepotrzebnie cecha znaczeniowa wyrazu nadrzednego zostala wyodrebniona
i powtorzona w postaci wyrazu okreslajacego. Zarzut niepoprawnos$ci znaczeniowej
odnie$¢ mozemy do potaczenia wyrazowego realne fakty. Prawda to stwierdzenie,
ktore ma potwierdzenie w faktach. Fakty to zawsze autentyczne, realne wydarzenia.
Z moich obserwacji wynika, ze sformutowanie to jest bardzo powszechne w me-
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diach, w zwigzku z tym zapewne réwniez mtodziez nie uznaje go za odstepstwo od
normy jezykowe;.

Wymienione powyzej polaczenia wyrazowe to pleonazmy. Zawierajg one nie-
potrzebne powtdrzenia tresci (Kochanski ef al. 1987: 309). Tres¢ jednego cztonu
jest zawarta w znaczeniu drugiego (tzw. masto maslane) (H. Kajetanowicz 1998:
72). Nowy stownik poprawnej polszczyzny jezyka polskiego pod redakcja Andrzeja
Markowskiego nazywa pleonazm niepoprawnym wyrazeniem lub zwrotem, w ktorym
cze$¢ podrzedna gramatycznie zawiera elementy tresciowe wystepujace w wyrazie
nadrzednym. Konstrukcje pleonastyczne czesto sktadajg si¢ z wyrazow spokrew-
nionych stowotworczo lub wyrazéw obcych, ktorych znaczenia tworcy wypowiedzi
nie rozumiejg (np. wrocic¢ z powrotem, potencjalne mozliwosci). Istnieja tez pleona-
zmy, w ktorych ta sama tres¢ jest wprowadzona za pomoca $srodkéw leksykalnych
i gramatycznych (np. bardziej odporniejszy) (Nowy stownik poprawnej polszczyzny
1999: 1716). Helena Kajetanowicz zauwaza, ze ulegajac wptywowi jezyka urzedni-
czego, czesto uzywamy multiwerbalizméw, czyli zamiast jednego stowa stosujemy
okreslenie dwuwyrazowe (w miesigcu maju — w maju, uisci¢ zaptate — zaplacic)
(Kajetanowicz 1998: 86). N.N. Leont’ewa opisala dwie tendencje w jezyku: tenden-
cj¢ do podwajania sensu, tworzacg redundancje, i tendencj¢ do skracania powtarzajg-
cej si¢ czgéci wyrazu. Przedstawila zjawisko kompresji semantycznej — opuszczania
wyrazéw dublujacych czes¢ sensu drugiego wyrazu, np. puszka zrobiona z miedzi
— puszka z miedzi (podaj¢ za: Apresjan 1980: 109). Zenon Leszczynski zaznacza jed-
nak, ze wyrazenie, ktore moze wydawac si¢ pleonastyczne, w odpowiednim kontek-
Scie mozna uznac za poprawne. Zaleca on rozwage przy orzekaniu o pleonastycznym
charakterze konstrukcji (Leszczynski 2004: 229).

Za redundancj¢ uznaje si¢ rOwniez powtorzenie, o czym byla juz mowa. Autorzy
ksigzki Jezyk polski na co dzienn zwracajg uwage na to, ze nie powinno si¢ powtarzaé
tego samego wyrazu lub wyrazow pokrewnych. Przyjmuja zasadg, ze ten sam lub
pokrewny wyraz nie moze wystapi¢ dwukrotnie w tym samym zdaniu ani w dwoch
nastepnych zdaniach. Razi¢ moze powtarzanie nie tylko tych samych stow, ale takze
tych samych sylab, a nawet nagromadzenie samogtosek (Przytubscy 1990: 91).

Niekiedy jednak powtorzenie czemus stuzy, np. podkresleniu lub porzgdkowaniu
(Przytubscy 1990: 92). Mozna bytoby si¢ zastanowié, czy wilasnie nie w celu pod-
kreslenia redundancje zostaty uzyte w nastepujacym przyktadzie: przejscie z zycia
do innego zZycia, wtadca wszystkich ludzi i ojciec wszystkich ludzi, Stworca wszyst-
kiego i wszystkich (przy czym zamiarem ostatniego sformutowania byto z pewnos-
cig uwzglednienie podziatu na to co materialne i ludzkie). Ciekawy jest fakt, ze
wiasnie najwiecej definicji redundantnych pojawito si¢ w polu tematycznym: Bog.
Interlokutor czesto, wlasnie poruszajac zagadnienia dotyczace warto$ci transcenden-
tnych, stosuje elementy redundantne (por. Puzynina 1992: 40—41). Potwierdzeniem
tego spostrzezenia moze by¢ fakt, iz powtdrzenia czesto pojawiaja si¢ w kazaniach
(o funkcji pragmatycznej tego zabiegu byla mowa wczesniej), przesledzmy to na
przyktadzie fragmentu homilii Jana Pawta II:



246 Iwona Binczycka-Kotacz

I wotam, ja, syn polskiej ziemi, a zarazem ja: Jan Pawel I
papiez, wotam z calej glebi tego tysigclecia, wotam

w przeddzien Swieta Zestania,

wolam wraz z wami wszystkimi:

Niech zstapi Duch Twaj!

Niech zstapi Duch Twaj!

I odnowi oblicze ziemi

Tej ziemi! (cyt. za: Rittel 2004: 16).

Mozna wysunaé¢ dalej idacy wniosek, ze redundancja pojawia si¢ w naszych
wypowiedziach, gdy chcemy powiedzie¢ o czym$ waznym, podniostym.

Przyjrzyjmy si¢ teraz przyktadowi — Duzo szczescia. Szczescia duszy. Odnalezé
w nim mozna anadiploze — figur¢ polegajaca na zaczynaniu zdania wyrazem, kto-
ry znajdowat si¢ na koncu poprzedniego (podaj¢ za: Kaczmarowski 1993: 156).
Stownik terminow literackich utozsamia t¢ figure retoryczng z reduplikacjg. Jest
ona sposobem rozwijania dalszego ciggu wypowiedzi (Stownik terminow literackich
2002: 29). Réwniez reduplikacje Jan Pawet II czgsto stosowat w swoich wypowie-
dziach (por. przyklad powyzej).

Natomiast porzadkowaniu stluzy¢ moga powtorzenia w nastgpujacym zwrocie:
Uczucie, ktore masz do kogos, kogo nie lubisz. Elementéw redundantnych mozna
doszuka¢ si¢ takze w wyrazeniach: nienawis¢ to niecheé do drugiego czlowieka,
dobro to pomoc drugiemu cztowiekowi, wltadca calego swiata. Wystarczytoby bo-
wiem powiedzie¢: nieche¢ do czlowieka, pomoc czlowiekowi, wladca swiata — zadna
z definicji nie stracitaby swojego sensu. W definicji: nienawis¢ to uczucie, ktore
czujesz do kogos nielubianego, nadmiarowos¢ jest od razu widoczna, poniewaz jako
pleonastyczne okreslenie wystepuje wyraz taczacy si¢ ze stowem okreslanym wigzia
etymologiczna.

Do tautologii mozna bytoby zaliczy¢ wyrazenie: pomoc biednym i potrzebujq-
cym, stowo biedny zawiera si¢ w stowie bardziej ogolnym potrzebujgcy, zatem czto-
ny te niejako si¢ dubluja. Za tautologi¢, zgodnie z tradycja grecka (tauto — ‘to samo’,
logos — ‘stowo”), uznaje si¢ potaczenia wspotrzgdne o sktadnikach znaczeniowo toz-
samych albo powtarzanie tej samej tresci zdania niezwigzanej ze sobg bezposrednio
zalezno$cig sktadniowq (Buttler et al., 1982: 70).

Jak wspomniatam wyzej (por. przypis 1), zadaniem uczniéw bylo stworzenie
metaforycznych definicji poje¢. Tu mozna byloby si¢ zastanowi¢, czy wszystkie
definicje maja elementy metaforyczne, bo gdyby uzna¢, ze tak (co moze wzbudzi¢
sprzeciw, rozstrzygnigcie tej kwestii wymagatoby z pewnoscig osobnego, obszer-
nego opracowania?), to moze elementy nadmiarowe w tych definicjach nie powin-
ny dziwi¢. Pozwalam sobie wysuna¢ takie spostrzezenie, zaktadajac, ze metafore
uczniowie najczesciej kojarza z poezja, gdyz poznaja ja w szkole jako podstawowqg
figure jezyvka poetyckiego (def. za: M. Krassowski, Leksykon terminow literackich,

2 O zagadnieniu definicji metaforycznych pisz¢ w mojej rozprawie doktorskiej Prawidlowosci tworzenia
i odbioru metafor w jezyku uczniow. Ujecie lingwistyczno-edukacyjne (2006).
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Warszawa 1994, s. 134). Redundancja odgrywa szczegdlng role w jezyku poetyckim,
bedac nastgpstwem dominowania funkcji estetycznej wypowiedzi. Jej przejawem
jest m.in. postugiwanie si¢ synonimami, powtdrzenia, rytm wierszowy, rym. Stownik
terminow literackich podaje takze, iz redundancja jest ,,cechg budowy wypowiedzi
jezykowej, przejawiajaca si¢ w jej nadmiernym zorganizowaniu, a wigc w uzyciu
tych srodkow, ktore nie stuzg bezposrednio przekazywaniu informacji i nie sg z tego
punktu widzenia niezbedne” (np. amplifikacja — rozszerzenie tekstu przez wstawie-
nie elementdw, ktorych pierwotnie nie zawieral, paralelizm sktadniowy), zjawisko to
jest wlasciwe wszelkim przekazom jezykowym, jest jednym z wymogow spojnosci
tekstu, warunkuje porozumienie (Stownik terminow literackich 2002: 465).

Zanim przejdziemy do omoéwienia kolejnej definicji uczniowskiej, przypomnijmy
trzy wymagania, jakie stawia Jurij D. Apresjan definicjom leksykograficznym: nie
moga one by¢ cyrkularne, definiens i definiendum muszg by¢ identyczne, okreslaja-
ce znaczenia powinny by¢ konieczne i wystarczajace dla znaczenia pojecia (podaje
za: Seretny 1998: 256; zob. tez: Apresjan 1980: 127-141 oraz Okopien-Stawinska
2001: 177-209). Przyjrzyjmy si¢ teraz kolejnej definicji z tabeli: Zycie to zycie. Jak
podaje Kazimierz Ajdukiewicz, btad polegajacy na uzyciu wyrazu definiowanego
w czionie definiujgcym nosi nazwe blednego kola w definicji albo btedu ‘fo samo
przez to samo’. Definicja obarczona takim btgdem nosi nazwe definicji wyraznie
tautologicznej (Ajdukiewicz 1960: 32—-33; por. Seretny 1998: 257).

Zajmowali$my si¢ jak dotad (zgodnie z tematem tego opracowania) redundacja-
mi w definicjach uczniowskich. Ale nie sposdb choéby nie wspomnie¢ o tautologiach
pojawiajacych si¢ w stownikach. Kwestia ta moze wywota¢ zdziwienie, bo przeciez
— 0 czym juz byla mowa — w stownikach (a takze w encyklopediach, leksykonach),
gdzie od autorow wymaga si¢ postugiwania idealnie logicznym jezykiem nauki (por.
wyzej), nie powinny pojawia¢ si¢ definicje noszace cechy tautologiczne.

Jadwiga Sambor zauwaza, ze btgdne koto pojawia si¢ w tzw. ciagach definicyj-
nych (Sambor 1986: 151-164). Wedlug autorki istota ciggu definicyjnego polega
na odwzorowaniu struktury hierarchicznej definicji stownikowych. Rozpoczyna go
czton podstawowy, ktory jest definiowany. Kolejne cztony moga by¢ zaréwno defi-
niujace, jak i definiowane. Definiowanie konczy rzeczownik, ktory juz si¢ pojawit
w ciggu, a wigc wystepuje przypadek btednego kota (Rittel 1994a: 228-229, por. Rittel
1994b: 149-150). Z powodu ograniczen wydawniczych nie mozemy tu przesledzié
ciggdw definicyjnych wszystkich 12 poje¢ umieszczonych w tabeli. Przyktadowo
zaprezentujemy zatem tylko ciag definicyjny hasta: dobro’. Wybieramy znaczenie
rzeczownika dobro — majatek. Podajemy definicj¢ rzeczownika majgtek: ,,majgtek
— posiadlos¢, wlasnos¢ ziemska”, szukamy definicji hasta posiadtos¢: ,posiadiosé
— dom, teren, majqtek ziemski”. Powstaje nastepujacy ciag definicyjny: dobro — ma-
jatek — posiadto$¢ — majatek.

Przyjrzyjmy si¢ jeszcze jednemu znaczeniu tego stowa ,,dobro — szczescie”.
Szczescie definiowane jest nastepujaco: ,,1. los, fortuna, dola, zwlaszcza pomysiny

3 Definicje pochodza z Malego stownika jezyka polskiego, red. S. Skorupka, Warszawa 1969.
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los, pomysinosé¢, powodzenie (...) 2. stan, uczucie bezgranicznego zadowolenia, upo-
Jenia, radosci”. Z kolei definicja radosci brzmi nastepujaco: ,,uczucie zadowolenia
wesoly nastréj; uciecha, zadowolenie”. Uciecha to natomiast — ,,uczucie wywolane
pomyslnymi albo zabawnymi okolicznosciami, rados¢, zadowolenie”. Powstaje za-
tem ciag definicyjny, w ktorym znéw zaobserwowa¢ mozemy btedne koto: dobro
— szczescie — rado$¢ — uciecha — radosc.

Mozna by rozwazy¢, czy tautologie pojawiajg si¢ tylko w ciggach definicyjnych
poje¢, czy rowniez pojawiajg si¢ w samych definicjach. Spdjrzmy na nast¢pujaca
definicje: ,,zfo — to, co jest oceniane jako zle”. Przyjrzyjmy si¢ takze definicji rze-
czownika szczescie, pochodzacego z ciggu definiujacego hasta dobro (zob. tabela):
»wSzczescie — zrzqdzenie losu sprawiajqce, ze komus si¢ szczesci’, oraz rzeczowni-
ka wrogos¢, za pomocg ktorego definiowana jest nienawis¢ (zob. tabela): ,,wrogosé
— bycie wrogim”. Nalezatoby si¢ tez zastanowié, czy te definicje nie sg klasycznym
przyktadem definicji ,,idem per idem™.

W stownikach definicje noszace cechy tautologiczne (jesli w ogdle) pojawiaja
si¢ sporadycznie. Zastanowmy sig, czy czgsto pojawiajg si¢ one w jezyku uczniow.
Moje uwagi dotyczy¢ beda tylko grupy uczniéw biorgcych udzial w opisanym tu
eksperymencie, zakres badanego materiatu jest waski, niemniej jednak warto przed-
stawi¢ powstate w wyniku jego analizy spostrzezenia. Jak wspomniatam wyzej, 22
definicje sposrod 696 mialy elementy redundantne. Udziat procentowy tych definicji
prezentuje wykres 1:

3%

def. bez elementow
redundantnych

[ def. z elementami
redundantnymi

97%

Wykres 1

Zatem ilo§¢ definicji redundantnych w badanym materiale wydaje si¢ by¢ zja-
wiskiem do$¢ rzadkim.

Gloéwna przyczyna powstawania zwigzkéw pleonastycznych i tautologicznych
jest nieuwaga, przeoczenie lub niski poziom kompetencji jezykowej autora wypo-
wiedzi. Pleonazmy i tautologie sa czesto wynikiem niedoktadnej znajomosci tresci

4 Definicja tego typu wskazuje relacje formalne migdzy wyrazem hastowym a wyrazem dla niego podsta-
wowym, jest to definicja strukturalna. O réznych rodzajach definicji zob. P. Krzyzanowski (1993).
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zestawianych wyrazow. Na lekcjach jezyka polskiego warto zwracaé szczegolng
uwage na tego typu ,,btedy jezykowe”, gdyz, jak wynika z moich do§wiadczen na-
uczyciela polonisty, uczniowie cz¢sto w ogole nie zdajg sobie z nich sprawy.

Nie wolno takze zapomina¢ o zagadnieniach ekonomii jezyka (jak najmniej
stow, jak najwigcej tresci). Zajecia dotyczace tej tematyki pomoga uczniom uni-
ka¢ ,,nadmiarowosci” w komunikacie jezykowym. Dobrg okazjg do tego moze by¢
w gimnazjum lekcja dotyczaca konstruowania notatki encyklopedycznej. Notatka
(krétki tekst zawierajacy najwazniejsze informacje na jaki$ temat, odznaczajacy si¢
zwigzto$cig 1 rzeczowoscig) (Cieslakowie 2004: 36) jest wlasnie formg wypowiedzi,
w ktorej nie powinny pojawié si¢ elementy redundantne. Przypomnijmy w tym miej-
scu dwie z czterech powszechnie znanych maksym Herberta Paula Grice’a:

Maksyma ilosci (Quantity)

— niech Twoj wkiad w konwersacje zawiera tyle informacyji, ile jej potrzeba (dla aktual-
nych celow rozmowy)

— niech twoj wkiad (udzial w rozmowie) nie zawiera wigcej informacji, niz to konieczne
Maksyma relacji (Relevance)

— bqgdz relewantny (mow na temat) (Anusiewicz 1995: 168—169).

Nalezatoby wyjasni¢ pojecie relewancji, ktdre stoi w opozycji do redundancji.
Relewancja jest jedna z zasad w jezykoznawstwie strukturalnym. Postuluje wyod-
rebnienie w opisie jezyka elementow i cech istotnych, tzn. cech pelniacych okreslone
funkcje w komunikacji jezykowej, od elementéw i cech nieistotnych dla komunika-
tywnej funkcji jezyka (Stownik wyrazow obcych 2000: 954).

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze pojecie redundancji jest definiowane i oce-
niane w roézny sposob. ,,Nadmiarowo$¢” postrzegana bywa jako zjawisko mogace
by¢ zabiegiem $wiadomym, stuzacym perswazji oraz stylistycznemu i znaczenio-
wemu wzbogaceniu tekstu. Moze ulatwia¢ dialog i komunikacje migdzyludzka,
a takze wspomaga rozprzestrzenianie si¢ wiedzy. Z drugiej strony moze oznaczaé
nickonieczng dla zrozumienia tresci komunikatu, zbedng liczbg informacji, a nawet
niezrgczno$¢ stylistyczng. W jezyku uczniowskim redundancja pojawia si¢ najczes-
ciej jako kategoria pragmatyczno-komunikacyjna lub po prostu wykroczenie przeciw
normie jezykowej (definicje zaliczone do pierwszej kategorii podkre§lono w tabeli).
W badanym materiale ,,nadmiarowo$¢” byta w wigkszosci przypadkoéw przejawem
odstepstwa od zasad poprawnosci, a nie wynikiem celowego jej uzycia.
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Redundancy - a Superfluous or Desirable Phenomenon? On “Excessiveness”
in Pupils’ Definitions

Abstract

The paper pays attention to two different ways of perceiving the phenomenon of
redundancy. “Excessiveness” is sometimes treated as a phenomenon that may be an intended
exertion used for persuading as well as for stylistic and semantic enrichment of a text. It may
make a dialogue and human communication easy. It also helps to spread knowledge. On the
other hand it may mean superfluous information, not necessary for understanding a content of
an utterance, and even a language mistake.

In the paper the phenomenon of redundancy in definitions formulated by pupils (referring
to twelve notion fields) is discussed. The author analyzes mechanisms of forming compounds
with excessive components in gathered material.

In pupils’ language redundancy appears most often as a pragmatic-communicational
category or simply as transgression linguistic rules. In the analyzed material redundant
elements were in most cases indications of deviation from correctness rules and not results of
purposeful use of them.
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Semuntgczna relewancja w zakresie pojec:
CZESC i CALOSC w dyskursie wezesnoszkolnym

Jezykowe wykladniki relewancji semantycznej mieszczg si¢ w zakresie tzw. pro-
cesOw parametryzacji $wiata' i stanowia jeden ze sposobow opisywania i kategory-
zowania $wiata przez pryzmat rdéznego typu jednostek miary?.. W analizie materialu
empirycznego uwzgledniam zatem trzy rodzaje wykladnikéw parametryzacji §wiata,
tj. wyktadniki parametryzacji $wiata ogolne (Andrzej Bogustawski)?, konwencjo-
nalne jednostki miary oraz niekonwencjonalne jednostki miary (Adam Bednarek®).
Konwencjonalne i niekonwencjonalne jednostki miary, obok operatorow numerycz-
nych, biorg udziat, zdaniem Beaty Chachulskiej, w procesie kwantyfikacji. Na tenze
proces sktadaja sig, jak stwierdza autorka, zabiegi jezykowe majace na celu okre-
slenie ilosci obiektow lub substancji®. Przedmiotem artykulu bedzie wige ukazanie
jezykowego obrazu $wiata® jednostek miary uzywanych przez uczniow w mtodszym
wieku szkolnym (klasy II i IIT) w dziesieciu domenach tematycznych: (basn, lato
(wakacje), przygoda, rodzina, roslina, szkota, wiosna, ziemia (Swiat za sto lat), zima,
zwierze). W opisie materialu badawczego przyjmuje za Ronaldem W. Langackerem
teze, iz gramatyke cechuje jednolito$¢ (conceptual unification)’ i jest ona rodzajem

! A. Bednarek, Leksykalne wykltadniki parametryzacji swiata. Studium semantyczne, Torun 1994, s. 8.
2 B. Chachulska, Zmierzy¢, zwazy¢é, policzyé... czyli o wyktadnikach parametryzacji swiata, Krakoéw 2003, s. 3.

3 A. Bogustawski, Nazwy pospolite przedmiotéw konkretnych i niektore wlasciwosci ich form liczbowych
i polgczen z liczebnikami w jezyku polskim, [w:] Liczba, ilos¢, miara. Materialy z Konferencji w Jadwisinie,
red. Z. Topolinska, M. Grochowski, Wroctaw 1973, s. 10.

4 A. Bednarek, Leksykalne wykladniki parametryzacji $wiata. Studium semantyczne, Torun 1994.

5 B. Chachulska, Analiza skiadniowa leksykalnych wykiadnikéw parametryzacji swiata, Krakow 2002,
s. 22.

¢ J. Bartminski, Jezykowe podstawy obrazu swiata, Lublin 2006, s. 12.

7 R.W. Langacker, Wyktady z gramatyki kognitywnej: Kazimierz nad Wislq, grudzien 1990, red. H. Kar-
dela, Lublin 1995, s. 12.



Semantyczna relewancja w zakresie pojec.. 253

kontinuum ze strukturami: semantycznymi, fonologicznymi oraz symbolicznymi.
Ta pojeciowa unifikacja prowadzi z kolei do gradacji form w petni dajacych sie
opisa¢ jako zespoty struktur symbolicznych, gdyz, jak glosi autor, rdznica pomig-
dzy ,regutami gramatycznymi a symbolicznie zlozonymi wyrazeniami sprowadza
si¢ jedynie do kwestii, czy (lub w jakim stopniu) tworzace je symbolicznie zespo-
ly sg raczej schematyczne, czy tez konkretne™. Gramatyka kognitywna, wedlug
R.W. Langackera jest modelem naturalnym, charakteryzujacym si¢ ,teoretyczng
prostota” ujeta za pomoca tzw. warunku zawartosci (content requirement), ktory
zaktada istnienie elementow dostepnych bezposredniej obserwacji lub pochodzacych
od niej®. W zalozeniach dotyczacych warunku zawarto$ci mieszczg si¢ zatem in-
formacje w zakresie: tekstu, dyskursu, szeroko rozumianej gramatyki, zdolno$ci do
abstrahowania, schematyzowania i kategoryzowania, co taczy si¢ z konceptualizacja
czesci 1 catosci w dyskursie wezesnoszkolnym.

Podstawe rekonstrukcji poje¢ czesé — catosé¢ w pisanym dyskursie wezesnoszkol-
nym (a zarazem w dyskursie intersemiotycznym rozumianym za Barbarg Greszczuk
jako: ,,... konceptualizacja (istnienie) jednego z tych tekstow przez pryzmat drugie-
g0, na tle drugiego [...] semantyzacja odbywa si¢ na roznych poziomach ramy kogni-
tywnej poprzez sfere leksykalng, kompozycyjng, ikoniczng”!?), stanowig dwa sktad-
niki (wzajemnie si¢ przenikajace); z jednej strony kategoria przypadka jako mecha-
nizm konceptualizacji rzeczywistosci przez uczniow w miodszym wieku szkolnym,
a z drugiej stownictwo, ktore petni rolg klasyfikatora spotecznych doswiadczen
i zawiera ,,inwentarz poje¢ relewantnych egzystencjalnie, spotecznie i kulturowo™!!.
Owa dwuwymiarowos$¢ opiera si¢ zatem na wyktadnikach systemowych — dopel-
niacz parametryczny (genetivus parametricus)?, oraz tekstowych — poszczegdlne
domeny tematyczne i tzw. podlgczanie poje¢'® w zakresie r6znego typu jednostek
miary. Wewnatrz wyodrebnionych kategorii opisu parametryzacji §wiata mozna za-
obserwowaé przede wszystkim struktury, ktore sg powierzchniowo catkowicie kom-
patybilne' na ptaszczyZnie semantycznej oraz te, ktore sg kompatybilne cze$ciowo.
Z procesami parametryzacji $wiata taczy si¢ rowniez pojecie i rola wariantu jezy-

8 R.W. Langacker, Model dynamiczny oparty na uzusie jezykowym, [w:] Akwizycja jezyka w Swietle jezy-
koznawstwa kognitywnego, red. E. Dabrowska, W. Kubinski, Krakow 2003, s. 75.

® R.W. Langacker, Wyklady z gramatyki kognitywnej: Kazimierz nad Wistg..., op. cit., s. 11-13.

10 B. Greszczuk, Poetycki dyskurs intersemiotyczny (na materiale literatury XX wieku), [w:] Wspélczesne
analizy dyskursu. Kognitywna analiza dyskursu a inne metody badawcze, red. M. Krauz, S. Gajda,
Rzeszow 2005, s. 232.

1 J. Bartminski, Jezykowe podstawy obrazu swiata..., op. cit., s. 13.
12 J. Machowska, Nabywanie kategorii przypadka. Wiek wczesnoszkolny, Krakow 2006, s. 83.
3 A. Wierzbicka, Semantyka. Jednostki elementarne i uniwersalne, Lublin 2006, s. 265-266.

14°S. Karolak, Kompatybilnosé (zgodnosé), [w:] Encyklopedia jezykoznawstwa ogdlnego, red. K. Polanski,
Wroctaw 1999, s. 304-305.
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kowego, gdzie chodzi o ,,0drdznienie cech istotnych (statych) i cech okazjonalnych
(zmiennych), ktore istnieja w kazdym bycie i w kazdym zjawisku w ogole™'s.

Jezeli chodzi o wyktadniki semantyczne (tekstowe) tworzace konceptosfere!
parametryzacji $wiata, to naleza do nich grupy wyrazen oznaczajace rdznego typu
byty: byty przestrzenne (morficzne, amorficzne i konstrukty wrazeniowe) oraz byty
abstrakcyjne!’.

Do analizy materiatu badawczego wykorzystatam przede wszystkim instrumen-
tarium kognitywne, ktore nie posiada dotad precyzyjnie wytyczonych granic i sta-
wia przed badaczami zadanie odnalezienia wlasnego pola i narzedzi badawczych'®,
Zastosowana metoda w analizie materiatu badawczego polega tu na wyodrebnieniu
tematow wiodacych (stow kluczowych) ukazujacych cechy relewantne dla parame-
tryzacji Swiata w zakresie czgsci, kawalka i cato$ci oraz na egzemplifikacji omawia-
nych jednostek miary w uj¢ciu kognitywnym (réznego typu relacje mereologiczne).
Zatem w analizowanym materiale empirycznym nadrzednym i relewantnym kry-
terium rozstrzygajacym o przynalezno$ci rzeczownika do danej klasy znaczenio-
wej nie sg rzeczywiste cechy obiektu denotowanego, ale sposob myslenia o tychze
obiektach, forma ich mentalnego ujecia — konceptualizacja’®. Termin ten zwigza-
ny jest rowniez z pojeciem kontekstu i tzw. efektu kontekstowego?. Jezeli chodzi
o sposoby konceptualizacji, sg one uzaleznione od uzytkownikdéw jezyka. Znaczenia
wylaniajg si¢ podczas tworzenia wypowiedzi jezykowych (zjawisko emergentne).
Dochodzi wowczas do stapiania si¢ znaczen (teoria amalgamatow)?'. W strukturze
ztozonej komponenty sktadowe zostaja wyakcentowane w sposob bezposredni na
réznych etapach $ciezki kompozycjonalnej (compositional path)*, chociaz kompo-
nenty te wchodza takze w sklad struktury semantycznej wyrazenia miara. Proces
stapiania konceptualnego taczy si¢ z takimi operacjami mentalnymi jak: kompozy-
cja, dopehianie, elaboracja (uszczegdtowienie) i kompresja?®. Wymienione elementy
zwigzane sa, jak sadze, z tzw. efektami zoomowania. Jezeli chodzi o pojecie catosci,
to mamy do czynienia z tzw. zoomowaniem poszerzajgcym. Natomiast w przypadku
takich leksemow jak: czesé, czgstka, kawalek, dochodzi do tzw. zoomowania zawe-

I8 T. Rittel, Wyraz fonetyczny i jego warianty tekstowe (na przykiadzie utworéw Elzbiety z Kowalskich
Druzbackiej), Kieleckie Studia Filologiczne, t. 10, red. I. Bobrowski, Kielce 1996, s. 159.

16 J. Bartminski, Jezykowe podstawy obrazu $wiata..., op. cit., s. 144.
7 R. Przybylska, Polisemia przyimkow w swietle semantyki kognitywnej, Krakow 2002, s. 129—133.

8 D. Korwin-Piotrowska, Powiedzie¢ swiat. Kognitywna analiza tekstéw literackich na przyktadach,
Krakow 2006, s. 10.

Y A. Bednarek, Leksykalne wyktadniki parametryzacji..., op. cit., s. 57.

2 D. Sperber, D. Wilson, Relevance. Communication and Cognition, Oxford 1986, s. 123—132, thum. pol.
S. Sniatkowski.

2 B. Lewandowska-Tomaszczyk, Konstruowanie znaczen i teoria stapiania, [w:] Kognitywizm w poetyce
i stylistyce, red. G. Habrajska, J. Slosarska, Krakow 2006, s. 7-9.

22 R.W. Langacker, Wyklady z gramatyki kognitywnej. Kazimierz nad Wistg..., op. cit., s. 76.

2 B. Lewandowska-Tomaszczyk, Konstruowanie znaczen i teoria stapiania, op. cit., s. 13.
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Zajgcego™. Stapianie si¢ znaczen, ich sktadnikowos$¢ i kompozycjonalno$¢ oraz efek-
ty zoomowania wigza si¢ rowniez z terminem zwanym skanowaniem holistycznym
i tzw. punktem odniesienia®. Poza tym przy opisie konstrukcji parametrycznych
wazne sg, jak sadzg, niektore z zasad optymalizacji: topologii, sieci, rozpoznawalno-
$ci, oraz $cie$nienie metonimiczne?®.

W analizowanym materiale empirycznym dotyczacym parametryzacji $wiata:
czes¢, kawalek, catosé, mozna wyrdznié nastgpujace typy relacji:

1) o wysokim stopniu przewidywalnosci?’; sg to relacje mereologiczne zacho-
dzace miedzy porcjq i masg®. Nalezg tu nastepujace byty:

a) amorficzne, pozbawione wtltasnego ksztattu (substan-
cje) — ciecze:

1. Do mojej zaczarowanej szkoty chodzi Kubus Puchatek, ktory lubi jes¢ miod.
Nie chcialam, aby zjadl nam wszystkie szkolne zapasy. Z kolezankq postanowilysmy
czes¢ miodu schowaé... [kl. 11I] — domena szkota.

Rzeczownik parametryczny — niekonwencjonalna jednostka miary? czesé¢ odno-
si si¢ do jakiego$ fragmentu i/lub elementu — miodu®, ktory jest substancja homo-
geniczng®!. Egzemplifikacja ta odzwierciedla prototypowe archetypy (relacja czesé
— catos¢) oraz wskazuje na istotny element naszego sposobu konceptualizowania
poje¢ — na ,,przywolywanie pewnej rzeczy jako punktu odniesienia [...] dla ustalenia
mentalnego kontaktu z inng rzecza™?. Wedlug A. Bednarka pojecie czesci wigze sig
z terminem kawalek, gdyz kawatek czego$ ,,jest czescig tego czego$™?. Konstrukcja
mereologiczna czes¢ miodu odnosi si¢ zatem do dwdch struktur wyjsciowych: czesé
i midd. Sktadniki tej konstrukcji nalezg do schematu ,,posiadanie”™, ale nie sg

2 R.W. Langacker, Wyklady z gramatyki kognitywnej, tham. H. Kardela, P. Lozowski, Lublin 2005, s. 13:
zoomowanie poszerzajace to jeden ze sposobow, w jaki postrzegamy elementy danej sceny: zaczynajac od
najbardziej zawezonego ogladu, przesuwamy si¢ do coraz bardziej ogdlnego widoku, az do najszerszego
ogladu sytuacji; zoomowanie zawezajace to jeden ze sposobow, w jaki postrzegamy elementy danej sce-
ny: zaczynajac od najszerszego ogladu sytuacji, przesuwamy si¢ do coraz bardziej szczegdtowego ogladu,
az do konkretnej lokalizacji przedmiotow danej sceny.

3 R.W. Langacker, Wyklady z gramatyki kognitywnej..., op. cit., s. 85-88.
26 B. Lewandowska-Tomaszczyk, Konstruowanie znaczen i teoria stapiania, op. cit., s. 15-16.

2 G. Kleiber, Semantyka prototypu. Kategorie i znaczenie leksykalne, tham. B. Ligara, Krakow 2003,
s. 89.

2 M.E. Winston, R. Chaffin, D. Herrmann, 4 Taxonomy of Part — Whole Relations, ,,Cognitive Science”,
nr 11, 1987, s. 417-444; cyt. za E. Miczka, Kognitywne struktury sytuacyjne i informacyjne w interpre-
tacji dyskursu, Katowice 2002, s. 86—87.

2 A. Bednarek, Leksykalne wyktadniki parametryzacji..., op. cit., s. 7-8.

3 Inny stownik jezyka polskiego, red. M. Banko, Warszawa 2000, t. I, s. 872; midd to stodka, lepka, zto-
cista substancja wytwarzana przez pszczoly, uzywana czgsto do smarowania chleba.

3 A. Bednarek, Leksykalne wyktadniki parametryzacji..., op. cit., s. 100.
3 R.W. Langacker, Wyklady z gramatyki kognitywnej..., op. cit., s. 114.
3 A. Bednarek, Leksykalne wyktadniki parametryzacji..., op. cit., s. 100.
3 Kognitywne podstawy jezyka i jezykoznawstwa, red. E. Tabakowska, Krakow 2001, s. 120-121.
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sumg znaczen poszczegdlnych elementéw. Opisywany przykitad w ujeciu Mortona
E. Winstona, Rogera Chaffina i Douglasa Herrmanna® miesci si¢ w zakresie cze$ci
odtaczalnych (jaka$ czes¢ miodu) oraz odnosi si¢ do relacji migedzy porcja a masg
(czes¢ miodu). Ponadto w analizowanym przyktadzie forma czes¢ miodu zostata
uzyta, poniewaz trajektor — Kubus Puchatek lubi jes¢ miéd — jest to odniesienie do
jakiej$ nieokreslonej catosci. W omawianym kontekscie pojawia si¢ rowniez pojecie
calosci w postaci rzeczownika zapasy*, ktory ukazuje sytuacje statyczng, relacje
posiadania czegos ,,wsrod swoich wlasnosci”. Leksem zapasy konotuje rozne formy
dopetniajace jego znaczenie, tj. chleba, zywnosci etc. Dopiero presuponowana’’ for-
ma miod precyzuje semantyke opisywanej struktury ztozonej. Zatem pojecie czesci
i calosci odzwierciedlone zostalo w strukturze dyskursu przez wyrdznienie w niej
nastepujacych sktadnikow: elementu znanego, cel — czesé, sktadnika dookreslaja-
cego, zrodta — midd, elementu znanego — zapasy oraz elementu presuponowanego
— miodu;

b) morficzne, majagce staty ksztatt:

1. Okrutna macocha wypedzita Marysi¢ z domu, dajgc jej na droge kawatek
chleba [..] Zmeczona i glodna usiadta na progu, z kieszeni wyciggneta suchy
kawatek chleba i chciata ugryz¢é [...] Dziewczyna przelamata kawatek i podeszia,
zobaczyta siwego, pogarbionego staruszka [...] Zal dziewczynce zrobito si¢ starca
i podata mu kawatek chleba, nagle ten suchy chleb przemienit sie w bochenek.
[kl. IT] — domena basn.

Adam Bednarek, odnoszac si¢ do réznorodnych egzemplifikacji zwigzanych
z leksemem kawalek, probuje stworzy¢ wiasng jego definicjg, ktora brzmi:

kawatek x-a: czgs$¢ x-a

nieprawda, ze mysle o tym jako o czyms, co ma czgsci
nieprawda, ze to, 0 czym mowie, mowiac kawalek, jest
duzg czescig tego, 0 czym moge powiedziec x®,

Leksem kawatek konotuje pojecie czesci cafosci bytu podzielnego, odltaczal-
nego — chleba, na co wskazuje znaczenie stownikowe rzeczownikow chleb® oraz
bochenek* wystepujacych w biezacej przestrzeni dyskursu®'. Konteksty jezykowe

35 M.E. Winston, R. Chaffin, D. Herrmann, 4 Taxonomy..., op. cit., s. 86—87.

3 Inny stownik jezyka polskiego, op. cit., t. 11, s. 1251; zapasy Im. od zapas — jakich$ rzeczy lub pieni¢dzy
to pewna ich ilo$¢, ktora przechowuje si¢ do czasu, gdy beda potrzebne.

3 J. Antas, O mechanizmach negowania, Krakow 1991, s. 71-113.
3 A. Bednarek, Leksykalne wyktadniki parametryzacji..., op. cit., s. 103.

¥ Inny stownik jezyka polskiego..., op. cit., t. 1, s. 165; chleb — to rodzaj pieczywa z maki pszennej, Zytniej
lub razowej, o ksztalcie podtuznym lub okragtym. Chleb piecze si¢ w specjalnych piecach i najczgsciej
kroi na kromki przed zjedzeniem.

O Inny stownik jezyka polskiego, op. cit., t. 1, s. 111; bochenek chleba to jego okragla lub podiuzna
bryta.

4 R.W. Langacker, Kotwiczenie, kodowanie i dyskurs, [w:] Jezykoznawstwo kognitywne, t. 1I: Zjawiska
pragmatyczne, red. W. Kubinski, D. Stanulewicz, Gdansk 2001, s. 27.
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dotyczace leksemu kawalek tacza si¢ z nastgpujacymi formami czasownikow: dac,
wyciggngé, ugryz¢é oraz przetamacé. Znaczenia wyodrgbnionych czasownikow z dys-
kursu pisanego tacza si¢ zardbwno z pojeciem czesci, jak i catosci. Na uwage zastu-
guja tu szczegolnie czasowniki ugryzé i przelamaé. W formie werbalnej ugryz¢é to
przedrostek u- informuje nas o ,,skrajnej, peryferyjnej czgsci tejze catosci [...] dla
landmarka — bryly czeScia skrajng jest jego powierzchnia™?. Z kolei w czasowniku
przelama¢é prefiks prze- wskazuje na podziat obiektu, ktdry przed zmiang jest cato-
$cig, a po zmianie tenze landmark (figura sekundarna — to drugi, obok trajektora,
wyakcentowany element predykacji relacyjnej lub profil nominalizacji®’) ,,jest po-
dzielony na dwie odseparowane od siebie czesci™. Jezeli chodzi o forme nominalng
bochenek, stanowigcg pewng catosc, to, zdaniem A. Bednarka, mozna jg odnies¢ do
eksplikacji bryty*. Jednak w opisywanym kontek$cie nie pojawito si¢ wyrazenie bo-
chenek chleba, lecz tylko pojedynczy leksem bochenek. Dlatego tez w tym wypadku
autor mowi o niejednoznaczno$ci tej niekonwencjonalnej jednostki miary. Wyraz
bochenek jest nazwa jednostki podstawowej, nie myslimy bowiem ,,0 nim jako
o cze$ci innego obiektu morficznego™¢. W opisywanej egzemplifikacji archetypowa
relacja czesci i catosci ukryta jest nie tylko w znaczeniach form nominalnych (kawa-
tek chleba, bochenek, chleb), ale takze procesy parametryzacji konotowane sg m.in.
przez czasowniki przelamac oraz ugryzcé.

2. Kiedy jest ktos chory, to jak urwie kawatek listka, to wyzdrowieje [...]
i jak ktos nie bedzie chory i urwie lis¢, to bedzie cate zycie chory [kl. III] — domena
ro$lina.

Znaczenie pewnej czeSci zawiera sie w formie werbalnej urwac®’ konotujacej
fragmentarycznos$¢, a takze w strukturach nominalnych kawalek oraz listek, ktory
to leksem wchodzi w sktad wyrazen odnoszacych sig, jak zauwaza A. Bednarek,
do jednostek naturalnych (natural unit), a nie do jednostek wyrdznionych na zasa-
dzie arbitralnych decyzji cztowieka, oraz stanowi najmniejsza czastke homogeniczng
substancji;

c¢) morficzne, posiadajace znamiona zbioru

1. Prosiaczek zobaczyt nad brzegiem rzeki lezgce kawatki drzew izapropo-
nowat swoim towarzyszom, by zbudowa¢ z nich tratwe... [kl. 111] — domena basn.

4 R. Przybylska, Schematy wyobrazeniowe a semantyka polskich prefiksow czasownikowych do-, od-,
prze-, roz-, u-, Krakow 2006, s. 232.

4 R.W. Langacker, Wyktady z gramatyki kognitywnej..., op. cit., s. 26, 165.

4 R. Przybylska, Schematy wyobrazeniowe a semantyka polskich prefiksow..., op. cit., s. 183—184.
4 A. Bednarek, Leksykalne wyktadniki parametryzacji..., op. cit., s. 91.

4 Ibidem, s. 93.

47 Inny stownik jezyka polskiego, op. cit., t. 11, s. 931; urwaé — jesli fragment jakiej$ rzeczy zostat urwany
lub urwat sig, to nagle oddzielit si¢ od calosci, zwykle na skutek szarpnigcia.

 A. Bednarek, Leksykalne wyktadniki parametryzacji..., op. cit., s. 69-70.
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Agens (prosiaczek) zauwazyt, Swiadczy o tym uzycie czasownika zobaczyd®,
obiekty morficzne — kawatki drzew. Jest to, moim zdaniem, podwojna multiplika-
cja, poniewaz zaréwno leksem kawatki, jak i wyraz drzew® informujg o duzej licz-
bie elementéw sktadowych — §wiadczy o tym uzycie liczby mnogiej. Jezeli chodzi
0 pojecie catosci, to zostato ono zawarte w leksemie tratwa™,;

2) o nizszym stopniu przewidywalnos$ci; naleza tu relacje dotyczace:

a) domeny temporalnej:

1. Zima moich marzen jest kolorowa. Chciatabym, zZeby snieg byt koloru czer-
wonego i zeby z nieba spadaty lody smaku smietankowego. Chce, by z nieba spadaty
platki sSniegu, ktove zamieniajq si¢ w sliczne gwiazdy. To ja jestem tym platkiem.
Jestem czgstkq zimy [kl III] — domena zima.

Snieg, a wasciwie platek sniegu (rzeczownik platek to byt amorficzny, kryszta-
tek cienkiego lodu przybierajgcy posta¢ ktaczka, strzepka™), jako element charakte-
rystyczny dla tego okresu jest czastka wigkszej catosci — pory roku, na co wskazuje
konstrukcja parametryczna czgstka zimy. Forma czgstka, jako kategoria podstawowa,
implikuje zazwyczaj rzeczowniki konkretne odzwierciedlajace relacje migedzy porcja
a masg. W tym przypadku relacja ta miesci sie¢ w domenie temporalnej — zima®3,
ktora stanowi pewng cato§¢ — odcinek czasu o wyraznie okreslonych granicach roz-
ciggtosci®*. Pojecie calosci dotyczy tu rowniez formy snieg, gdyz to okaz amorficz-
ny w ujeciu stownikowym definiowany jest jako ,,krysztatki lodu w postaci biatych
platkow...”ss,

b) konstrukcji porownawczych:

Kolejnym rozszerzeniem pojecia kawatek sa w uczniowskich konceptualiza-
cjach tegoz terminu przyktady: 1. Do szkoly, ktora znajdowac sie bedzie na planecie
Wenus, dzieci bedg lataly rakietq. Szkota bedzie jak kawatek gory, w ktorej
bedq klasy [kl. 1II] — domena szkota, oraz 2. Pewnego dnia w naszej klasie wylg-
dowal utkany przez Wiosne (sic!) czarodziejski dywan. Byt zrobiony z kwiatow (...)
lazurowych niezapominajek jak kawalek nieba... [kl. III] — domena wiosna.

¥ Inny stownik jezyka polskiego, op. cit., t. 11, s. 1378; zobaczy¢ — jesli zobaczylismy jaka$ osobg, rzecz,
sytuacje itp., to patrzac, zauwazyliSmy ja.

S0 Inny stownik jezyka polskiego, op. cit., t. 1, s. 326.; drzewa to lm. od drzewo — wysoka ro$lina zyjaca
przez wiele lat, majaca zdrewnialy pien, z ktorego wyrastaja konary i gatezie.

St Uniwersalny stownik jezyka polskiego, red. S. Dubisz, Warszawa 2006, t. IV, s. 110; tratwa: a) plat-
forma z potaczonych ze soba pni drzew, belek, trzciny itp. stuzaca jako $rodek transportu, zwykle do
przepraw na niewielkich odlegtosciach, b) ktody drzew, bale itp. utozone obok siebie i powigzane linami
lub tancuchami, sptawiane z pradem rzeki.

2 Uniwersalny stownik jezyka polskiego, op. cit., t. IV, s. 180.

83 Inny stownik jezyka polskiego, op. cit., t. 11, s. 1235; zima — to pora roku, kiedy powietrze jest mrozne
i czgsto pada $nieg. Zima nastgpuje po jesieni, a poprzedza wiosne.

5 R. Przybylska, Spacjalizacja czasu w przyimkowych frazach temporalnych. Regularnosci i nieregu-
larnosci, Jgzyk a Kultura, t. 19: Czas — jezyk — kultura, red. A. Dabrowska, A. Nowakowska, Wroctaw
2006, s. 47.

55 Inny stownik jezyka polskiego, op. cit., t. 11, s. 786.
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W egzemplifikacjach tych zostato zastosowane pordéwnanie’®. Na lingwistycz-
ny model poréwnania, zdaniem Jerzego Bartminskiego, sktadaja si¢ ,,... dwa cztony
przedmiotowe: A (comparandum) i B (comparatum), powigzane semantycznie na za-
sadzie podobienstwa i sprzggnigte zewnetrznie (na poziomie powierzchniowym) za
pomoca operatora porbwnawczego: jak, jako, jak gdyby, na ksztatt, podobny, niby;
podstawa poréwnania (tertium comparationis); oraz instancja sprawcza i sterujaca,
czyli podmiot (subiekt) dokonujacy porownania, przyjmujacy rol¢ obserwatora, kon-
ceptualizatora i werbalizatora™’.

Jezeli chodzi o poréwnanie szkoly do kawatka gory, to obiekt morficzny — szkola
stanie si¢ podobny do kawatka gory. Owo podobienstwo dotyczy wygladu i jed-
nej z jego cech — wielkosci. Zatem rzeczownik parametryczny, kawafek informuje
0 pojeciu czgéei catosci bytu wiasciwie niepodzielnego, bedacego fragmentem tere-
nu — landmarka — gdry, na co wskazuje definicja stownikowa tego rzeczownika®®,

Z kolei w poréwnawczej konstrukcji parametrycznej lazurowych niezapomi-
najek jak kawalek nieba elementem spajajacym (tertium comparationis) jest bar-
wa kwiatow — niezapominajek — lazurowy, czyli jasnoniebieski, ktora przypomina
niebo. Uczniowska egzemplifikacja ukazuje zatem jedno z uniwersaliow widzenia
odnoszace si¢ do ,,0gd0lnych cech krajobrazu jako systemu odniesienia dla kategorii
wizualnych w ogdlnosci” oraz taczace si¢ z uniwersalng cechg ludzkiego dyskursu
o widzeniu i istotng rolg poréwnywania — LIKE (TAKI JAK) w do$wiadczeniu
wrazen wzrokowych”®. W eksplikacjach kolorow Anna Wierzbicka barwe niebie-
ska definiuje jako ,,niebieski — kolor, o ktorym mysli si¢ jako o kolorze nieba” Iub
,,X jest niebieski =

a) czasami ludzie moga widzie¢ nad sobg stonce na niebie

kiedy kto$ widzi rzeczy takie jak X, moze mysle¢ o niebie w takim czasie™®.

Zdaniem Ewy Teodorowicz-Hellman odniesienie barwy niebieskiej do nieba
zostato dodatkowo wzmocnione przez kult maryjny — chodzi tu o odwotanie si¢ do
jasnoniebieskiej szaty Madonny®';

c¢) modelu antropomorfizujacego:

1. Zaczarowana roslina w moich marzeniach ma czesci czlowieka. Ma
oczy, nos i buzig [kl. III] — domena roslina.

56 Z. Saloni, Poréwnanie, [w:] Encyklopedia jezykoznawstwa ogdlnego, red. K. Polafiski, Wroctaw —
Warszawa — Krakow 1999, s. 449.

57 J. Bartminski, Poréwnanie jako gra na stereotypach. Podobieristwo realne, podobieristwo kulturowo
stanowione, [w:] Kognitywistyka, t. 2: Podobienstwo, red. H. Kardela, Z. Muszynski, M. Rajewski, Lublin
2006, s. 154.

8 Uniwersalny stownik jezyka polskiego, op. cit., t. 1, s. 1057-1059; géra — wyniostos¢ skorupy ziemskiej,
wzniesienie terenu odcinajace si¢ od nizej potozonego otoczenia, powstate w wyniku rdéznych procesow
geologicznych.

% Wierzbicka A., Semantyka. Jednostki elementarne i uniwersalne, Lublin 2006, s. 325.

0 Ibidem, s. 192, 346.

1 E. Teodorowicz-Hellman, Zielony i niebieski w jezyku polskim w poréwnaniu z gron i bla w szwedzkim,
[w:] Studia z semantyki porownawczej. Nazwy barw. Nazwy wymiarow. Predykaty mentalne, cz. 1, red.
R. Grzegorczykowa, K. Waszakowa, Warszawa 2000, s. 87.
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Rzeczownik parametryczny — czes¢® jako morficzny byt (roslina) posiada kom-
ponenty — czesci, nalezace do catkowicie innego obiektu morficznego — czlowieka®.
Dochodzi tu zatem do zabiegu zwanego antropomorfizacja®, zaczarowana rolina
posiada bowiem czgsci ciata wilasciwe dla czlowicka. Rzeczownik w dopetniaczu
— cztowieka — specyfikuje rodzaj tych czesci, nazywa on cechy fizyczne istoty zywej
(genetivus qualitatis®®), gdyz w strukturze semantycznej tego wyrazenia zawarty jest
sktadnik ,,mowiacy o ztozonosci z mniejszych elementow obiektu denotowanego™®.
W formie czesci kryje si¢ znaczenie czgsci ciata cztowieka (jest to tzw. ukryta czes$é
ciata®”). Zdaniem A. Wierzbickiej czeSci ciata nalezg do wzglednie prostych pojec.
Majg one strukture hierarchiczng, np. oczy, uszy, usta i nos definiowane sg przez
twarz. Zatem pojeciem obrazujacym cafos¢ w analizowanym materiale jezykowym
jest leksem buzia, a formami jezykowymi egzemplifikujacymi czesé sa rzeczowniki:
oczy 1 nos.

Obserwacja grupy wyrazow: czes¢, kawalek oraz catos¢ pozwala sformutowaé
nastepujace wnioski ogdlne.

Do cech relewantnych jezykowego obrazu $wiata w domenie MIARA i subdo-
menach (podkategoriach): czesé, czgstka i czesci oraz kawalek nalezg nastgpujace
plaszczyzny:

e dyskursu (kontekst) — istotng rol¢ odgrywa tu tzw. efekt kontekstowy;
w teorii relewancji mocniejsze twierdzenia dajg w konsekwencji wigksze efekty kon-
tekstowe®®, ktore tgcza sie z terminami nazwy kluczowe (pojecia kluczowe) i stowa
kluczowe®. Stowami kluczowymi (w odniesieniu do domen gtownych, tj.: basn,
lato (wakacje), przygoda, rodzina, roslina, szkola, wiosna, ziemia (Swiat za sto lat)
zima, 7wierze w badanym przeze mnie materiale empirycznym sa nastepujace lek-
semy: $wiat / Kraina (w odniesieniu do takich domen jak: basn, roslina, wiosna,
zima), marzenie / fantazja / zaczarowany / czarodziejski (dotyczy wszystkich ba-
danych domen tzn.: basn, roslina, szkola, wiosna, zima), pora / czas (obejmuje takie

2 Inny stownik jezyka polskiego, op. cit., t. 1, s. 223; czes$¢ jakiej$ catosei to cos, co powstato w wyniku
jej podziatu faktycznego lub wyobrazalnego; Inny stownik jezyka polskiego, op. cit., t. 1, s. 223; czesci
—Im. od czes¢; Inny stownik jezyka polskiego, op. cit., t. 1, s. 218; czgstka czego$ to mata czg¢§¢ lub mata
ilo$¢ tego.

8 Inny stownik jezyka polskiego, op. cit., t. 1, s. 224; czlowiek to istota taka jak my — majaca zdolno$¢
myslenia, mowienia, postugujaca si¢ narzgdziami, tworzaca kulture.

% A. Kulawik, Poetyka. Wstep do teorii dziela literackiego, Krakow 1997, s. 104-106.

% M. Lesz-Duk, Funkcje skladniowe rzeczownikow w dopelniaczu w historii polszczyzny, Czgstochowa
1995, s. 35.

% A. Bednarek, Leksykalne wyktadniki parametryzacji..., op. cit., s. 102.
7 A. Wierzbicka, Jezyk — umyst — kultura. Wybor prac, red. J. Bartminski, Warszawa 1999, s. 366.

% D. Sperber, D. Wilson, Relevance. Communication and Cognition, Oxford 1986, s. 123-132; przekt.
pol. S. Sniatkowski.

® J. Ozdzynski, Ksztalcenie sprawnosci jezykowej dzieci i mlodziezy (projekt badawczy), [w:] Sprawnosci
Jezykowe, red. J. Ozdzynski, T. Rittel, Krakow 1997, s. 33-34; T. Rittel, Sfowo w dyskursie edukacyjnym
na temat wartosci, [w:] Dyskurs edukacyjny, red. T. Rittel, Krakow 1996, s. 101.
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domeny jak: wiosna, zima). Z kolei w podkategoriach czesé, kawalek, calos¢ mozna
wyodrebni¢ nastepujace stowa kluczowe:

a) czeSC: czes¢ miodu — zapasy — domena szkota, czesé zimy — $nieg, lody, ptatki
$niegu, gwiazdy, ptatek — domena zima, czesci cztowieka — oczy, nos, buzia — do-
mena roslina;

b) kawalek: kawalek chleba — wypedzenie, droga, ugryz¢, przelamaé, dac,
chleb, bochenek — domena basn, kawalek gory — szkota, planeta Wenus — domena
szkota, kawalek nieba — Pani Wiosna, czarodziejski dywan, zrobiony z kwiatow,
lazurowe niezapominajki — domena wiosna, kawalek listka — urwac, 1is¢, kawalki
drzew — tratwa — domena basn;

« gramatyki rozumianej za R.W. Langackerem jako kontinuum?, gdzie mozna
wyodrebni¢ takie ptaszczyzny jak:

— morfosyntaktyczna: nazwy parametryczne majg charakter predykatywny
i dlatego sa niesamodzielne. Stad konieczno$¢ wystgpowania w grupie imiennej
uzupehnienia — rzeczownika w dopeliaczu™, ktéry ponadto, jak twierdzi Brygida
Rudzka-Ostyn, stanowi element zakotwiczajacy okaz danego typu w relacji do ja-
kiego$ wybranego parametru lub obiektu. Nadto, wedtug niej, przypadek ten wska-
zuje na relacj¢ migdzy jakas$ dajaca sie¢ kwantyfikowac caloscig i czgscia tej catosei,
a sam kwantyfikator specyfikuje rozmiary tych cze$ci””. Jest to rowniez przydawka
iloSciowa z rzeczownikami nazywajacymi miarg, wage oraz pojemno$¢™. Z kolei
biernik odnosi si¢ do wyizolowanych, stanowigcych odrebne catos$ci przedmiotow
(czesé, kawalek), w ogole do catosci, biernik bowiem mozna uznaé za element ,,bier-
nikujgcy” (Leo Weisgerber)™ i majacy funkcje totalizujaca (Zdzistaw Kempf)’, oraz
do pojecia ilosci;

— semantyczna: w analizowanym materiale empirycznym nadrzednym i rele-
wantnym kryterium rozstrzygajacym o przynaleznosci rzeczownika do danej klasy
znaczeniowe] nie sa rzeczywiste cechy obiektu denotowanego, ale sposob mysle-

™ R.W. Langacker, Wyklady z gramatyki kognitywnej..., op. cit., s. 12.

" T. Ampel, Rzeczowniki parametryczne i kwantytatywne w grupach imiennych, [w:] Studia lingwi-
styczne ofiarowane Profesorowi Kazimierzowi Polanskiemu na 70-lecie Jego urodzin, red. W. Banys,
L. Bednarczuk, S. Karolak, Katowice 1999, s. 111.

2 B. Rudzka-Ostyn, Struktura kategorii dopetniacza na przykladzie jezyka polskiego, [w:] eadem, Z roz-
wazan nad kategorig przypadka, thum. i red. naukowa E. Tabakowska, Krakoéw 2000, s. 196; eadem,
O semantyce dopetniacza, [w:] eadem, Z rozwazan..., op. cit., s. 201-241.

3 M. Lesz-Duk, Funkcje skiadniowe rzeczownikéw w dopetniaczu..., op. cit., s. 43-44.

™ L. Weisgerber, Der Mensch im Akkusativ, ,,Wirkendes Wort” 1957/1958, nr 4, s. 200; Por. G. Helbig,
Dzieje jezykoznawstwa nowozytnego, thum. C. Schatte, D. Morciniec, Wroctaw 1982, s. 170.

5 Z. Kempf, Proba teorii przypadkow, Opole 1978, s. 33-34.

" L. Janda, Koncepcja przypadku i czasu w jezykach stowianiskich, tam. M. Majewska, Krakow 2004,
s. 6.
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nia o tychze obiektach, forma ich mentalnego ujecia — konceptualizacja” i zawarta
w niej subiektyfikacja™. Relewantnymi elementami w tym zakresie sa:

— antonimia jako jedna z najwazniejszych zasad rzadzacych budowa jezy-
kéw (tu konwersywnosc)™;

— relacja punktu odniesienia a cel: dla punktu odniesienia, jakim jest rze-
czownik parametryczny czes¢ / czesci, cel stanowig takie formy nominalne jak: czfo-
wiek, miéd, zima; dla punktu odniesienia, jakim jest forma mereologiczna kawalek /
kawatki, cel odzwierciedlajg leksemy: chleb, drzewa, gora, listek, niebo;

— uszczegolowienie: jezykowe formy parametryczne czesé / czesci, kawalek /
kawatki podlegaja uszczegblowieniu przez cztony realizowane jako okreslenia by-
tow morficznych i amorficznych — sg to elementy dopetniajace okreslony profil;

— kompozycjonalno$é¢ i skladnikowosé: konstrukcje ztozone sg rozktadalne,
poniewaz mozna w nich wyodrgbni¢ elementy czesci i cato$ci. Nadto uzytkownik
jezyka moze sadzi¢, iz elementy dopetniajace (chleb, czlowiek, drzewa, gora, listek,
miod, niebo, zima) wpltywaja zdecydowanie na znaczenie catego wyrazenia parame-
trycznego;

— relacje metonimiczne: cze$é i calo$é (jezyki maja charakter metonimicz-
ny®): czes¢ miodu — zapasy — domena szkota (czg$¢ za jaka$ cze$¢ catosci), czesé
zimy — $nieg, lody, ptatki $niegu, gwiazdy, ptatek — domena zima, cz¢sci cztowieka
— oczy, nos, buzia — domena roslina (czg¢$¢ za catos¢ oraz czg¢$¢ za jakas cze$é ca-
losci), kawalek i calo$é: kawalek chleba — ugryz¢, przetamac, dac, chleb, bochenek
— domena basn (cze$¢ za calo$¢ oraz czgs¢ za jakas czeS$é catosci), kawalek gory
— szkota — domena szkota (cz¢s$¢ jak catos¢), kawalek nieba — czarodziejski dywan
zrobiony z kwiatow, lazurowe niezapominajki — domena wiosna (czg$¢ za cato$é,
cze$¢ za ceche), kawalek listka — urwag, 1is¢ (czg$¢ za catosé), kawatki drzew — tra-
twa — domena basn (czg¢$¢ za catosé).
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Semantic Relevance Referring to Notions
a PART - the WHOLE in Early Classroom Discourse

Abstract

The paper is an attempt to show linguistic manifestations of relevance of semantic para-
metrization of the world in written discourse of pupils at the early school age (the first and
second forms).

Reconstruction of an linguistic image of the world within the domain of MIARA/
MEASURE and the subdomain (subcategories): a part, a particle, a piece, allowed to separate
different levels of the analyzed discourse.
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Istotno$¢ w rozumieniu pojecia PIEKNA
w wypowiedziach uczniowskich

Waznym problemem w edukacji jezykowej jest praca nad znaczeniem stowa.
Moze ona przybieraé¢ réznorodny charakter, ale z reguly dotyczy wartosciowania,
kategoryzacji i hierarchizacji. Jak stwierdza Ryszard Tokarski: ,,W procesie katego-
ryzacji sprawa podstawowa jest nie tylko problem modeli definicyjnych, lecz przede
wszystkim pytanie o sposob ujmowania cechistotnych (podkr. J.J.) w znaczeniu
stowa. Inaczej méwiac, jest to pytanie o to, na ile sposdb myslenia o Swiecie projek-
tuje konkretny zestaw konkretnego wyrazu™. W tym sformutowaniu mozna dostrzec
nie tylko ujecie kognitywne kategoryzacji, ale takze edukacyjne, o czym $wiadczg
,,Sposoby ujmowania cech istotnych w znaczeniu stowa™?.

Istotng rolg¢ jezyka i jego wszechobecnos¢ podkreslaja wielokrotnie Jadwiga
Puzynina i Jerzy Bartminski. ,,Jezyk — jak twierdzi Puzynina — jest Zrodlem wiedzy
o czltowicku w ogole, jego sposobach percypowania i kategoryzowania zjawisk”,
w ujeciu Bartminskiego ,,jezyk pozostaje w koniecznym zwigzku z systemem war-
tosci, rdzeniem kazdej kultury. Nie tylko utrwala i przekazuje wiedz¢ o warto$ciach,
co miesci si¢ w ramach funkcji poznawczej, ale tez stuzy jako narze¢dzie wartoscio-
wania, 1 jezyk jest materia, na ktorej realizujg si¢ warto$ci™.

Jednym ze sposobow odbudowywania (czy tez budowania) wiasciwej hierarchii
wartos$ci jest wprowadzenie w obieg spoteczny problemu semantycznego: znaczenia
stow i wypowiedzi szczegdlnie waznych dla cztowieka. To zadanie kieruje si¢ szcze-
golnie do ludzi uczacych jezyka, piszacych i méwigcych o nim?.

! R. Tokarski, Stownictwo jako interpretacja Swiata, [w:] Encyklopedia kultury polskiej XX wieku, t. 2:
Wspolczesny jezyk polski, red. J. Bartminski, Wroctaw 1993, s. 344.
2 B. Guzik, Powinnosciowy model jezyka w dyskursie edukacyjnym, Krakow 2003, s. 9.

3 A. Markowski, J. Puzynina, Kultura jezyka, [w:] Encyklopedia kultury polskiej XX wieku, op. cit., s. 54;
J. Bartminski, Jezyk w kontekscie kultury, [w:] Wspolczesny jezyk polski, red. J. Bartminski, Lublin 2001,
s. 21.

4 ]. Puzynina, Czlowiek, jezyk, wartosé, [w:] Stowo — wartos¢ — kultura, Lublin 1997, s. 253.
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Pojecia naleza do tych form odzwierciedlania swiata w $wiadomosci cztowieka,
ktére maja charakter zjawisk intelektualnych — mysli. Sg one zarazem wytworem
czynno$ci mys$lenia, powstaja w wyniku przeprowadzania przez jednostke rozmai-
tych operacji, a przede wszystkim abstrahowania i uogoélniania®. Proces przyswaja-
nia pojec¢ jest wedlug Jeana Piageta ,,procesem dynamicznym®, podobnie jak proces
myslenia, z ktorym jest bezposrednio zwigzany. Ksztattowanie si¢ w umysle pojec,
cho¢by najprostszych, nie odbywa si¢ w jednej chwili, tylko na drodze doswiadczen
zyciowych, obserwacji i spostrzezen, wielu operacji umystowych™”.

Nietatwym problemem jest zatem budowanie $wiadomosci jezykowej dotyczacej
poje¢ abstrakcyjnych, czyli takich, ktore nie sg dostgpne spostrzezeniu zmystowemu
ani wyobrazeniu. Tylko poznanie rozumowe zaznajamia cztowieka ze Swiatem idei.
Ideami sg na przyktad twory takie jak pickno samo w sobie (w odroznieniu od poszcze-
golnych rzeczy picknych). Pojgcia takie jak milo$¢, nienawis¢, czy dobro potrzebuja
idei, ktore beda je reprezentowaly. O ksztalcie tych idei nie mozna powiedzie¢ nic
pewnego, jak wigc rozmawiaé na ich temat z uczniami i ich do tych idei przekonac?

Jednym z takich abstrakcyjnych pojeé jest to, ktore przez dlugie wieki zajmo-
wato centralne miejsce w europejskiej kulturze, kulturze filozofii, teorii sztuki, beg-
dace podstawa wychowania estetycznego — pigkno. Ryszard Jedlinski pisze: ,, Trzeba
z niepokojem zauwazy¢, ze w horyzoncie aksjologicznym uczniéow na odlegtych
miejscach znalazly si¢ szczeg6lnie cenne w edukacji polonistycznej wartosci uniwer-
salne: DOBRO, PRAWDA, PIEKNO. PRAWDA zajmuje pi¢tnastg lokate (24,68
procent wyboréw), DOBRO szesnastg (24,48 procent wyborow), a PIEKNO jest
prawie niedostrzegalne przez uczniow (zaledwie 6,29 procent wybordéw) 8. Pojawia
si¢ zatem pytanie o przyczyng tego stanu rzeczy.

U progu dociekan nad istotg pickna w zyciu cztlowicka M. Golaszewska stawia
pytania:

[...] czy pickno nalezy integralnie do §wiata ludzkiego, czy potrzeba kontaktow takich
wystepuje powszechnie? Nasuwa si¢ bowiem przypuszczenie, ze ta potrzeba jest sztucz-
nie wyhodowana w procesie organizowania stosunkow spotecznych w zwiazku z po-
wstaniem okre$lonych warunkéw ekonomicznych, Ze jej rola jest wyolbrzymiona i ab-
solutyzowana przez estetykow i mito$nikow sztuki. Teza gloszaca, Ze istnieje naturalna
sktonno$¢ cztowieka do pigkna, zostaje podwazona przez fakt, iz sa ludzie, ktorzy tej

5 M. Przetacznik-Gierowska, G. Makietto-Jarza. Podstawy psychologii ogdlnej, Warszawa 1989, s. 132.

¢ Proces dynamiczny zaklada tez lingwistyka edukacyjna w ujeciu T. Rittel, por. Wartosciowanie w lin-
gwistyce edukacyjnej, [w:] Warto$ciowanie w dyskursie edukacyjnym, red. J. Ozdzynski, S. Sniatkowski,
Krakow 1999, i M. Michalik, Dwa aspekty lingwoedukacyjnej teorii i praktyki jezykoznawczej, czyli
o anglosaskiej i polskiej lingwistyce edukacyjnej, ,,Poradnik Jezykowy” 2005, z. 6, s. 36-47.

7 K. Duraj-Nowakowa, Ksztaltowanie pojec spoteczno-moralnych uczniow klas miodszych, Krakow 1991,
s. 22

8 R. Jedlinski, Jezykowy obraz swiata wartosci w wypowiedziach uczniow koviczqgcych szkole podstawowq,
Krakow 2000, s. 87-88.
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sktonnos$ci wcale nie wykazuja, ktorym nie jest potrzebne pigkno, ani w ich otoczeniu
bezposrednim, ani tez wyspecjalizowane pigkno arcydziel®.

Gdyby stana¢ na tym stanowisku, mozna by stwierdzi¢, jak udowadnia autorka,
ze $wiat moglby istnie¢ bez pickna. Do postepu cywilizacyjnego pigkno nie jest prze-
ciez potrzebne. Jednak praktyczna konsekwencja tego rodzaju przekonan bytby ra-
dykalny funkcjonalizm utylitarny we wszystkich dziedzinach zycia. Doprowadzitoby
to niewatpliwie do powszechnego chaosu, pojawienia si¢ zaburzen umystowych, wy-
rafinowanych zbrodni, zboczen itp.'.

Jesli zatem — jak pisze dalej Golaszewska — mozliwe jest nawet teoretyczne stanowisko
degradujace pickno do roli mniej lub bardziej nieszkodliwego ztudzenia, praktyka wska-
zuje na jego potrzebe, a co wigcej, jego site ksztattujaca Swiat cztowieka!!.

Stanowisko to jasno wskazuje na potrzeb¢ wychowania do pigkna, ktdre nale-
zy w ogole rozumie¢ jako jeden z elementdw wychowania ogdlnego, wyrabiania
pewnej oglady w cztowieku, tworzenia pewnej jego kultury. Nie nalezy wigc tego
problemu bagatelizowa¢, marginalizowac.

Potrzeba stato si¢ wiec zbadanie, co uczniowie rozumiejg pod pojeciem pigkna
i czym ono dla nich jest. A jezeli go nie rozumieja, jakie dziatania nalezy wykonac,
aby nie zgubic tego pojecia i poszerzy¢ ich skale wartosci o te kolejna.

Wspotczesne stowniki jezyka polskiego okreslajg pigkno jako:

— zesp6t cech takich jak proporcja ksztattow, harmonia barw, dzwigkow, kto-
ry sprawia, ze co$ si¢ podoba, budzi bezinteresowny zachwyt; takze: duza warto§¢
moralna'?,

— zespot cech wywotujacych przyjemne wrazenia estetyczne; takze: szczeg6élna
warto$¢ moralna®3,

— zespoét cech takich jak proporcja ksztaltéw, harmonia barw, dzwigkow, ktory
sprawia, ze co$ si¢ podoba, budzi zachwyt; takze: wysoka warto$¢ moralna'.

Jak wynika z przytoczonych definicji stownikowych, zakres pojecia pigkna mie-
$ci si¢ w ramach estetyki i etyki. W stownikach uznano réwnorzednos¢ tych dwoch
plaszczyzn.

Opieratam si¢ na tezie Stefana Szumana, powtdrzonej przez Ewe Guttmejer, iz
»pojecie rozumiemy wtedy, gdy zdajemy sobie sprawe z jego cech istotnych i rodza-

® M. Gotaszewska, Zarys estetyki, Krakow 1973, s. 78-81.

10 Ihidem.

1 Ibidem, s. 81.

12 Stownik jezyka polskiego, red. W. Doroszewski, t. 6, Warszawa 1964, s. 364.

3 Praktyczny stownik wspélczesnej polszczyzny, red. H. Zgotkowa, t. 28, Poznan 2000, s. 349; Slownik
wspolczesnego jezyka polskiego, red. B. Dunaj, Warszawa 2001, s. 42.

4 Nowy stownik jezyka polskiego, red. E. Sobol, Warszawa 2002, s. 660; Uniwersalny stownik jezyka
polskiego, red. S. Dubisz, t. III, Warszawa 2003, s. 450.
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ju wiasnego, gdy umiemy okresli¢ je za pomoca definicji”'s. Przed przystgpieniem
do realizacji powyzszego zalozenia musiatam wigc odpowiedzie¢ sobie na pytania:
co bedzie istotne w ksztaltowaniu $§wiadomosci tego pojecia i tej wartosci?, na jakie
elementy pigkna nalezy zwroci¢ uwagg, aby umozliwily one uczniom w miar¢ petne
zapoznanie si¢ z tg wartoscig 1 doprowadzity do jej przyswojenia? Z drugiej jednak
strony — jakich srodkow i metod uzyé, aby uczniowie nie mieli wrazenia sztucznie
przyjetej encyklopedycznej wiedzy, ale by stata si¢ ona wiedzg faktycznie przez nich
nabytg i przezyta?

Biorac pod uwage to co istotne, nic mozna zapominac¢ o tym, iz juz sam przy-
miotnik istotny wymaga kontekstu wyjasniajacego, dla k o g o co$ jest istotne'®. Stad
potrzeba stato si¢ zbadanie, co pierwotnie, przed przystgpieniem do cyklu lekcji,
kojarzy si¢ uczniom z pojeciem pigkna, gdzie upatrujg jego istote, aby nastepnie
przej$¢ do uswiadamiania im, co powinno miesci¢ si¢ w obrebie tego pojecia.

W przypadku znaczenia powinnosci decydujaca rolg spetnia rachunek motywa-
cyjny zwigzany z wartosciowaniem: uznanie przez nadawce wzgledow, dla ktorych
powinno si¢ co$ uznaé za najistotniejsze, tj. istotniejsze od wszystkich innych. A wy-
razenie cecha x jest istotna znaczy ‘cecha x jest czyms, z czym wigzg si¢ w sposob
bardzo silny fakty, wydarzenia lub stany rzeczy stanowigce wedlug nadawcy jakies
wartosci pozytywne i/lub negatywne’!’.

W ten sposdb uwaga moja zostata skierowana na teori¢ relewancji (istotnosci)
w jezyku'8, szczegoOlnie operatywna, jak sie wydaje, w wyjasnianiu takze mecha-
nizméw potocznego (uczniowskiego) warto§ciowania. Relewancja jest jedng z za-
sad jezykoznawstwa strukturalistycznego, postulujaca odroznienie w opisie jezyka
elementow i cech istotnych, tzn. cech pelnigcych okreslone funkcje w komunikacji
jezykowej, od elementow i cech nieistotnych dla komunikatywnej funkcji jezyka®.

Rozumienie przez uczniéw pojecia i wartosci pigkna miato by¢ ksztatlcone na
kilku jednostkach lekcyjnych, ktore wymagaja od prowadzacego stosowania wielu
metod i Srodkow dydaktycznych, niejednokrotnego powtarzania tej samej informacji
na podstawie literatury, sztuki, filozofii. Drugim zatem terminem, ktory musiatam
bra¢ pod uwage, byta redundancja.

Retorzy 1 stylisci starozytnego Rzymu pod pojeciem ,,redundancji” rozumieli
odstepstwa od norm stylistycznych, wystepujaca rozwlekltosé, a takze pleonazmy.
Tak wigc w znaczeniu pierwotnym redundancja to blad stylistyczny, tautologia,
pleonazm, polegajacy na wyrazeniu tego samego sensu za pomocg elementéw jednej

15 E. Guttmejer, Rozumienie tresci symbolicznych przez dzieci z klas III-V. Czytanie ze zrozumieniem,
Warszawa 1982.

16 J. Puzynina, O problemach waznych i istotnych, ,,Poradnik J¢zykowy” 1990, z. 6, s. 407.
7 Ibidem, s. 407.
8 D. Sperber, D. Wilson, Relevance. Communication and Cognition, Oxford 1986.

Y Encyklopedia jezykoznawstwa ogélnego, red. K. Polanski, Wroctaw 1999, s. 493.
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lub wielu czesci mowy?. Rozwoj teorii informacji natomiast spowodowat zmiane
pierwotnego znaczenia tego terminu. Mozna ja interpretowac ,,jako t¢ ilos¢ informa-
cji, jakg posiada odbiorca przed odebraniem tekstu jako ciggu kolejnych sygnatow
literowych, dzigki ktdrej potrafi on zrekonstruowaé poprawnie tekst, zdeformowany
w kanale wskutek szumu”?!. Redundancja petni wiec funkcje ,,korektora btedow™ 2.
Szczegdlnie komunikacja jezykowa, narazona na rozmaite zaktdcenia, wymaga re-
dundancji oraz — jak komentuje to zjawisko Bogdan Walczak — ,,redundancja wbrew
pozorom jest jednak wyrazem nie rozrzutnosci, lecz wtasnie ekonomii. Tyle ze eko-
nomii ze stanowiska odbiorcy tekstu”?.

Zjawisko powtarzania si¢ analogicznej tresci w obrebie wypowiedzenia lub gru-
py syntaktycznej okre$la sie¢ mianem redundancji syntagmatycznej?, tekstowej* czy
redundancji nadawcy?®. Nalezy tez zwroci¢ uwage na to, ze powstawanie redundan-
cji nadawcy nie zawsze jest zjawiskiem jedynie przypadkowym. Jak twierdzi Janusz
Zydron?’, jesli nie zachodzi przypadek naruszania norm stylistycznych, redundancja
stanowi rozmyslng, obliczong na osiagnigcie okreslonych celow jezykowych inge-
rencj¢ w substancje jezykowa, obejmujacag wszelkie jezykowe s$rodki nadmiaru,
w tym przede wszystkim powtorzenie proste i powtdrzenia zmodyfikowane,
a w wersji mowionej jezyka takze wszelkie przypadki redukcji tempa i zwigksza-
nia glo$no$ci mowy ponizej wzglednie powyzej wartosci Srednich. Zauwazy¢ wigc
mozna latwo, iz sg to takie srodki, ktore niewatpliwie powtarzaja si¢ na kazdej lekcji
— shuza bowiem do zrealizowania okreslonego celu.

W dydaktyce szeroko stosuje si¢ redundancje kanatu, powstajace w wyniku
réwnoczesnego uzycia kilku kanatow komunikacyjnych. Kod stosowany w tych ka-
natach moze by¢ przy tym natury jednorodnej, np. jezykowej, lub roznorodnej, np.
jezykowej i ikonicznej. Warto tez zauwazy¢, iz zapewnienie odpowiedniej liczby
powtorzen umozliwia internalizacj¢, a w dalszej perspektywie automatyzacj¢ nowej
jednostki leksykalnej?®.

O tym, jak SciSle relewancja wigze si¢ z redundancja, $wiadczy¢ moze redun-
dancja odbiorcy®. Stanowi ona bowiem ogét subiektywnie rozumianej informacji
zbednej z punktu widzenia danego aktu komunikacji, ale takze — co wazniejsze ze

2 J. Zydrof, Redundancja jezykowa w tekstach popularnonaukowych i materiatach glottodydaktycznych,
,Przeglad Glottodydaktyczny” 1993, t. 12, s. 25.

2 R. Hammerl, J. Sambor, Statystyka dla jezykoznawcow, Warszawa 1990, s. 377-378.
2 M. Jurkowski, Teoria informacji a lingwistyka (dokoriczenie), ,,Poradnik Jezykowy” 1965, z. 2, s. 47.
B B. Walczak, Fascynujgca ekonomia i prostota, ,,Problemy” 1987, z. 4, s. 35.

2 D. Buttler, H. Kurkowska, H. Satkiewicz, Kultura jezyka polskiego. Zagadnienia poprawnosci leksykal-
nej (Stownictwo rodzime), Warszawa 1982, s. 69.

3 D. Buttler, H. Kurkowska, H. Satkiewicz, Kultura jezyka polskiego..., op. cit., s. 69.
26 J. Zydron, Redundancja jezykowa..., op. cit., s. 27-28.

Y [bidem, s. 28.

28 Ibidem.

» Ibidem.
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wzgledu na obszar mojego zainteresowania — zalicza si¢ tu wiedzg¢ nabyta przez
odbiorce we wczesniejszych kontaktach jezykowych w postaci m.in. kontekstu
socjologicznego 1 kulturowego jezyka.

W ten sposob, majac $wiadomos$¢ tych uwarunkowan, przed przystapieniem
do cyklu lekcji zbada¢ mozna bylto, co uczniowie rozumiejg pod pojeciem pigkna,
W czym upatruja jego istotg.

Badania przeprowadzitam w kwietniu 2005 roku w dwoch klasach gimnazjal-
nych — drugiej i trzeciej (tacznie 38 ucznidéw) — w Zespole Szkét w Chelmeu koto
Nowego Sacza. Punktem wyjscia staty si¢ teksty uczniowskie. Uczniowie otrzymali
polecenie zredagowania wiasnego tekstu na temat: Chcialbym zy¢ w pieknym Swiecie.

W semiotycznej teorii kultury wyraz tekst znaczy tyle co pewna cato$¢ informu-
jaca, przedmiot o charakterze znakowym zorganizowany w pewien sposdb, majacy
swoj poczatek i koniec i przekazujgcy informacje skonczong z punktu widzenia jego
nadawcy. Na gruncie szkolnym swobodne wypowiedzi ucznidw, jak pisze Barbara
Guzik, przynoszag wiele informacji o nich samych, o ich stanach psychicznych
i problemach, wskazuja typ wrazliwosci dziecka.

Jak twierdzi natomiast Elzbieta Tabakowska*!, tekst obejmuje nie tylko wyraze-
nia jezykowe uzywane w akcie komunikacji, ale tez podstawg interpretacji, jakimi sg
idee 1 uczucia, wiedza nadawcy o kulturze i $wiecie. Tutaj wypracowania uczniow
staty si¢ zrodlem informacji o tym, jak oni rozumieja pojecie pigkna. Teksty wska-
zaty rowniez dalszg droge kolejnych lekcji, ktore miaty na celu doprowadzenie do
petnego i $wiadomego przyswojenia tego pojecia i uswiadomienie wychowankom
jego istoty.

Jak wynika z tekstow o pigcknie, dato si¢ zauwazyC niepetlne, w porownaniu
z definicjami stownikowymi, rozumienie tego pojecia. W swych rozwazaniach ucz-
niowie utozsamiali pigkno z innymi wartosciami. Ilustruja to ponizsze zestawienia:

WARTOSCI

ANTYWARTOSCI

bezpieczenstwo — 3 uczniow

. choroby — 3 uczniow

dobro — 2 uczniow

. cierpienie — 4 uczniow

dostatek — 2 uczniow

. gtéd — 3 uczniow

dusza ludzka — 2 ucznidow

. ktamstwo — 2 uczniow

kultura — 2 uczniow

. kradziez — 3 ucznidw

tad — 2 uczniow

. krzywda — 2 uczniow

marzenia — 3 uczniéw

. morderstwo — 3 uczniéow

milo$é — 9 uczniow

. nienawis¢ — 4 ucznidw

Al ol Pl El Bl ol Bl ol o

natura — 5 uczniow

O [0 |QA [N |W|N|—

. nierdwnos$¢ spoteczna — 2 ucznidw

10. przyjazn — 3 uczniow

10. nieszcze$cie — 2 ucznidw

3 B. Guzik, Diagnozowanie jezykowego obrazu swiata (na przykladzie wypowiedzi uczniow klasy IV
szkoly podstawowej), [w:] Jezykowy obraz swiata dzieci i miodziezy, red. J. Ozdzynski, Krakow 1995,

s. 328.

31 E. Tabakowska, Kognitywne podstawy jezyka i jezykoznawstwa, Krakow 2001, s. 244.
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11. rodzina — 4 uczniéw

11. przemoc — 6 ucznidw

12. réwnos¢ — 4 uczniow

12. stres — 2 ucznidow

13. rownos$¢ materialna — 3 ucznidow

13. $mier¢ — 2 uczniow

14. sprawiedliwo$¢ — 2 uczniow

14. terroryzm — 5 uczniow

15. szczgscie — 9 ucznidw

15. wojna — 12 uczniow

16. wiara — 4 ucznidow

16. zazdro$¢ — 2 ucznidow

17. wzajemna pomoc ludzi — 5 uczniow

17. zmartwienie — 3 uczniow

18. wzajemny szacunek — 2 uczniow

19. zdrowie — 2 uczniow

Jednokrotnie wymieniono:

beztroska, drugi cztowiek, edukacja dla
kazdego, harmonia, porzadek, poszanowanie
nowo narodzonego zycia, poswigcenie dla
innych, szczero$¢, tolerancja, uczciwose,
zycie wieczne, wspolny jezyk, zadowolenie,
zycie, zyczliwos¢

Jednokrotnie wymieniono:

bieda, brak wzajemnego szacunku, chci-
wos¢, grzech, klotnia, okrucienstwo, proble-
my, smutek, strach, zmartwienia materialne

Tabela 1. Wartosci utozsamiane z PIEKNEM przez uczniow II klasy gimnazjum

Oprac. J. Jaklinska

WARTOSCI

ANTYWARTOSCI

bezpieczenstwo — 2 uczniow

cierpienie — 3 uczniow

dobro — 6 uczniow

ktamstwo — 4 uczniéw

godne zycie — 2 ucznidw

przemoc — 2 uczniéw

milo$¢ — 11 uczniow

wojna — 6 uczniow

nadzieja — 2 ucznidow

zazdro$¢ — 2 uczniow

pokoj — 4 ucznidw

SR Pl el Il o

710 — 3 ucznidw

prawda — 2 ucznidw

przyjazn — 4 uczniéw

Rl Bl P El Dl ol Bl o o

rados$¢ — 4 ucznidw

—_
=]

. rOWno$¢ — 6 uczniow

—
—_

. spokdj — 2 uczniow

—
[\

. sprawiedliwos¢ — 2 uczniow

Ju—
W

. szacunek do drugiego czlowieka — 5 ucznidw

—_
N

. szczescie — 6 uczniow

—_—
W

. tolerancja — 2 uczniow

—_
(o)}

. troska o drugiego cztowieka — 5 uczniow

—_
-

. uczciwosé — 4 uczniow

—
e}

. wnetrze ludzkie — 3 uczniow

—
NeJ

. wolnos¢ — 6 uczniow

[\
(=]

. wyrozumialo$¢ — 4 uczniow

\9)
—_

. Wzajemna pomoc — 2 uczniow

N
[\S]

. zyczliwos¢ — 5 uczniow
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Jednokrotnie wymieniono: Jednokrotnie wymieniono:
braterstwo, cierpliwo$¢, harmonia, kultura, lojal- | agresja, alkoholizm, bezrobocie, bieda,
nos$¢, taskawos¢, odpowiedzialno$é, przebaczenie, | choroby, gniew, korupcja, narkomania,

satysfakcja z pracy, serdeczno$é, szlachetnosé, niesprawiedliwo$¢, obtuda, poklask,

sztuka, usmiech drugiego cztowieka, wiara, prostytucja, przestepczos¢, pycha,

wspolczucie, wytrwatosé, zdrowie rozboje, stabos¢, smutek, terroryzm,
ubostwo, wrogos¢, zawisé, zepsucie
moralne

Tabela 2. Warto$ci utozsamiane z PIEKNEM przez uczniow I1I klasy gimnazjum

Oprac. J. Jaklinska

W tym zestawieniu znajdujg miejsce zar6wno wartosci transcendentne (np. wia-
ra), jak i poznawcze (np. prawda), moralne (np. dobro drugiego cztowieka, godno$¢,
mito$¢, odpowiedzialnos¢, przyjazn, sprawiedliwosé, uczciwosc, szczero$é), spotecz-
ne (np. rodzina, tolerancja, wolnos¢), witalne (np. zycie, zdrowie) i hedonistyczne
(np. rado$¢)®2. Jak widzimy, naczelng warto$cig dla obu klas, utozsamiang z picknem
jako warunkiem niezbednym do jej zaistnienia, jest MILOSC: ,,Pickno to milo$¢”
— pisze jeden z uczniow trzeciej klasy (L.S. III/1). Za nia podazaja: SZCZESCIE,
DOBRO, ROWNOSC, WOLNOSC, WZAJEMNA POMOC LUDZI, TROSKA
O DRUGIEGO CZLOWIEKA, RODZINA, WIARA, PRZYJAZN... Z zestawien
wynika, ze swoje miejsce znalazly tam niemal wszystkie uznawane przez §wiat war-
tosci, do ktdrych realizowania i zaakceptowania przez uczniéw dazymy, cho¢ moze
nie wedtug hierarchii proponowanej przez J. Puzynine czy R. Jedlinskiego®.

Uczniowie, moéwigc o swoim pigknym $wiecie, zwracali uwage na antywarto-
Sci, jakich by sobie nie zyczyli. Wérdd nich prym wiedzie WOJNA, nast¢pnie wy-
mieniali: PRZEMOC, TERRORYZM, CIERPIENIE, NIENAWISC, KEAMSTWO,
GLOD... Takie zestawienie jest wyrazem niezgody mlodziezy na $wiat, w ktorym
zyja.

Wypowiedzi uczniowskie pozwalajg wierzy¢, ze swiat ich warto$ci nie jest tak
jatowy, jak mozna bytoby przypuszczaé. Z drugiej jednak strony niepokojem napa-
wa fakt nierozumienia istoty pojecia, ktorym tak szeroko si¢ postugiwali.

Jak zwraca uwage M.M. Czarnowska*, ,,pojecia, jakimi sie postugujemy, sg
naszymi narzedziami badania $wiata. Ich precyzja jest precyzjg naszego myslenia.
Z chaosu otaczajacej nas rzeczywistosci wyodrebniamy tylko to, co zawarlismy
w pojeciu. Jezeli jest ono nieostre, zjawiska rzeczywistosci ujrzymy jako nieostre.
Jezeli nieswiadomie zmieniamy tres¢ pojecia, rozumiejac je raz tak, raz inaczej, ba-
dany fragment rzeczywisto$ci zacznie si¢ wymykaé¢ naszemu poznaniu. Je§li w sa-

3 Powolujg si¢ tutaj na podzial wartosci R. Jedlifiskiego, [w:] Jezykowy obraz swiata wartosci w wypo-
wiedziach uczniow konczqcych szkole podstawowq, Krakow 2000, s. 25.

3 Por. R. Jedlinski, Jezykowy obraz $wiata wartosci..., op. cit., s. 20-28.

3 M.M. Czarnowska, Kilka uwag o pojeciu rozumienia, [w:] Czynnosci tworzenia i rozumienia wypowie-
dzi, red. J. Porayski-Pomsta, Warszawa 2002, s. 116.
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mym pojeciu zawarli$my istote naszej tezy, badany fragment rzeczywistosci zacznie
ujawnia¢ cechy zatozone z géry w tresci pojecia”.

Majac na uwadze dotychczasowa wiedzg dotyczaca niepelnego, co wynika
z wezesniejszych tabel (tab. 1, tab. 2), rozumienia poj¢cia przez uczniéw, musiatam
zastanowic¢ si¢ nad kryteriami, ktore pozwolityby mi na sprawdzenie, czy po cyklu
lekcji*s nastgpito zrozumienie (czy rzeczywiscie w $wiadomosci ucznia pigkno zosta-
o ujete w miar¢ mozliwosci w catej jego istocie). Stad w dalszej pracy, prowadzac
cykl lekcji, wybralam metodg analizy dyskursu.

Dyskurs jest pojeciem, ktore stopniowo wkracza do polskich opracowan jezyko-
znawczych, szczeg6lnie zwigzanych z problematyka antropologiczng, kulturoznaw-
cza 1 socjologiczng. Rowniez coraz czgsciej pojawia si¢ w opracowaniach psycho-
lingwistycznych i1 dydaktycznych.

Nierzadko pojecie dyskursu bywa identyfikowane z pojeciem tekstu. Do ozna-
czenia tego terminu Anglicy uzywajg wyrazu discourse, Francuzi discours. Zellig
Harris utozsamiat dyskurs z dtuzszym tekstem jednego lub kilku nadawcoéw. Podobnie
Irena Bellert definiowata dyskurs jako spdjny ciag wypowiedzen, utozsamiajac go
wilasciwie z pojeciem tekstu. Wedtug Emile’a Benveniste’a dyskurs to taka wypo-
wiedz, w ktorej uzewnetrznia si¢ podmiot mowiacy i1 zwigzane z nim odniesienie do
odbiorcy, momentu oraz miejsca mowienia. Jest to rozumienie dyskursu jako pew-
nego procesu. Zaktada on rowniez mowigcego i stuchacza, tyle Ze u tego pierwszego
ma si¢ pojawi¢ intencja wywarcia wptywu na drugiego. Dyskurs mozna nazwaé za
Paulem Ricoeurem zdarzeniem tworzacym tekstS.

Lingwistyka dyskursu patrzy na tekst poprzez kontekst spoteczno-psychologicz-
ny, antropologiczny i kulturowy. W rozumieniu teorii kultury dyskurs to cechy je-
zykowe tekstu, ktore w danej wypowiedzi wskazuja na zjawiska typowe dla danej
subkultury lub kultury narodowej. W odréznieniu od rozumienia dyskursu jako ma-
nifestacji szczegolnego sposobu i stylu wypowiadania si¢ autora — dyskurs w sensie
nadanym mu przez teori¢ kultury jest manifestacjg tego, co typowe, powtarzalne,
kolektywne, czyli tego, co pozwala go odrozni¢ od dyskursu innej subkultury lub
kultury narodowej*’.

Dla lingwistyki pojecie dyskursu jest podstawowa kategorig interpretacyjna.
Analiza nacechowania dyskursywnego w rozumieniu lingwistycznym polega na szu-
kaniu szyfteréw, czyli tych elementdéw tekstu, ktdre odnosza tekst do procesu jego

3 Cykl obejmowat szes¢ jednostek lekcyjnych o nastgpujacych tematach: Jezykowy obraz naszego pigk-
nego Swiata; Pigkno w mysli filozofow; Pigkne Zycie, pickna smieré; Pigkno echem obecnosci Ducha
Bozego. Pomocami dydaktycznymi uczynitam: prace uczniowskie; fragmenty Dziejow szesciu pojec
W. Tatarkiewicza, Warszawa 1975, s. 136-229; materiaty uczniow dotyczace osoby Jana Pawta II; List do
artystow. Do tych, ktorzy z pasjq i poswigceniem poszukujq nowych ,, epifanii” piekna, aby podarowacé je
Swiatu w tworczosci artystycznej autorstwa Jana Pawta 1I; Pozno Cig umitowatem, Pigknosci tak dawna...
i Zapytaj pigkno ziemi... §w. Augustyna.

3 J. Labocha, Dyskurs jako proces przekazywania wiedzy, [w:] Dyskurs edukacyjny, red. T. Rittel, Krakow
1996, s. 9-14.

3 M. Fleischer, Problemy i hipotezy systemowej teorii kultury, Wroctaw 1994, [w:] J. Labocha, Dyskurs
Jjako proces przekazywania wiedzy..., op. cit., s. 11.
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powstania, do jego tworcy. Te przekonania danej subkultury zawarte w dyskursie sg
wlasnie obiektem badan. Zespoét tych przekonan moze natomiast by¢ podstawa do
tworzenia konstruktow okreslanych mianem obrazow $wiata3®.

Ze wzgledu na przedmiot mojej obserwacji zainteresowal mnie dyskurs dy-
daktyczny, przez ktdry rozumie si¢ odpowiednie przeksztatcenie specjalistycznego
dyskursu zrodtowego w taki sposob, zeby przekazywat wiedz¢ mniej wyksztatco-
nej publicznosci. Dyskurs dydaktyczny rdzni si¢ jednak tym od popularyzacji dzie-
fa naukowego, ze zwraca si¢ zawsze do odbiorcy okre§lonego parametrami wieku,
stopnia i wyksztatcenia. Zaktada porozumienie migdzy partnerami, polegajace na
tym, ze godzg si¢ na wprowadzenie zrytualizowanej sytuacji opartej na umowie,
przyjmowanej milczaco, ze jeden z partnerow stoi hierarchicznie wyzej i ma prawo
sterowania sytuacja przekazywania wiedzy, a takze prawo dokonywania oceny stop-
nia przyswajania tej wiedzy®.

Celem komunikacyjnym dyskursu dydaktycznego (przekazujacego wiedze z za-
kresu okre$lonej dziedziny nauki) jest przyswojenie wiedzy, a nie wiedza sama
w sobie. Nastawienie na odbiorce oraz typ interakcji miedzy przekazujacym wiedze
a przyswajajacym ja sa gtdwnymi wyznacznikami dyskursu dydaktycznego. Do tego
dochodzi jeszcze rytuat, pozwalajacy osobie nauczajacej stawiaé pytania sprawdza-
jace stopien opanowania wiedzy; pytania, ktore z punktu widzenia normalnej komu-
nikacji pytaniami nie sa, gdyz nadawca zna na nie odpowiedz*’. Dialog natomiast,
jako podstawowa kategoria dyskursu dydaktycznego, pozwolit mi dotrze¢ do wraz-
liwo$ci uczniow i sposobu ich my$lenia.

Stad po rozdaniu weczesniej napisanych prac polecitam podkreslenie w nich tych
nazw wartosci, ktore sg niezbedne do zaistnienia picknego $wiata. W ten sposob
w trakcie dyskursu i przywolywania kolejno przez kazdego ucznia istotnych dla
niego poje¢ powstawata notatka uwzgledniajgca trzy grupy: wartosci, antywartosci
i wygladu. W trakcie pracy uczniowie odkryli, ze niektore wartosci i antywartosci
si¢ powtarzaja. Rozpoczeta si¢ dyskusja na temat, dlaczego niektére idee uwazaja
za nadrzedne, a ich celem byto udowodnienie, ze sposob ich myslenia jest podobny
do ludzi w ich wieku i zyjacych w podobnym srodowisku. W ten sposdb doszlismy
do stwierdzenia, ze istnieje jezykowo-kulturowy obraz $wiata*!. Okazato si¢, ze ma-
giczne jest dla gimnazjalistow stwierdzenie, iz to wiasnie jezyk zawiera srodki do
wyrazania ocen i wartosci i ze jest ich nosicielem. Doprowadzito to do zredagowania
tematu lekeji: Jezykowy obraz naszego picknego Swiata.

3 J. Labocha, Dyskurs jako proces przekazywania wiedzy..., op. cit., s. 11.
¥ Ibidem, s. 13.
4 Ibidem.

4 Jezykowy obraz $wiata od wydania w roku 1990 tomu zbiorowego pod tym tytutem (wznawianego dwu-
krotnie, w roku 1999 i 2004) jest nieustannie przedmiotem statej refleksji naukowej m.in. J. Bartminskiego
i R. Tokarskiego. Roznym aspektom problematyki jezykowego obrazu $wiata poswigcone sa kolejne
tomy ,,czerwonej serii”. Systematyczng rekonstrukcje jezykowo-kulturowego obrazu $wiata polszczyzny
potocznej i ludowej daje Stownik stereotypow i symboli ludowych pod redakcja J. Bartminskiego.
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Dyskursy lekcyjne w obu klasach (I1 i III) zakonczyly wpisy do zeszytow frag-
mentow z prac kolegow i kolezanek. Warto zaprezentowa¢ wszystkie te, ktore ucz-
niowie uznali za swoje credo, potwierdzajgc tym samym moja wiar¢ w to, iz skala
wartos$ci pieckna u naszej mtodziezy jest mimo wszystko znaczaca:

1II klasa III Kklasa
,»,Chciatbym zy¢ w $wiecie opartym na ,»Chce zy¢ w pigknym $wiecie, w ktorym
pewnych nieodzownych zasadach, ktore zasady bedzie dyktowac mito$¢! Chee by¢
tworzytyby go pigknym”. wolny... Chce umie¢ szczgsliwie zy¢”.
,Swiat, moim zdaniem, powinien by¢ kra- | ,,Chciatabym zy¢ w picknym $wiecie
ing szczgsdliwosci, gdzie zycie ma zobowia- |— $wiecie z moich marzen i snéw, gdzie na-
zywa¢ do uczciwosci 1 dbatoscei”. sze dusze sg czyste, a mysli przejrzyste jak
,Smier¢ jest tu bezbolesna dla osoby star- | zrodetko”.
szej, jak i dla jej bliskich”. »Wymarzony i wysniony §wiat to taki,
,Codziennie rodziny spgdzaja ze soba w ktorym odchodzacy z niego zegnaja si¢
czas, nie tylko na rozmowach, ale takze na |z nim w poczuciu spetnienia i dobrze
zabawach”. przezytych lat, a dla rodzacych si¢ i dora-
,,Dla mnie picknem jest kazde dobre stajacych zapewniajacy szczesliwe, godne
uczucie, jakie zywimy do najblizszych sobie | Zycie”.
0s0b” ,Bardzo bym chciala, Zeby byl chociaz
»~Pragne zy¢ w gronie kochajacych si¢ jeden dzien w tym wymarzonym $wiecie,

ludzi, gdzie mieszkancy §wiata i otaczajaca | kiedy nikt nie uzywatby komorki, TV,
ich przyroda wspoétgraja ze soba, sg jednos- | Internetu”.

cig”. »Swiat pickny to nie tylko cudowne plaze,
,»MO0j $wiat bytby mitoscia, a nie niena- wyspy egzotyczne i dalekie podroze, ale

wiscig”. réwniez usmiech i1 zyczliwos¢, wyrozumia-
,»Na pierwszym migjscu zawsze bytby os¢, dobre stowo, przyjazn”.

cztowiek. Bytoby tylko dobro, ludzie nie ,,Chcialbym zy¢ w takim §wiecie, gdzie

znaliby zta”. ludzie traktowani sg jako zywe istoty, a nie

tylko «maszyny» do pracy...”.

,»Moim zdaniem zycie bylo pickne w cza-
sach drugiej wojny $wiatowej. Pickne w tym
wszystkim byto to oddanie, braterstwo. Ta
wiara w drugiego cztowieka. I bezinteresow-
na pomoc. Wiernos¢ stuzbie”.

»Piekny swiat to oczy ukochanej osoby, to
usmiech przyjaciela, to zmaganie si¢ z prze-
znaczeniem i trudno$ciami, to uscisk dtoni,
pocatunek...”.

Tabela 3. Pickny $wiat w wypowiedziach ucznidéw klas II i III gimnazjum

Oprac. J. Jaklinska

By uscisli¢ zakres pojecia pigkna, celem lekeji nastgpnej stalo si¢ zaznajomie-
nie uczniow z dziejami pojgcia i jego rozumieniem przez filozofow. Na tego typu
dziatanie — czynienie punktem wyjscia rozumienia pojg¢ — zwraca szczego6lng uwage
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J. Puzynina®. Pamietajgc, ze nalezy podawacé tego typu informacje tak, by byty
wnioskami tworzonymi przez mtodego cztowieka, wnioskami opartymi jednoczesnie
na jakims$ przezyciu, czasem na lekturach lub poznaniu pogladéw niektamanych au-
torytetow, zdecydowalam si¢ na prace z tekstem na lekcji. Uzywajac pojecia ,,tekst”,
miatam na mysli dyskurs, ktory z jednej strony realizowalby si¢ w formie wymiany
mysli na lekcji, z drugiej natomiast poprzez prace z dyskursem pisanym — materia-
fami przygotowanymi przeze mnie i przez uczniow.

Obiektem zainteresowan uczynitam odpowiednio dobrane fragmenty z dzieta
Wiadystawa Tatarkiewicza Dzieje szesciu pojeé®. Tekst, z ktérym uczniowie pra-
cowali na lekcji, obejmowal: dzieje pojecia od starozytnosci az po wiek XX, omo-
wienie Wielkiej Teorii, kryzys pojecia pigkna i jego przyczyny, spor obiektywizmu
i subiektywizmu, rozumienie pigkna przez filozofow w XX wieku, uzycie w mowie
potoczne;.

Temat rozwazan zatem brzmiat: Pigkno w mysli filozofow. Zadanie polegato na
zapoznaniu si¢ przez uczniow z tekstem, wylonieniu informacji, ktore uwazali za
istotne z punktu widzenia rozszerzenia swojej wiedzy o tym terminie i tej wartosci.
W ten oto sposdb zwrocili oni uwage na to, jak brzmiato stowo pigkno w tacinie
i grece, a takze na dwuznaczno$¢ pojecia polegajacg na tym, ze wyraz ten na prze-
mian raz jest uzywany szeroko, innym za$§ razem zawg¢zany do pigkna widzialnego
i styszalnego. Utozsamili swoje wczesniejsze poglady z Grekami, ktdrzy obejmowali
ta nazwa nie tylko piekne rzeczy, ksztalty, barwy, dzwieki, ale rowniez pickne mysli
i pigkne obyczaje. Filozofowie klasycznej Grecji za najwyzsze pickno uwazali wias-
nie duchowe, moralne pigkno charakteru, umystowe pigkno mysli.

Uczniowie mieli okazj¢ poznac, na czym polegata trwajaca od V wieku Wielka
Teoria. Dobdr proporcji i wiasciwy uktad cze¢éci podbudowatam ilustracjami:
Doryforosem Polikleta, Proporcjami ciata odpowiadajgcymi prostym figurom geo-
metrycznym Leonarda da Vinci i Aktem z obliczeniem proporcji Michata Aniota. Nie
omieszkali zauwazy¢, dlaczego Wielka Teoria odnosi si¢ do pigkna. Znajome staty
si¢ takie nazwiska jak: Platon z jego stynnym stwierdzeniem ,,Brzydota jest brakiem
miary”, Arystoteles, Plotyn, ktory przyczynit si¢ do krytyki teorii, Kant, ktory do-
prowadzit do jej obalenia. Tak czesto powtarzane przez uczniéw zdanie, ze jeden
moze uwazac, ze co$ jest pigkne, a drugi, ze takie nie jest, wprowadzito ich w spor
obiektywizmu i subiektywizmu w estetyce.

Zywe zainteresowanie i dyskusje wzbudzito stwierdzenie, ktérego autorem jest
William Sommerset Maugham?**:

Nikt nigdy nie umiat wyjasni¢, dlaczego dorycka $wigtynia w Paestum jest pickniejsza
od szklanki zimnego piwa, chyba ze bral pod uwage rzeczy nic z picknem niemajace

4 J. Puzynina, Jak pracowa¢é nad jezykiem wartosci?, Jgzyk a Kultura, t. 2: Zagadnienia leksykalne
i aksjologiczne, red. J. Bartminski, J. Puzynina, Wroctaw 1991, s. 129-136.

4 W. Tatarkiewicz, Dzieje szesciu pojeé, op. cit., s. 136-229.

4 Cytuje tylko fragment tekstu, z jakim zapoznali si¢ uczniowie, [w:] W. Tatarkiewicz, Dzieje szesciu
pojec, op. cit., s. 225.
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wspolnego. Pigkno jest jak Slepa ulica. Jest jak gora, na ktorej szczyt mozna wejs¢, ale
dalej juz nie ma drogi.

W tym miejscu uczniowie starali si¢ przytacza¢ argumenty wywyzszajace pick-
no $wiatyni, a bylo to tym bardziej warto§ciowe, im bardziej kompetentnie postu-
giwali si¢ nabyta juz wiedza dotyczaca tego, na czym pickno w starozytnosci si¢
opierato. Mogli si¢ przekona¢, iz w swych wczesniejszych pracach dali poparcie tezy
Maughama, ze ,,ludzie sktonni sg dodawa¢ do pigkna inne zalety — wzniostos¢, ludz-
kie potrzeby, czuto$¢, a to dlatego, ze pigkno ich nie zadowala”. Lekcja skonczyta
si¢ dyskusja na temat tego, w jaki sposob pigkno jest dzi§ uzywane, a koncowym
wnioskiem klas bylo stwierdzenie, Ze pojecie to jest dzisiaj czgsto wyrazeniem ko-
lokwialnym: ,,Dzi$ przeciez czgsto mowimy, ze co$ jest pickne, a wcale pickne nie
jest” (KJ. 1I).

Pierwsze prace i lekcje ujawnily, ze uczniowie klada wigkszy nacisk na etycz-
ny wymiar pigkna, taczac je z konkretng postawa, jakim§ wzorem. Zatem z mo-
jego punktu widzenia nastepnym celem bylo omoéwienie i przedyskutowanie tego
zagadnienia w taki sposob, by nie pozostato ono tylko czysta deklaracja, lecz proba
skonfrontowania go z wlasnym podej$ciem do zycia. Zdaj¢ sobie jednak sprawe, ze
kolejne kroki ku doskonaleniu poj¢cia skierowane byty na tor etyki, pozostawity na-
tomiast niedosyt dotyczacy estetyki. Zywie nadzieje, iz stanie sie to punktem wyjscia
do przysztych rozwazan i rozmoéw o pigknie.

Jednak przy kontynuacji zagadnien kierowatam si¢ wyborem i potrzeba ucz-
nidéw, ktorzy trzy kolejne jednostki lekcyjne cheieli poswieci¢ osobie Jana Pawta II,
okreslajac go mianem pigknego, moralnego przewodnika. Z punktu widzenia zato-
zen calego cyklu lekcji, ktorych celem bylo nabycie kompetencji w poshugiwaniu
si¢ jezykiem wartos$ci i doprowadzenie do §wiadomego ich przyswojenia, konieczne
stato si¢ pokazanie, w jaki sposob ten ,,pickny cztowiek” wypowiadat si¢ na temat
samej istoty pickna i gdzie ja upatrywat.

Lekcje rozpoczgtam od postawienia problemu: ,,Dlaczego to wlasnie Jana Pawla
IT uwazaja za picknego cztowieka”? Petne emocji (rowniez zwigzane z aktualnymi
wowczas wydarzeniami) wypowiedzi dotyczyly: oddania postudze duszpasterskiej,
drugiemu cztowiekowi, dazen do zjednoczenia, prawdy, solidarnosci, wolnos$ci, od-
kupienia ludzkosci. Zwrdécono uwagg na obrone godnego zycia, takze, jak to okreslili
uczniowie, biednych i stabych. Pojawialy si¢ okreslenia typu: najwyzszy autorytet,
fundament zbiorowej Swiadomosci, nadzieja na lepszy swiat.

Uczniowie podawali konkretne przyklady zaczerpnigte z gazet, ksigzek, pra-
cowali bowiem na wybranych i przyniesionych przez siebie materiatach, opierajac
si¢ rowniez na wrazeniach zwigzanych z dwoma pielgrzymkami. Na tej podstawie
sformutowano wspolny wniosek, iz w osobie Ojca Swietego upatruje si¢ realizacje
tych wszystkich wartosci, jakie na samym poczatku rozwazan uznano za niezbedne
do zaistnienia picknego $§wiata. Jana Pawta Il uznano za przeciwnika antywartosci,
czlowieka, ktory czynit §wiat lepszym.
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Szczegodlnie podkreslono, iz nie tylko przez cate zycie papiez realizowat eks-
ponowane przez siebie zatozenia, ale rowniez w momencie $mierci dat wyraz wier-
nos$ci. Taka $mieré byta przez uczniow rozumiana jako realizacja najwyzszego celu
tego wielkiego cztowieka, ktorym miato by¢, podobnie jak w przypadku Chrystusa,
doprowadzenie do zjednoczenia i odkupienia ludzkosci: ,,Pigkno §mierci papieza
polega na tym, ze dokonat czegos, do czego dazyt cate zycie — do pojednania cate-
go $wiata” (P.Z. III). Na podstawie tych wnioskow klasy zredagowaty jednakowo
brzmiacy temat: ,,Pickne zycie, pigkna $mierc”.

Lekcja ta byla wprowadzeniem do kolejnych rozwazan opartych na lekturze
Listu do artystow® autorstwa Jana Pawta II. Ze wzgledu na zréznicowany poziom
zespotow uczniowskich, w drugiej klasie tekst polecitam do uprzedniego odczytania
w domu, w trzeciej za$ tekst ten rozpoczynat dyskurs.

Juz pierwsze pytanie o wrazenia po lekturze ujawnity uczniowskie bariery j¢zy-
kowo-kulturowe. Pojawialy si¢ stwierdzenia, ze tekst si¢ podobat, ale nie do konca
jest zrozumialy. Przeszli$my zatem do analizy i interpretacji.

Rozpoczetam pytaniem, w jaki sposdb Jan Pawel II zaczyna swojg mowe do
artystow. Uczniowie nie mieli problemu ze zrozumieniem (Ksigga Rodzaju) i stwier-
dzili, ze Jan Pawet Il porownuje akt tworzenia artystow do stworzenia §wiata przez
Boga, wyznaczajac im tym samym szczego6lng role w ksztattowaniu rzeczywistosci:
,»Maja udoskonala¢ $wiat, bra¢ czynny udziat w dalszym procesie tworzenia” — moé-
wili. Cytat z Promethidiona Cypriana K. Norwida u$wiadomit im, co jest naszym
ostatecznym pigknem. Na tablicy i w zeszytach pojawita si¢ notatka: PIEKNO —
PRACA — ZMARTWYCHWSTANIE.

Najwazniejszym celem lekcji o Janie Pawle II byto doprowadzenie do utozsa-
mienia przez ucznidow piekna z dobrem. Stad kolejnym poleceniem bylo sformu-
fowanie, w jaki sposob Jan Pawet II okresla dobro i pigkno: ,,Pigkno jest widzial-
noscig dobra, dobro jest metafizycznym warunkiem pickna”. Wniosek pojawit sie
automatycznie: ,,Aby co$ byto pigckne, musi by¢ dobre” — stwierdzili uczniowie.
W tym miejscu mogtam juz poinformowac ich o Triadzie Platonskiej jako podstawie
dobrego wychowania w Grecji, pokazujac, iz pigkne jest nie tylko to co dobre, ale
takze to co prawdziwe. Powolano sie w tym miejscu na Pismo Swigte, ktore, jak
wiadomo, stanowito inspiracj¢ dla wczesnej tworczoscei artystow, z tego wzgledu,
iz ,wyrazato prawde wiary, pickno Boga, spetniato zatozenia Platona”. Wspdlnie
okreslilismy artystow mianem tych, ktorzy musza swoja tworczoscia by¢ wierni nie
tylko pieknu, ale powinni takze stuzy¢ prawdzie i dobru.

Kolejnym punktem lekcji bylo odwotanie do stow Maughama, ktore na wezes-
niejszych lekcjach wzbudzity zywa reakcj¢. Tu przytoczytam je w zwigzku z niedo-
sytem artystoOw pojawiajagcym si¢ w momencie ukonczenia swego dzieta, o ktorym
pisat Jan Pawet II. Uczniowie, pracujac z tekstem, szukali odpowiedzi na pytanie
o przyczyne tego niedosytu: ,,Ich dzieto nie bedzie tak pigkne, idealne, jak je sobie

4 Jan Pawel 11, List do artystéw. Do tych, ktorzy z pasjq i poswigceniem poszukujg nowych ,, epifanii”

pickna, aby podarowaé je swiatu w tworczosci artystycznej, Watykan, 4 kwietnia 1999, zamieszczony na
ww.magazyn.o.pl.
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wyobrazali” — odpowiadali zgodnie catg klasa, doprowadzajac w koncu do wniosku,
iz to Bog jest zrodtem pigkna prawdziwego i jedynego. Temat lekcji brzmiat: Pigkno
echem obecnosci Ducha Bozego. Dopowiedzeniem byly przytoczone cze$ciowo
w Liscie, a w cato$ci przeze mnie stowa §wictego Augustyna: ,,Pozno Cig umilowa-
tem, Pieknosci tak dawna...”*.

Odwotaniem do poczatkowych dyskusji na temat picknego $wiata i poczatkiem
nowej konwersacji byty stowa pochodzace z Soboru Watykanskiego 117, thumaczace
potrzebe pickna w $wiecie: ,,Swiat, w ktorym zyjemy, potrzebuje pickna, aby nie
pograzy¢ si¢ w rozpaczy. Pigkno, podobnie jak prawda, budzi rados¢ w ludzkich
sercach 1 jest cennym owocem, ktory trwa mimo uptywu czasu, tworzy wiez migdzy
pokoleniami i taczy je w jednomys$lnym podziwie” — zapisano je w formie notatki
do zeszytow. Moge w tym miejscu powiedzie¢, iz wychowankowie poczuli si¢ do-
cenieni z tego wzgledu, ze rowniez mogli zabraé¢ glos w waznej sprawie, nad ktorg
mysla wielcy ludzie tego $wiata.

Lekcja konczyta si¢ sformutowaniem wnioskdw i wynotowaniem stow apelu
Ojca Swigtego do artystow. Uczniowie zwrocili tu uwage na to, zeby: ,,pigkno, kto-
re beda przekazywac artysci, miatlo moc wzbudzania zachwytu, zeby drogowska-
zem byla dla nich tajemnica zmartwychwstatego Chrystusa, a sztuka przyczyniata
si¢ do upowszechniania prawdziwego pigkna, ktdre bedzie echem obecnosci Ducha
Bozego, i doprowadzata do wiecznosci”.

Podsumowaniem uczynitam zapytanie: ,,Do jakiego pickna w zyciu nawotuje Jan
Pawet 11?”. Odpowiedz brzmiata: ,,Do zycia z Bogiem. Do pigkna dobrego, prawdzi-
wego” (U.W. III). Odczytanie przeze mnie stow swigtego Augustyna: ,,Zapytaj piek-
no ziemi, morza, powietrza (...); zapytaj pigkno nieba... zapytaj wszystko, co istnieje.
Wszystko odpowie ci: Spojrz i zauwaz, jakie to pigkne. Pigkno tego, co istnieje, jest
jakby wyznaniem. Kto uczynit cate to pickno poddane zmianom, jesli nie Pigkny,
niepodlegajacy zadnej zmianie...”, jedynie dopehito dzieta.

Po zakonczeniu lekcji polecitam napisa¢ w ramach zadania domowego prace na
temat: Rozne oblicza piekna. Uczniowie po przebytej dyskusji o warto$ciach i anty-
warto$ciach, zapoznani z samg historig poj¢cia, jego ewolucja od czaséw starozyt-
nych az po wspoélczesnosé, z punktem widzenia Jana Pawla II jako filozofa i w ich
ujeciu pigknego czlowicka, wykazaé si¢ mogli bardziej Swiadomym uzyciem tego
stowa w swoich pracach. Celem moim za$ bylo sprawdzenie, czy efektem ,,poswie-
cenia” szeSciu lekcji ksztatceniu uzycia jednego stowa, wpajaniu jednej wartosci,
bedzie swiadome uzycie pojecia pickna, oddajace jego istote.

Z punktu widzenia celéw poszczegoélnych lekcji wazne stalo si¢ sprawdzenie,
ktére informacje uczniowie przyswoili nie tylko jako gotowa wiedze, ale przede
wszystkim — ktore tresci zostaly przez nich zaakceptowane i dzigki temu rozwinety
ich $wiadomo$¢ aksjologiczng. Opieratam si¢ bowiem na zalozeniu, iz uczniowie
zwracaja uwage na to, co ma dla nich znaczenie (co jest wazne, istotne), a wiec co

46 Sw. Augustyn, Wyznania, Warszawa, 1982, s. 221-230.

47 Zawarte w Liscie do artystow..., op. cit.
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jest przyjete przez nich za wlasne. W ten sposdb, zaznajamiajac ich z istotg pojecia,
staratam sig¢ nie tylko rozszerzy¢ jego zakres, ale takze doprowadzi¢ do zinternalizo-
wania go. Wyniki badan obrazuje ponizsza tabela:

IT KLASA IIT KLASA

1. PIEKNO W MYSLI FILOZOFOW 1. BOG ZRODLEM PIEKNA
(PLATON, ARYSTOTELES, PLOTYN, (LIST DO ARTYSTOW JANA PAWLA 1I)
KANT) — 10 uczniow — 13 ucznidéw

2. PIEKNO WEDLUG WIELKIEJ TEORII |2. PIEKNO WIDZIALNOSCIA DOBRA
— 10 uczniow — 11 ucznidow

3. MIEJSCE PIEKNA W TRIADZIE 3. PIEKNO W MYSLI STAROZYTNYCH
PLATONSKIEJ — 9 uczniéw FILOZOFOW — 11 uczniéw

4. BOG ZRODLEM PIEKNA 4. PIEKNO WEDLUG WIELKIEJ TEORII
(LIST DO ARTYSTOW JANA PAWLA II)| — 11 ucznidéw
— 8 uczniow

5. PIEKNO WYRAZONE W SZTUCE 5. MIEJSCE PIEKNA W TRIADZIE
(Michat Aniot, Leonardo da Vinci) PLATONSKIEJ — 9 uczniow
— 5 ucznidow

Tabela 4. Pigkno w rozumieniu uczniow po cyklu lekcji

Przytoczenie tu przeze mnie juz tylko pierwszych pigciu®® najczesciej wymienia-
nych w pracach uczniéw tre$ci napawa optymizmem. Jak ilustruje powyzsze zesta-
wienie, uczniowie drugiej klasy w swych pracach za istotne uznali przede wszystkim
nawigzanie do starozytnych myslicieli. Jednak juz trzecie i czwarte miejsce wska-
zuja na odwotanie do idei wspoétistnienia DOBRA, PRAWDY i PIEKNA (zar6wno
w mysli Platona, jak i w interpretacji Jana Pawla II). W trzeciej klasie natomiast
wyraznie dominuje to utozsamienie.

Znamienne dla obu klas bylo zamieszczanie w pracach hasta stownikowego.
W drugiej klasie uczniowie czesto dostrzegali wieloznaczno$¢ pojecia, ale takze ubo-
lewali nad jego naduzywaniem: ,,Na koniec chcialbym wyrazi¢ swoj zal dotyczacy
dos$¢ czestego naduzywania stowa «picknoy», poniewaz niektdre rzeczy w ogole na
to nie zashuguja” (D.K. 1I/2), ,,W naszym wieku pickno rozciggamy na takie rzeczy,
ktére dostarczaja nam tylko rozrywki, jak na przyktad film” (K.J. II) — pisza ucznio-
wie klasy drugiej. Zasluguje to na uwagg z tego wzgledu, iz we wezesniejszych wy-
pracowaniach nie przeszkadzalo im nazywanie tym terminem niemal wszystkiego,
co sprawia rado$¢. Praca nad znaczeniem stowa i uscislenie go data wigec widoczne
efekty. Zaznajomienie z dziejami poj¢cia w klasie drugiej przyniosto dodatkowy
profit w postaci przytaczania konkretnych wypowiedzi Platona, Kanta, Norwida,
Jana Pawta II, ktére pojawialy si¢ w trakcie lekcji. W klasie trzeciej przytaczano
ponadto stwierdzenia: z Soboru Watykanskiego II, §wietego Augustyna: ,,P6zno Cie

4 W swoich pracach uczniowie w wigkszej lub mniejszej mierze odwotali si¢ do wszystkich (!) informa-
cji, ktore pojawiaty si¢ w trakcie poszczegodlnych lekcji.
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umitowalem, Pigknosci tak dawna...”, a nawet w jednej pracy powotano si¢ na sto-
wa kolegi, wpisane w formie notatki do zeszytu podczas pierwszej lekcji: ,,Jeden
z moich kolegdw powiedzial, ze chciatby zy¢ w Swiecie, w ktorym czlowiek
bedzie traktowany jak czujgca istota, a nie maszyna do pracy. To pigkny $wiat”
(J.B. 1I1/2). Niejednokrotnie pojawiato si¢ tez cytowanie wypowiedzi innych, nie-
omawianych na lekcjach znawcow, pisarzy, filozofow, dajace tym samym wyraz
zainteresowania miodziezy i checi samodzielnych juz poszukiwan. I tak w drugiej
klasie powolywano si¢ gtoéwnie na inne mysli Jana Pawta I, np.: ,,Piekno jest klu-
czem tajemnicy. Zache¢ca cztowieka, aby poznat smak zycia i umiat marzy¢ o przy-
sztosci” (I.J. 11/2), ,,Nie Igkajcie si¢ waszej mtodosci i waszych glebokich pragnien
szczescia, prawdy, pigkna i trwatej mitosci” (E.P. 1I/2), a w trzeciej nawiazywano
dodatkowo do Henryka Elzenberga: ,,Nie ma nic pigkniejszego jak cztowiek czynu
zdolny do myslenia i czucia” (E.L. I11/2), ,,Pigkno jest jednoczesnie ksztattem czegos
i zastong, droga i zbtagdzeniem z tej drogi” (L.S. 111/2), i Simone Weil: , Istnieje cos
jak gdyby wcielenie Boga w §wiat, a pigkno jest jego znakiem” (L.S. 111/2).

W obu klasach prace najczesciej konczyly sie apelami. Wszystkie mowity
0 potrzebie ocalenia pickna we wspodlczesnym $wiecie i nawolywaly do taczenia
go z dobrem w mysl wiary i stow Ojca Swietego, np.: ,,W formie podsumowania
chciatbym prosi¢ wszystkich, aby szukajac pickna, si¢gali po mitos¢ Boga, ktory
jest jedynym i prawdziwym picknem” (L.S. III/2), czy ,,Zycze sobie i wszystkim
ludziom, by kiedys$ nadeszta chwila, kiedy kazdy z nas odnajdzie «swoja droge do
pickna»” (E.K. 111/2).

Porownujgc wyniki pierwszych tekstow, w ktorych to warto$ci uniwersalne
— DOBRO i PRAWDA - zajmowaly odlegte miejsca, z tymi, w ktorych pehnig
rol¢ nadrzedng, i biorge pod uwage precyzyjne postugiwanie si¢ pojeciem pigkna,
stwierdzi¢ mogg, iz cele zatozone na poczatku catego cyklu lekcji zostaty osiagnicte.
Obrazuja to ponizsze diagramy.

Musze tu jednak zwr6cié uwage na to, co mozna bylo osiggnaé dzigki temu
zamierzeniu. Mlody cztowiek dochodzi do zrozumienia poje¢ poprzez wykorzy-
stanie roznych tekstow kultury. W tym przypadku wypowiedzi koncowe uczniow
byly podyktowane wiedzg, ktorg zdobywali na kolejnych jednostkach lekcyjnych,
pracujac na tekstach. Nie byly to jednak teksty przypadkowe, lecz odpowiednio
dobrane do potrzeb klasy — w przypadku Listu do artystow wychowankowie sami
wskazali na autora, byli inicjatorami lekcji — jak i do celéw sobie stawianych. Tak
wigc odpowiedz na pytanie o metody i $rodki, za pomocag ktorych mogliby$my
dochodzi¢ do rozumienia poj¢¢, nasuwa si¢ jedna — tylko odpowiednie zrodto teks-
towe wspomagane precyzyjnie poprowadzonym dialogiem lekcyjnym moze si¢ staé
faktyczng inspiracjg do poszerzania wiedzy, a takze przyswojenia prawd tworzg-
cych system wartos$ci. Rozumienie poj¢c jest jednak niewatpliwie punktem wyjscia
do internalizacji.

W tym rozumieniu jezyk okazuje si¢ podstawowym narzedziem komunikowa-
nia, przekazywania zardwno tego, co juz uczniowie wiedza, jak tez przyswajania
przez nich nowych wiadomosci, i to w réznorodny sposob.
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PIEKNO w rozumieniu uczniéw przed cyklem lekcji

Klasa 11
wzajem-
na pomoc
ludzi ‘
Klasa III

troska
o drugiego
czlowieka

sza-
cunek
do drugiego
czlowieka
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PIEKNO w rozumieniu uczniéw po cyklu lekcji

Klasa II
pigkno
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Bog pi@kno.
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. pickno
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w Triadzie Wielkiej
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Klasa IIT
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Te zwiazki migdzy edukacjg i lingwistyka staly si¢ podstawa teorii lingwistyki
edukacyjnej, ktora wilasnie jezyk czyni narzedziem w badaniach diagnostycznych na
kazdym etapie ksztalcenia, w celu jego usprawnienia. Autorka lingwistyki edukacyj-
nej na gruncie polskim, Teodozja Rittel, we wstepie do pierwszej swojej monografii
pisze: ,lingwistyka edukacyjna tworzy [...] zbior uporzadkowanych teoretycznie
i metodologicznie terminow (parametrow), ktore sg lub powinny byé wykorzysty-
wane w opisie nabywania i ksztalcenia jezyka™. W sensie procesualnym stanowi
zbidr narzgdzi do badania stopnia przyswojenia kompetencji lingwistycznej ucznia.
W sensie aplikacyjnym za$ jest sumg praktycznych sposobdéw diagnozowania po-
ziomOw opanowania kompetencji lingwistycznej®. Znajomo$¢ rzeczywistej wiedzy
jezykowej ucznia i danego zespotu klasowego pozwala na wlasciwe programowanie
ksztatcenia, z uwzglednieniem struktur poznawczych kazdego ucznia®!. Potwierdzam
te teorie swoimi spostrzezeniami wynikajacymi z przeprowadzonych badan.

Essentiality in Understanding the Notion of PIEKNO/BEAUTY in Pupils’ Utterances

Abstract

In categorization process the basic matter is not only the issue of definition models but
first of all the question of putting a good construction on essential features in the meaning of
a studied word.

First works and lessons on beauty showed that pupils emphasized the ethic dimension
of beauty. They referred it to a particular attitude or a model. The next step of interpretation
was an attempt to collate the notion with pupils’ approach to life not to leave the notion in
the sphere of pure declaration. Next steps of the notion improvement led to ethics rather than
to aesthetics.

¥ T. Rittel, Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztalcenie jezyka, Krakow 1994.
S0 M. Michalik, Dwa aspekty..., op. cit., s. 39.
5t B. Guzik, Powinnosciowy model jezyka..., op. cit., s. 219.
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Definiowanie znaczen czasownikow.
Pozycje relewantne i redundantne.
Wiek przedszkolny

Czasownik, jako podstawowa kategoria w nabywaniu jezyka i element dyna-
miczny zdania, jest tez nieodlaczng czg¢écia wypowiedzi w dyskursie! przedszkolnym.
Grace Wales Shugar definiuje dyskurs jako ,,zjawisko jezykowe tworzace wicksza
calo$¢ niz pojedyncze stowa, zdania lub wypowiedzi, ktore sa jego integralnymi
cze$ciami™. Rozpatruje proces rozwoju jezykowego jako nabywanie kompetencji
dyskursywnej. Owa kompetencja ,,rozwija si¢, gdy dziecko nabiera doswiadczenia
w aktywnym uczestniczeniu w dyskursie w réznych strukturach spotecznych, w r6z-
nych sytuacjach méwienia i wspoltworzenia réznych rodzajéw dyskursu, takich jak:
konwersacja, opowiadanie, zabawa tematyczna, argumentacja, instruowanie, itd.”.
»Dlatego w lingwistyce edukacyjnej preferujemy wprowadzenie formy dynamiczne;j
wypowiedzi, dzieki zmianie struktury jezyka przez postawienie czasownika, a nie
rzeczownika na pierwszym miejscu w edukacji jezykowej™. Bylby to ,,nowy tryb
jezyka”, ktory autorka nazywa trybem dynamicznym, a tego typu dynamizacja ozna-
cza eksperyment z uzyciem jezyka®.

Zgodnie z zatozeniami kognitywistow, ,,pierwsze zdania zawsze koncentrujg si¢
wokol pewnego ograniczonego zestawu znaczen zwigzanych z dzialaniem spraw-
czym, réznymi czynnosciami, lokalizacja przedmiotéw, ich posiadaniem oraz istnie-

! Dyskurs jest pojeciem interdyscyplinarnym, szeroko stosowanym w naukach humanistycznych i spo-
tecznych. Na temat réznego sposobu ujmowania dyskursu pisze J. Labocha, Dyskurs jako proces przeka-
zywania wiedzy, [W:] Dyskurs edukacyjny, red. T. Rittel, Krakow 1996, s. 9-15, por. takze, Dyskurs jako
struktura i proces, red. T.A. van Dijk, Warszawa 2001.

2 G.W. Shugar, Dyskurs dziecigcy. Poczqtki i Zrédla rozwoju, [w:] Dyskurs edukacyjny, op. cit., s. 49—
57.

3 Ibidem.
4 T. Rittel, Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztalcenie jezyka, Krakow 1993, s. 54.
5 Ibidem.
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niem, nieustannym pojawianiem sig¢, nieistnieniem i znikaniem™¢. Powyzsze zatoze-
nie podkresla obligatoryjny charakter czasownika w okresie akwizycji jezyka. Ow
inwariantny charakter czasownika utrzymuje si¢ rowniez w pdzniejszych etapach
— ksztalcenia i rozwoju jezyka’.

Przedmiotem niniejszej pracy jest komparatystyczna analiza czesci stownictwa
jezyka moéwionego dzieci uczeszcezajacych do klasy ,,zerowej”. Materiat gromadzi-
fam metoda ankietowa, uzywajgc ankiety zaproponowanej przez Heleng Borowiec?.
Moje badania dotyczyly pewnej czgéci stownictwa dziecigcego, mianowicie cza-
sownika. Ankieta zawiera 20 czasownikow: dawac / daé, bawic¢ sig, iS¢, jechac /
Jjezdzié, jes¢, kupowac | kupic, lubi¢, mowié, my¢ sie, miec¢, mieszkaé, lataé, bac sie,
malowaé, leze¢, prosi¢, czytac, gotowac, cieszy¢ sie, mysle¢. Autorka ankiety, przy
wyborze powyzszych czasownikow, kierowata si¢ ich wysoka frekwencja w tekstach
elementarzy® dla dzieci. Do kazdego czasownika zadawatam dziecku po kilka pytan,
pierwsze i ostatnie to pytania o znaczenie leksykalne wyrazu'’, pozostate majg za
zadanie pokazanie laczliwosci'' danego czasownika. Pozwolity one na prezentacje
obligatoryjnych i fakultatywnych pozycji otwieranych przez czasownik w ciggu syn-
tagmatycznym.

Powyzsze badania przeprowadzitam na terenie przemyskich przedszkoli'?,
w dwoch grupach — w pierwszej odpowiadaty dzieci z zaburzeniami w komuni-
kacji jezykowej, uczeszczajace do mnie na terapi¢ logopedyczna, w drugiej dzie-
ci bez problemow w komunikacji jezykowej, w tzw. normie. Ogotem przebadatam

¢ M. Bowerman, Rola predyspozycji kognitywnych w przyswajaniu systemu semantycznego, [w:] Akwizycja
Jezvka w swietle jezykoznawstwa kognitywnego, red. E. Dabrowska, W. Kubinski, Krakow 2003, s. 254—
305, cytat ze s. 260.

7 T. Rittel, Podstawy..., op. cit., s. 4649, 177-178.

8 Ankieta zostala zamieszczona w artykule H. Borowiec, Wyraz w swiadomosci jezykowej dziecka wstepu-
Jacego do szkoly, [w:] Opuscula Logopaedica in honorem Leonis Kaczmarek, Lublin 1993, s. 181-194.

° H. Borowiec podaje trzy elementarze: Elementarz M. Falskiego, Litery E. i F. Przytubskich, Naucze si¢
czyta¢ H. Metery.

10 Znaczenie leksykalne wyrazu ma charakter ogolny, wyznacza caly zbidr zjawisk (przedmiotow, wias-
ciwosci, procesow) lub relacji — na podstawie Encyklopedii jezyka polskiego, red. S. Urbanczyk, Wroctaw
— Warszawa — Krakow 1994, s. 407.

1 ¥ aczliwo$§¢ — mozliwosé wstepowania elementow jezykowych w zwigzki z innymi elementami — na
podstawie Encyklopedii jezykoznawstwa ogolnego, red. K. Polanski, Wroctaw — Warszawa — Krakow
1993, s. 317. Laczliwo$¢ pokazuja pytania typu: Czytaé — kto czyta? Co mozna czyta¢? Komu si¢
czyta? O czym mozna czytac?, pochodzace z ankiety H. Borowiec, Wyraz w Swiadomosci..., op. cit.,
s. 189-193.

Wykaz wszystkich zadawanych dzieciom pytan znajduje si¢ w zataczonym do artykutu Stowniczku pozy-
¢ji relewantnych i redundantnych czasownikow w jezyku dziecka przedszkolnego.

S. Medak postuluje uzywanie terminu laczliwos$¢ ,jako pojecia szerszego, wskazujacego na zdolnosé
czasownikow do otwierania przy sobie wielu miejsc, a nie tylko podporzadkowywania sobie innych wyra-
z6w”. S. Medak, Praktyczny stownik lqczliwosci sktadniowej czasownikow polskich, Krakow 2005, s. 8.
12 Badania prowadzitam w okresie od kwietnia do pazdziernika 2005 roku w Przedszkolach Miejskich nr
3,7, 13120 w Przemyslu.
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100 dzieci, uzyskujac w ten sposob 210 definicji semantycznych czasownika. Dzieci
okreslaly znaczenie czasownika przy pomocy nastgpujacych typdéw definicji: realno-
znaczeniowej, syntaktycznej, asocjacyjnej, tautologicznej, synonimicznej oraz em-
blematycznej'3.

Wuniki badan

Ponizsze wykresy przedstawiajg procentowy rozktad réznych typéw definicji,
ktérych uzywaja dzieci do definiowania znaczen czasownikow.

nie wiem
4%

emblematyczne
3%

asocjacyjne
6%

synonimiczne

8%
tautologiczne
0,
7% syntaktyczne
54%
realnoznaczeniowe
18%

Wykres 1. Definicje semantyczne czasownikow (norma)

Oprac. A. Huk

Wykresy przedstawiaja pewne rozbieznosci w definiowaniu czasownikdéw przez
dzieci w normie jezykowej oraz z pewnymi zaburzeniami w komunikacji jezyko-
wej'4. Mozna zauwazy¢, ze dzieci z zaburzong komunikacjg jezykowa maja wicksze
trudnos$ci w definiowaniu znaczen czasownikow: az 16 procent badanych dzieci na
pytanie ,,co to znaczy ...?”, odpowiedzialo ,,nie wiem”, podczas gdy tylko 4 procent
dzieci z komunikacja jezykowa w normie nie potrafito zdefiniowaé okreslonego wy-
razu. Nie jest jednak tak, ze nie rozumiejg owych czasownikow, §wiadczg o tym od-
powiedzi na pytania pomocnicze (udzielane w wigkszos$ci przypadkéw poprawnie).

13 Typy definicji (procz emblematycznej) podaj¢ za: H. Borowiec, Wyraz w swiadomosci..., op. cit.

4 U ankietowanych przeze mnie dzieci wystgpowaty nastgpujace zaburzenia komunikacji jezykowe;j:
wady wymowy (seplenienie migdzyzgbowe, seplenienie boczne), niezakonczony i opozniony rozwdj
mowy. Podziat przyjety za: J. Cieszynska, Metody wywolywania glosek, Krakow 2003, s. 9-11.
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Problem tkwi w samym definiowaniu znaczen, gdyz wymaga to myslenia abstrak-
cyjnego, a w tym wicku dominuje my$lenie konkretno-wyobrazeniowe's. Ponadto,
czasowniki zamieszczone w ankiecie byly dla dzieci zbyt ,,oczywiste”. Dzieci nie-
jednokrotnie byly zaskoczone ,,dziwnymi” pytaniami, przyktadem takiego zdziwie-
nia moze by¢ reakcja szescioletniej dziewczynki: ,,Dlaczego pani dzi§ zadaje takie
glupie pytania?”.

nie wiem
16% emblematyczne
syntaktyczne
asocjacyjne 41%
4%
T A,
e e
"= h Pl Al b
synonimiczne
8%

tautologiczne realnoznaczeniowe
9% 19%

Wykres 2. Definicje semantyczne czasownikow (zaburzenia)

Oprac. A. Huk

Okreslajac znaczenie leksykalne, dzieci uzywaja gltownie definicji syntak-
tycznej'® (54 procent n, 41 procent z)'7, podajac w ten sposéb taczliwo$é wyrazu.
Ten typ definicji, nieodtacznie zwigzany z czasownikiem, pokazuje jego mozliwosci,
a tym samym konotuje inne elementy wypowiedzi, np.:

da¢ — komu? (D.) co? (A.) — da¢ komus cukierka (Romek J., 51, z), dawa¢ prezent (Kamil
D., 61, n ), dawa¢ zabawki (Natalia Z., n);

mieszka¢ — w czym? (L.) — Zze kto§ mieszka w domu albo w budzie (Natalia K., 51, z);
bac¢ sie — kogo? czego? (G.) — ze kto$ si¢ boi wrony, ducha, smoka, ciemnosci lub tyra-
nozaura (Michat S., 61, z), ze kto$ si¢ czego$ boi (Justyna K., 61, n);

gotowaé — co? (A.) — ze si¢ gotuje rosét (Dawid S., 61, n);

jesé —czym? (I.) — jes¢ tyzka (Marek B., 51, n);

lata¢ — czym? (I.) — lata¢ samolotem (Kuba B., 61, z).

15 M. Przetacznikowa, Rozwdj psychiczny dzieci i mlodziezy, Warszawa 1967, s. 132—140.

!¢ Definicja syntaktyczna polega na podaniu schematu sktadniowego (faczliwosci) danego wyrazu:
H. Borowiec, Wyraz w swiadomosci..., op. cit., s. 186.

17 Zastosowano skroty: n — dzieci w normie, z — dzieci z zaburzeniami w komunikacji jezykowe;j.
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Stosunkowo czesto obie grupy dzieci uzywajg definicji realnoznaczeniowej'
(19 procent z, 18 procent n), przede wszystkim jako definicji o charakterze opiso-
wym, ujmujac wazne cechy znaczenia czasownikow, np.:

gotowaé — miesza¢ w baniaku i dawac gaz (Matgosia K., 61, z);

kupowa¢é — jest si¢ w sklepie i co$ si¢ bierze, i idzie si¢ do kasy, i ptaci, to znaczy kupo-
waé (Magda R., 51, z), to si¢ daje pieniazki i ta pani daje zakupy i reszte (Ewa R. 61, n),
co$ si¢ bierze i cos si¢ daje (Malgosia K., 61, z);

czytaé — ze si¢ mowi, jaki to wyraz (Ania B., 61, z);

bawi¢ si¢ — bra¢ zabawke i obraca¢ tu i tam (Emil S., 61, z).

Bardzo czesto dzieci, opisujgc czynno$¢ oznaczang danym czasownikiem, ko-
rzystaja z niewerbalnych elementow wypowiedzi. Mimika, gest oraz liczne ono-
matopeje sprawiajg, ze ten typ definiowania, ktory nazywam emblematycznym®,
ma ekspresywny charakter, uwypuklajacy i przyblizajacy znaczenie czasownika®,
Zachowania pozawerbalne sg nieodtgcznym elementem dyskursu; odgrywajg istotng
role w interpretacji znaczen?!.

moéwié — ruszac buzia, o tak (dziecko szeroko otwiera buzi¢) (Konrad S., 61, z);

i$¢ — rusza¢ nogami, dawac jedna noge do przodu, druga do tytu, jedna do przodu, druga
do tytu, o wiasnie tak (pokaz) (Matgosia K., 61, z);

malowa¢ — robi¢ takie baziu, baziu (dziecko bierze kredke do reki i nasladuje w powie-
trzu ruch malowania) (Dominik P., 61, z);

lataé¢ — tak ruszac¢ skrzydtami (Ania O., 61, n).

O ekspresywnym charakterze wypowiedzi przedszkolaka $wiadczy rowniez
wzbogacanie jej o elementy asocjacyjne??. Myslenie dziecka w wieku przedszkol-
nym, osadzone w konkretnej sytuacji, niejednokrotnie odwoluje si¢ do jego przezy¢
1 doswiadczen.

jes¢ — trzeba si¢ najes¢ i rusza¢ w podréz (Gabrysia C., 51, z);
moéwié — zeby kto$ wiedziat (Ola H., 51, z);

my¢ si¢ — trzeba si¢ my¢, zeby nie by¢ brudnym (Martyna S., 61, n);
jecha¢ — trzeba mie¢ prawo jazdy (Lukasz P., 61, n).

% Definicja realnoznaczeniowa, wg W. Doroszewskiego, polega na wyjasnieniu tre§ci znaczeniowej
hasta bez odwotywania si¢ do jego budowy stowotworczej — na podstawie Stownika jezyka polskiego, red.
W. Doroszewski, Warszawa 1958, t. 1, s. 30.

¥ Termin ,,emblematyczny” pochodzi z prac Adama Kendona i odnosi si¢ do gestoéw emblematéw (em-
blematic gestures), ktore jako jeden ze sposobow wyrazania mysli ,,pojawiaja si¢ alternatywnie do mowy
i zastepuja cata wypowiedz”, cyt. za: M. Grochowalska, Gestykulacja i mowa. O niewerbalnym komuni-
kowaniu sie dzieci w wieku przedszkolnym, Krakow 2002, s. 25.

2 O funkcjach zachowan niewerbalnych por. M. Grochowalska, Gestykulacja i mowa..., op. cit., s. 21-23.
2 T.A. van Dijk, Badania nad dyskursem, [w:] Dyskurs jako..., op. cit., s. 15.

22 Elementy asocjacyjne (utrwalone spotecznie i jednostkowo) wystepujace podczas definiowania zna-
czen czasownikow to drugorzedne cechy wigzace si¢ z desygnatem w §wiadomosci dzieci (H. Borowiec,
Wyraz w swiadomosci..., op. cit., s. 185. Por. takze: J.D. Apresjan, Semantyka leksykalna. Synonimiczne
srodki jezyka, Wroctaw — Warszawa — Krakow 2000, s. 76-77.
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Niewielkg grupe stanowig definicje synonimiczne* (w obu grupach po 8 pro-
cent), obejmujg one nastgpujace wyrazy:

dawa¢é — podawac¢ (Marek C., 61, z), podzieli¢ si¢ (Michat T., 61, n);

i$¢ — chodzi¢ (Krzy$s M., 61, n);

jechaé — podrézowac (Sebastian H., 61, n), kierowa¢ (Justyna T., 61, n);
lubi¢ — bardziej kochac niz siebie samego (Kasia K., 51, n);

kupowac — robi¢ zakupy (Kacper S., 61, z);

lata¢ — fruwac (Kamil M., 61, z);

leze¢ — odpoczywac (Andzelika W., 61, z), potozy¢ si¢ (Ula K., 61, n);
moéwié — gada¢ (Wiktoria K., 61, z), wyraza¢ (Ola L., 61, n);

cieszy¢ sie¢ — by¢ wesotym (Ola P., 61, n).

O problemie dotyczacym definiowania znaczen czasownikow §wiadczy rowniez
spora liczba definicji tautologicznych? (9 procent z, 7 procent n), np.:

jechaé — po prostu jecha¢ (Marcel Z., 51, n);
malowa¢ — to malowac (Kuba P., 61, n);
lubié — Ze si¢ lubi (Kinga P., 61, z).

Tak duzy brak odpowiedzi moze réwniez wynika¢ z pewnych rozbieznosci
miedzy czasownikami umieszczonymi w ankiecie przez H. Borowiec a faktyczna
frekwencja czasownikdw w podrecznikach dla klasy ,,zerowej”. Robiac powyzsze
badania, dosztam do wniosku, ze nalezy zbada¢ frekwencje czasownikow w pod-
reczniku ankietowanych dzieci, a nastgpnie poréwnac je z czasownikami podanymi
przez Borowiec. Badane przeze mnie dzieci uczyly si¢ z serii podrecznikéw Wesola
szkola szesciolatka®. Teksty z owego podrecznika dziele na dwie grupy, jedna
z nich zawiera tekst dla nauczyciela, ktory czyta i wyjasnia go dzieciom, grupa druga
obejmuje teksty przeznaczone do czytania przez dzieci. Materiat jezykowy (tylko
czasowniki) poddatam analizie statystycznej. Wielkos¢ proby wynosita 2049 wyra-
zo6w, w tym 419 jednostek systemu stownikowego jezyka. Nastgpnie zbadatam ich
frekwencje?, a na jej podstawie utozytam liste rangowa haset.

2 Definicja synonimiczna polega na uzyciu zamiennie innego stowa o znaczeniu bliskoznacznym —
na podstawie H. Borowiec, Wyraz w swiadomosci..., op. cit., s. 186, oraz Encyklopedii jezyka..., op. cit.,
s. 343.

2 Definicja tautologiczna polega na powtorzeniu tego, co juz zostalo powiedziane — na podstawie
Matej encyklopedii logiki, red. W. Marciszewski, Wroctaw — Warszawa — Krakow — Gdansk — Lodz
1988, s. 190.

25 S, Lukasik, H. Petkowicz, S. Koroszewski, Wesota szkota szesciolatka, cz. 1-5, Warszawa 2003.

26 Frekwencja jakiego$ elementu jezykowego jest to przecigtna czesto$é, z jaka dany element pojawia
si¢ w dowolnie wybranym tekscie danego jezyka — na podstawie Encyklopedii jezyka polskiego, red.
S. Urbanczyk, Wroctaw — Warszawa — Krakow 1994, s. 89.
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Lp. | ranga wyraz frekwencja
1 1 mied 146
2 2 by¢ 137
3 3 mowic / powiedzie¢ |96
4 4 przeczytad / czytac 78
5 5 pokolorowac 73
6 5 potaczy¢ 73
7 5 rysowac / narysowac |73
8 6 nalepic¢ 66
9 7 odszukaé 50
10 |8 przygladac si¢ 41
11 |9 dokoniczy¢ 35
12 |10 nazywaé 34
13 |11 mozna 30
14 |12 otoczy¢ 29
15 |13 skresli¢ 22
16 |14 dorysowac 21
17 |14 policzy¢ 21
18 |15 znajdowac si¢ 19
19 |16 lata¢ 13
20 |17 karmi¢ 8

Z powyzszego zestawienia wynika, ze tylko 4 czasowniki (mowié, mieé, latac,
czytac) pokrywaja si¢ z czasownikami z ankiety Borowiec. Tak duze rozbiezno-
Sci mogly by¢ przyczyna braku odpowiedzi na zadawane pytania. Inne, np. poko-
lorowaé, potgczy¢, narysowaé, nalepié, odszuka¢, przyglgdaé sie, dokonczyé, nazy-
waé, otoczyé, skreslic¢, dorysowaé, policzy¢, moga by¢ nazwane, zgodnie z ujgciem
T. Rittel”, ,,czasownikami komunikacji dydaktyczne;j”.

Chcac porownac umiejetnosci w zakresie definiowania dobrze znanych, powta-
rzanych wielokrotnie na zaje¢ciach czasownikdw, przeprowadzitam jeszcze jedng
ankiete wsrod dzieci pigcio-, szescioletnich. Badaniami objetam tylko dzieci z zabu-
rzeniami w komunikacji jezykowej, gdyz u nich stwierdzitam najwigksze problemy
zwigzane z definiowaniem znaczen (definicje tautologiczne oraz brak odpowiedzi
stanowig tu 24 procent®).

Analizujac powyzsze wyniki, mozna stwierdzié, ze zmniejszyta si¢ ilos¢ defi-
nicji tautologicznych oraz odpowiedzi typu ,,nie wiem” (razem 17 procent). Dzieci,
jako uczestnicy dyskursu edukacyjnego, przyswoily sobie czasowniki stanowigce
podstawe komunikacji dydaktycznej. Swiadcza o tym rowniez liczne synonimy
(16 procent), np.:

¥ T. Rittel, Podstawy..., op. cit., s. 61.

28 Dane wg wykresu 2.
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syntaktyczne
o nie wiem 31%
synonimiczne 12%
16%
SR
T
tautologiczne W
5% =
emblematyczne asocjacyjne realnoznaczeniowe
5% 9% 22%

Wykres 3. Definicje semantyczne czasownikow (podrecznik)

Oprac. A. Huk

skresli¢ — zmaza¢ (Kosma C., 61, z);

otoczy¢ — okraza¢ (Iza K., 61, z);

nalepi¢ — naklei¢ (Krystian W., 61, z);

przygladaé si¢ — patrze¢ (Krystian P., 61, z), oglada¢ dobrze (Ola K., 51, z);
kolorowaé¢ — malowac¢ (Patryk C., 51, z).

Wyjasniajac znaczenie, stosunkowo czesto odwotujg si¢ do swoich do§wiadczen
(definicje asocjacyjne 9 procent) oraz korzystaja z niewerbalnych elementéw wypo-
wiedzi (5 procent), np.:

otoczy¢ — kogo$ ztapa¢ (Przemek B., 61, z);

dokonczy¢ — jak nie dokonczytem w przedszkolu, to mozna w domu (Tomek S., 61, z);
rysowa¢ — robi¢ o tak (pokaz) (Paulina J., 51, z), robi¢ takie mazie (pokaz) (Albina M.,
51, z);

skresli¢ — wzia¢ dhugopis i tak zrobi¢ (pokaz) (Przemek B., 61, z), zrobi¢ kreske tak i tak
(pokaz) (Michat K., 61, z);

przyglada¢ sie — odstania si¢ zastonke i wtedy tak (pokaz) (Martyna F., 61, z).

Jednak pomimo wyzej opisanych réznic najlepszym sposobem na pokazanie zna-
czenia czasownika u dzieci w wieku przedszkolnym pozostaje definicja syntaktycz-
na, ktora wskazuje na wlasciwosci syntaktyczne czasownika, a tym samym okresla
pozycje relewantne i redundantne wzgledem niego®. Kazimierz Polanski w Stowniku

2 Terminy relewancja i redundancja wywodza si¢ z teorii informacji. Redundancja oznacza nadmiar
w komunikacie sformutowanym w danym kodzie, z kolei relewancja to istotnos¢ jezykowych elementow
w komunikacji jezykowej — na podstawie Encyklopedii jezykoznawstwa ogolnego, op. cit., s. 443 1 452.
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syntaktyczno-generatywnym czasownikow polskich réznicuje taczliwos$¢ obligatoryj-
ng i fakultatywna: ,,W pierwszym wypadku chodzi o sktadniki, ktore musza wysta-
pi¢ przy danym czasowniku, jesli zdanie ma by¢ odczuwane jako kompletne, w dru-
gim za$ o sktadniki, ktore mogag, ale nie muszg, by¢ uzyte z danym czasownikiem™,
Z kolei Renata Grzegorczykowa, biorgc pod uwage taczliwos¢ czasownika, wyroz-
nia 5 typéw konotacyjnych czasownikow polskich®': czasowniki zeromiejscowe,
jednomiejscowe, dwumiejscowe, trojmiejscowe i czteromiejscowe. Czasowniki ze-
romiejscowe (niewymagajace zadnych uzupetnien) nalezg do rzadkosci.

Zdaniem Krzysztofa M¢daka wigckszo$¢ czasownikow ,,charakteryzuje si¢ zdol-
noscig otwierania wokot siebie miejsc w tek$cie dla innych wyrazow™32.

Badane przeze mnie dzieci, w odrdznieniu od ankietowanych przez Helene
Borowiec, nie realizujg wszystkich pozycji (obligatoryjnych i fakultatywnych) da-
nych czasownikow. Niektore z nich pozostajg otwarte, czyli niewypetnione lub tez
wypekione niepoprawnie, np.:

ba¢ sie (kto? N.) — pozycja jest obligatoryjna®® (pozycja czgéciowo wypehiona);
mowié (o czym? L.) — oblig.*® (pozycja czg$ciowo wypelniona);

lubié (za co? A.) — fak. (pozycja cz¢§ciowo wypetniona);

lata¢ (na czym? L.) — fak. (pozycja cz¢§ciowo wypetniona lub wypetiona niepoprawnie,
np. lata¢ na polu — Adrian M., 61, z; lata¢ na samolocie — 1za K., 61, n);

skresli¢ (co? A.) — oblig. (pozycja cz¢$ciowo wypetniona);

karmi¢ (czym? 1.) — fak. (pozycja czgsciowo wypetniona).

Ponadto nie otrzymatam ani jednej odpowiedzi na pytanie — ba¢ si¢ (o co?),
ktore konotuje uzycie biernika, wedtug Stownika syntaktyczno-generatywnego cza-
sownikow polskich jest to pozycja obligatoryjna, natomiast dla dzieci przedszkol-
nych pozycja ta pozostanie redundantna. Z kolei na pytanie bawic si¢ (jak?) wszyscy
ankietowani odpowiedzieli (w co?) — w przedszkole, w chowanego, w rozne gry lub
(czym?) — lalkami, samochodami.

Ze zgromadzonego materialu wynika, ze nie wszystkie pozycje otwierane przez
czasownik w ciggu syntagmatycznym sa, z punktu widzenia dyskursu dziecigcego,
relewantne. Niektore z nich pozostaja otwarte, inne nie pojawity si¢ jeszcze w dzie-
cigcym doswiadczeniu jezykowym, sg wigc dla dzieci redundantne, w odréznieniu
od pozycji relewantnych — wypetnianych i konsekwentnie realizowanych. Dlatego

30 Stownik syntaktyczno-generatywny czasownikéw polskich, red. K. Polanski, Wroctaw — Warszawa
— Krakoéw — Gdansk, 1980, t. 1, s. 6.

3 Na temat typow konotacyjnych czasownika pisze R. Grzegorczykowa, Wyktady z polskiej sktadni,
Warszawa 1996, s. 54-55.

32 S. Medak, Praktyczny stownik tgczliwosci sktadniowej czasownikéw polskich, Krakow 20035, s. 7.

3 Obligatoryjnos¢ i fakultatywno$¢ pozycji podaje za: Stownik syntaktyczno-generatywny czasownikéw
polskich, op. cit.

3 W nawiasach podaj¢ sposob, w jaki dzieci realizuja dane pozycje.

35 Stosuje nastgpujace skroty: oblig. — obligatoryjny, fak. — fakultatywny.
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tez mowiagc o relewancji i redundancji w definiowaniu czasownikow w dyskursie
przedszkolnym, nalezy bra¢ pod uwage swoistos¢ tego dyskursu i odmiennos¢ owego
zjawiska. Uwazam, ze redundancja kodu niewerbalnego (definicje emblematyczne)
w tym przypadku nie jest nadmiarem, lecz istota®. Poprzez sprz¢zenie semantyczne
dwoch opisow (definicja i towarzyszacy jej pokaz) przekaz dziecigcy spetlnia swe
podstawowe funkcje — komunikacyjng i ekspresywna. Taka redundancja (a raczej re-
lewancja) manifestuje sie w dyskursie, realizujgc cele komunikacyjne®’. ,, Takie spoj-
rzenie pozwala uwolni¢ zjawisko redundancji od interpretacji negatywnej (...)"%.
Roéwniez definicje synonimiczne w dyskursie dziecigcym sg relewantne; pomagajg
w komunikacji i dowodzg kognitywnego przyswojenia okreslonych czasownikow®.

Przeprowadzone przeze mnie badania potwierdzajg jedno z zatozen kognitywi-
stow, ze jezyk dziecka nie jest niedoskonatg forma jezyka dorostych, lecz swoistym
tworem, ktory rozwija si¢ wedtug okreslonych praw i regut, niekoniecznie tozsamych
z regutami jezyka docelowego. Michael Tomasello uwaza, ze ,,wczesna mowa dzie-
cigca w bardzo niewielkim stopniu przypomina jezyk uzytkownikow dorostych™.

Proponowany przez Ronalda Langackera model gramatyki, rozumiany ,,dyna-
micznie, jako stale ewoluujgcy zbidr kognitywnych procedur, ktére sg ksztattowane,
podtrzymywane i modyfikowane przez uzycie jezykowe [za$] ‘wiedza’ jezykowa
uzytkownika jest [...] raczej proceduralna niz deklaratywna [...]"*!, wspotgra z po-
ziomami opanowania jezyka zaproponowanymi przez T. Rittel*?. Autorka, wyroz-
niajac trzy poziomy opanowania jezyka (poziom kompetencji przejsciowej, przybli-
zonej 1 docelowej), dokonuje gradualizacji kompetencji, a tym samym wskazuje na
procesualny charakter przyswajania systemu jezykowego.

Czasownik istnieje w umystach dzieci jako kategoria otwarta (definicje syntak-
tyczne), dynamiczna (definicje emblematyczne), a przez to aktywizujaca catg wypo-

3 Na zagadnienie redundancji kanatu zwraca uwage A. Malocha-Krupa, piszac: ,,Wlasnie redundancja
kanatu wydaje si¢ istotnym zagadnieniem wartym odrgbnego opracowania, gdyz — jak moze si¢ wydawac
— kanaly towarzyszace komunikacji jezkowej bywaja nieraz skuteczniejsze w przekazywaniu oraz zapa-
migtywaniu informacji anizeli kanat werbalny” (A. Matocha-Krupa, Redundancja niejedno ma imie, [w:]
Ksztalcenie jezykowe, t. 2, red. K. Bakuta, J. Miodek, Wroctaw 2001, s. 115-129, cytat ze s. 127).

3 A. Malocha-Krupa, Stowa w lustrze. Pleonazm — semantyka — pragmatyka, Wroctaw 2003, s. 26.
38 Ibidem.

¥ Por. takze: ,,Niestuszne wydaje si¢ programowe ograniczanie (...) wyrazen synonimicznych jako redun-
dantnych. W jezyku naturalnym redundancja jest potrzebna zardwno w zakresie stownictwa i frazeologii,
jak i sktadni” (A. Markowski, J. Puzynina, Kultura jezyka, [w:] Encyklopedia kultury polskiej XX wieku,
red. J. Bartminski, Wroctaw 1993, s. 59).

# M. Tomasello, Czy male dzieci posiadajq skladniowg kompetencje osob dorostych?, [w:] Akwizycja
Jjezvka w swietle jezykoznawstwa kognitywnego, red. E. Dabrowska, W. Kubinski, Krakéw 2003,
s. 144-222, cytat ze s. 178. Por. takze: E. Dabrowska, Od formuty do schematu: akwizycja pytan w jezyku
angielskim, [w:] Akwizycja..., op. cit., s. 223-253.

4 Cytat przytaczam za: W. Kubinski, D. Stanulewicz, Jezykoznawstwo kognitywne, pragmatyka i dyskurs,
[w:] Jezykoznawstwo kognitywne II. Zjawiska pragmatyczne, red. W. Kubinski, D. Stanulewicz, Gdansk
2001, s. 7-10, cytat ze s. 8.

4 T, Rittel, Podstawy..., op. cit.
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wiedz. Definiujgc pojecia, dzieci najczesciej uzywaja definicji syntaktycznej, two-
rzac w ten sposoOb ciagi pozycji otwieranych przez czasownik. Ten ulubiony przez
dzieci sposob ujmowania znaczen zgadza si¢ z opinig Langackera, ze ,,jednostki
leksykalne pojawiaja si¢ w «konkretnych kontekstach», ktore mozna okresli¢ mia-
nem konstrukeji, powtarzalno$¢ za$ tych jednostek w zbiorze tak pojetych konteks-
tow stanowi punkt wyjscia dla ich akwizycji™®. Jak twierdzg inni badacze jezyka
dziecka, ,,konstrukcje sa rowniez podstawowymi jednostkami podlegajacymi akwi-
zycji™*. Podkre$laja wage kontekstu, ktory pomaga dziecku zinterpretowaé znacze-
nie wyrazu. Dzieci, produkujac konstrukcje, powiclaja wypowiedzi dorostych; sty-
sza wyrazy w konteksScie i w otoczeniu jezykowym. Autorzy podaja, ze niektorych
wyrazoéw (np. czasownikow, przyimkow) nie mozna nauczy¢ si¢ inaczej anizeli w
kontekscie wigkszych jednostek, poniewaz pojawiaja si¢ w kombinacjach z innymi
jednostkami i tylko wtedy majg sens®.

Wyniki moich badan moga by¢ pomocne przy tworzeniu minimalnego systemu
jezykowego*, gdyz sygnalizuja obligatoryjnos¢ i fakultatywnos$¢ pozycji otwiera-
nych przez czasownik w dyskursie dzieciecym, a takze istotowo$¢ i nadmiar w spo-
sobie postrzegania i definiowania $wiata przez dzieci.
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Stowniczek pozycji relewantnych i redundantnych czasownikdw
W jezuku dziecka przedszkolnego (wiek 5, 6 lat}*’

BAC SIE
CZEGO? (G.)
KOGO? (G.)
KTO? (N.)

0 CO? (4.)

BAWIC SIE
KTO? (N.)
CZYM? (L)
GDZIE? (G.)
W CO? (A.)
Z KIM? (1.)
JAK?

CIESZYC SIE
KTO? (N.)

CZYM (L)
CIESZYC SIE + ZE

CZYTAC
KTO? (N.)
CO? (A)
KOMU? (D.)
0 CZYM? (L))

DAWAC / DAC
KTO? (N.)
CO? (A.)

Bac si¢ wrony, ciemnosci.

Jak kto$ si¢ boi smoka.

Czesciowo wypetniona, np. ja, wszyscy, Ala.
pusta

Dobre dziecko si¢ bawi.

Kto$ si¢ bawi lalkami.

W mieszkaniu si¢ bawi.

Bawi¢ si¢ w chowanego.

Bawic¢ si¢ z kolegami.

Niepoprawnie wypetniona (bawi¢ si¢ w dom)

Mama si¢ moze cieszy¢.
Cieszy¢ si¢ zabawkami.
Cieszy¢ si¢, ze ma si¢ zwierzatko.

Chlopiec czyta.

Czyta¢ bajke.

Czyta¢ dziecku.

Czyta¢ o niebieskim koraliku.

Mikotaj daje prezenty.
Dawac¢ prezent.

47 Stowniczek zostat zaprezentowany przez prof. Teodozj¢ Rittel na obradach Komisji Rozwoju i Zaburzen
Mowy PAN 20 marca 2006 roku w Krakowie.

Przez pozycje relewantne rozumiem te miejsca otwierane wokot czasownika, ktore sg zawsze prawid-
towo realizowane przez dzieci przedszkolne. Natomiast pozycje redundantne (zapisane kursywa) to te,
ktore sa blednie realizowane, czeSciowo wypetnione lub pozostaja otwarte (puste). W stowniczku zamie$-
citam wszystkie czasowniki z ankiety H. Borowiec oraz czasowniki o najwyzszej frekwencji z podrecz-
nika Wesola szkola szesciolatka. Tworzac go, postugiwatam si¢ forma Praktycznego stownika lgczliwosci
skladniowej czasownikow polskich opracowanego przez S. Medaka.
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KOMU? (D.) Daje si¢ koledze.
DAWAC / DAC + KIEDY? Daje si¢ jak kto$ sobie zastuzyt i kto$ jest grzeczny.

DOKONCZYC

KTO? (N.) My mozemy dokonczy¢.

CO? (A) Dokonczy¢ rysunek.

JAK? Czesciowo wypetniona, np. zrobic tak wszystko.

DORYSOWAC

KTO? (N.) R&zni ludzie to robia, jak zobacza, ze czego$ nie ma.

CO? (A) Dorysowac¢ kotka.

JAK? Czesciowo wypetniona, np. roznie, na przyklad jak chio-
piec nie ma buta, to mu sie dorysowuje.

GOTOWAC

KTO? (N.) Mama gotuje obiad.

DLA KOGO? (G.)

Gotuje si¢ dla rodziny.

CO? (A) Ze sie gotuje rosot.

18C

KTO? (N.) Kazdy moze i$¢.

DOKAD? (G.) Do przedszkola.

JAK DLUGO? 1s¢ tak dlugo, dtugo... godzinke.
PRZEZ CO (A.) 18¢ przez most.

PO CZYM? (L.) Kto$ idzie po ulicy.

SKAD? (G.) I8¢ z domu do domu.
JECHAC

KTO? (N.) Tato Iub mama jedzie.
CzZYM? (1.) Jechac autobusem.
DOKAD? (G.) Jecha¢ do babci do Makowa.
SKAD? (G.) Z Polski lub z Afryki.

JESC

KTO? (N.) Jedzg ludzie i zwierzeta.
CO? (A) Jes¢ trawke, mleko... ser.
CZYM? (1) Je si¢ tyzka.

KARMIC

KTO? (N.) Chtopak karmi.

CZYM? (L) Karmi¢ karma, mlekiem.

KOGO? (A.)

Karmi¢ psa, albo matego dzidziusia.
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JAK? Czesciowo wypetniona, np. bierze si¢ na rece i karmi, tak
0... (pokaz).

KOLOROWAC

KTO? (N.) Dziewczynka sobie koloruje.

CO? (A) Wyciagna¢ kredki i kolorowa¢ obrazki.

JAK? Wykrzywia si¢ kredke i koloruje si¢ tadnie.

KUPOWAC / KUPIC

KTO? (N.) Wszyscy ludzie kupuja.

CO? (A) Kupowa¢ chrupki.

GDZIE? (L.) Kupowa¢ w sklepie... w réznych miejscach.
KOMU? (D.) Kupowa¢ synkowi.

OD KOGO? (G.) Od pani ze sklepu si¢ kupuje.

LATAC

KTO? (N.) Lata¢ moga ptaki, motyle i dzieci, jak gonia.
CZYM? (1) Lata¢ samolotem.

GDZIE? (L.) Lata¢ do Nowego Jorku.

NA CZYM? (L.) Niepoprawnie wypetniona (lata¢ na polu)
LEZEC

KTO? (N.) Rodzice leza.

NA CZYM? (L.) Leze¢ na lezaku.

GDZIE? (L.) Leze¢ na plazy.

LUBIC

KTO? (N.) Kolega nas lubi.

KOGO? (A)) Lubi¢ kolezanke.

Z4 CO? (4.) Czesciowo wypetniona, np. za cierpliwosé, za to, ze jest,

ze ktos cos dobrego zrobit.

MALOWAC

KTO? (N.) Leonardo maluje.

CO? (A) Malowac to, co si¢ chce... owoce, ludzi, szafy.
CZYM? (L) Malowac¢ farbami.

NA CZYM? (L.) Malowa¢ na kartonie.

JAK? Czgéciowo wypetniona, np. pedzelkiem, réznie.
MIEC

KTO? (N.) Czlowiek ma komputer.

CO? (A) Mie¢ zloto... diamenty.
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MIESZKAC
KTO? (N.)
GDZIE? (L.)
Z KIM? (1.)
JAK DEUGO?

MOWIC

KTO? (N.)

DO KOGO? (G.)
0 CZYM ? (L)

MYC SIE
KTO? (N.)
CO? (A)
CZYM? (L)
W CZYM? (L.)

MYSLEC
KTO? (N.)

0 CZYM? (L.
NAD CZYM? (I.)

NALEPIC
KTO? (N.)
CO? (A)
GDZIE? (L.)

NAZYWAC
KTO? (N.)

NAZYWAC + ZEBY

KOGO ? (4.)
JAK?

ODSZUKAC
KTO? (N.)
CO? (A.)

0TOCZYC
KTO? (N.)
CO? (A)
CZYM? (1.)
JAK?

Ludzie i psy mieszkaja.
Mieszka si¢ w domu.
Mieszka si¢ z rodzicami.

Czesciowo wypetniona, np. nie tak dtugo, cate Zycie.

Moéwi ten, kto ma buzig.
Moéwi jeden do drugiego.

Czesciowo wypetniona, np. o roznych rzeczach, o zabaw-

kach, o kwiatach.

Dziecko si¢ myje.

My¢ zgby.

My¢ si¢ mydtem i gabka.
My¢ si¢ w wannie i w wodzie.

Dzieci mysla.
Mysle¢ o pisaniu w glowie.
Czegsciowo wypetniona, np. nad budowgq.

Dziewczynka moze nalepic.
Nalepi¢ takiego ludzika.
Nalepi¢ bociana na kartke.

Ja na przyktad moge nazywac.

Nazywac, zeby wiedzie¢, jak ma na imig.
Czesciowo wypelniona, np. chlopca, Patryka.
Czesciowo wypetniona, np. Michal, Ania.

Ludzie mogg odszukac.
Odszuka¢ zabawki.

ZoMierz moze otoczyé.
Otoczy¢ zamek.

Otoczy¢ kotkiem.

Podejsc i1 zrobi¢ o tak (pokaz).
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POLICZYC
KTO? (N.)
CO? (A.)
DLACZEGO?
JAK ?

POLACZYC
KTO? (N.)
CO? (A)
JAK?

W CO? (A)

PROSIC

KTO? (N.)

DLA KOGO? (G.)
KOGO? (A.)

0 CO? (A.)

PRZYGLADAC SIE
KTO? (N.)

KOMU? (D.)
PRZYGLADAC SIE + JAK

RYSOWAC
KTO? (N.)
CO? (A.)
CZYM? (1)

JAK?

SKRESLIC
KTO? (N.)
CZYM? (1)
SKRESLIC + JAK
CO? (4.)

ZNAJDOWAC SIE
KTO? (N.)
GDZIE? (L.)

Ja mogg policzy¢: 1, 2, 3...
Policzy¢ swoje palce.

Policzy¢, zeby zobaczy¢ ile czegos jest.
Czesciowo wypetniona, np. normalnie, roznie — ja moge

do stu.

Dziecko moze potaczyc¢.
Polaczy¢ puzzle.
Potaczy¢ dobrze.
Potaczy¢ w pary.

Dziewczynka moze prosic.
Prosi¢ dla siebie.

Prosi¢ mamg.

Prosi¢ o rade.

Mniejszy brat si¢ przyglada.
Przyglada¢ si¢ komputerowi.

Przyglada¢ sig, jak stonce $wieci, jak liscie spadaja

z drzew.

Dzieci mogg rysowac.
Rysowac rozyczki.
Rysowa¢ kredkami, pisakami.

Tak si¢ mazie, o (pokaz)!

Pani moze skresli¢
Skresli¢ co$ dlugopisem.
Skresli¢, jak cos jest Zle.

Czesciowo wypelniona, np. dzieci, cztowieka, jak ktos cos
zle napisat, na przykiad ,,dom”, a miat napisac ,,mama”

— to trzeba to skreslic.

Czlowiek moze si¢ znajdowac.
Znajdowac si¢ w jakiej$ krainie czarow.
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Defining of Meaning of the Verbs. Relevant and Redundant Positions
(at the Preschool Age)

Abstract

The verb exists in children’s minds as an open (syntactic definitions) and dynamic
(emblematic definitions) category, which makes it possible to activate the whole utterance.

Defining notions children most often use syntactic definitions and so they create
a sequence of positions opened by the verb. This children’s favourite way of putting
a construction on meanings agree with Langacker’s statements on occurring lexical items in
“particular contexts” that may be called constructions while repetition of the items in a set of
so understood contexts makes the starting point to acquisition of them; constructions are basic
items of child language acquisition.
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ll. ASPEKTY LOGOPEDYCZNE RELEWANCJI | REDUNDANCJI

Marzena Macho$-Nikodem

Kognitywne podstawy jezyka

w aspekcie komunikacji

dziecka uposledzonego umystowo
w stopniu gtebokim

1. Interpersonalna funkcja j¢zyka zwiazana jest z takim uzyciem narzgdzia
mowy, ktére sprowadza si¢ do wzajemnego oddzialywania rozméwcdédw na siebie.
W przypadku dziecka, dla ktérego slowo jest ograniczonym no$nikiem informacji,
pragmatyka je¢zyka pozostaje odmienna w stosunku do prototypowego uzycia jezyka
przez nadawce i odbiorce¢ z normg intelektualna,.

Dziecko glebiej i glgboko uposledzone, ,,robiac co§ przy pomocy jezyka”, wy-
twarza akty mowy (dziala z pomoca stéw) podobnie jak méwiacy czlowiek sprawny
intelektualnie. Akty te ze wzgledu na ograniczone mozliwosci intelektualne nadaw-
cy réznia si¢ od prototypowych uzyé jezyka, jednak realizuja intencje komunika-
cyjne, ktérych Zzrédlem sa okreslone stany wolicjonalne (Tabakowska 2001: 203).
Analizujac sposoby porozumiewania si¢ pomigdzy dzieckiem upo$ledzonym, uzy-
wajacym jezyka w bardzo ograniczonym zakresie, a drugim — méwiacym, spraw-
nym intelektualnie uczestnikiem komunikacji, nalezy przyjrze¢ si¢ strategiom, ktére
towarzysza rozmowie w takim ukladzie. Odbiegaja one od prototypowo pojmowa-
nych zachowan werbalnych obecnych w interreakcji jezykowej. Rozwazania doty-
czace porozumiewania si¢ dziecka glebiej uposledzonego wpisuja si¢ w problem
szeroko rozumianej terapii logopedycznej, koncentrujac si¢ przede wszystkim na
interpersonalne;j relacji w ukladzie dwustronnym: dziecko upo$ledzone — logopeda.
Zagadnienia natury lingwistycznej powinny zosta¢ poddane analizie uwzglg¢dniaja-
cej terapeutyczne interakcje pomigdzy terapeuta mowy a dzieckiem, z ktérym kon-
takt jest znacznie utrudniony. Cecha prototypowga interakcji w komunikacji dziecka
glebiej uposledzonego z logopeda jest asymetria relacji partner6w realizujaca sig
w zalezno$ciach:
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. (sprawny 1ntelektualnie)
dziecko glgboko uposledzone

uzytkownik jezyka
U U

* zalezno$é * niezalezno$é
* nieSwiadome zachowania werbalne » $wiadome uzycie jezyka

bedace nos$nikiem informacji o §wiecie

dziecka i jego potrzebach
* perspektywa blizsza: tu i teraz * perspektywa daleka
* minimalna kompetencja jezykowa » kompetencja jezykowa (docelowa)

 zachowania prelingwalne
* kognicja na etapie ksztaltowania sig¢
inteligencji sensoryczno-motorycznej

Rys. 1. Prototypowe interakcje werbalne: dziecko uposledzone umystowo —
uzytkownik jezyka

Oprac. M. Machos-Nikodem na podstawie: Rostariska 1999: 109.

Pomimo tak duzej asymetrii charakteryzujacej interakcj¢ dziecko gleboko upo-
$ledzone — nauczyciel, mozliwe staje si¢ nawigzanie kontaktu oraz stymulowanie
werbalnych i niewerbalnych zachowan komunikacyjnych dziecka. Podstawowym
zalozeniem wynikajacym z asymetrii w kontaktach z dzieckiem upo$ledzonym jest
teza, iz gleboka niepetnosprawnos$¢ intelektualna skorelowana z ograniczong kom-
petencja jezykowa (w przypadku dziecka gleboko uposledzonego wiasciwszym
okreéleniem bylaby holistycznie rozumiana kompetencja komunikacyjna) implikuje
korzystanie z wielu kanaléw sensorycznych komunikacji (dotyk, ruch, smak etc.).
W sytuacji komunikacyjnej, gdy uczestnikiem jest dziecko, dla ktérego slowo nie
jest no$nikiem znaczen, niemozliwe staje si¢ dekodowanie komunikatéw werbal-
nych, ktére nie sa dostgpne z powodu wad rozwojowych. Teza znajduje bezposred-
nie przelozenie w terapii usprawniania porozumiewania si¢, mianowicie wyklucza
prototypowe oddzialywania logopedyczne oparte na werbalizacji, uznajac je za ko-
munikaty niemozliwe do odczytania przez mutyczne dziecko uposledzone o mini-
malnej kompetencji jezykowej. Prototyp komunikacji z takim dzieckiem jest inny.

2. Prototypowo rozumiana terapia logopedyczna ma charakter ,,logocentryczny”,
jednak w przypadku dziecka glebiej uposledzonego umystowo wymaga zminimali-
zowania zachowan werbalnych na rzecz réznego rodzaju komunikatéw niewerbal-
nych. Niemozliwa staje si¢ jednak zupelna rezygnacja z postugiwania si¢ je¢zykiem.
W tym przypadku asymetria relacji partneréw realizujaca si¢ w komunikacji z dziec-
kiem glebiej uposledzonym staje si¢ prototypem kontaktu z dzieckiem i implikuje
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réwniez okreslony rodzaj zachowan werbalnych. Wéréd podstawowych pojeé¢ cha-
rakteryzujacych aktywno$¢ jezykowa nauczyciela pracujacego z dzieckiem w nor-
mie intelektualnej wymienia sig¢: pytanie, polecenie, nagradzanie, kierowanie, wykta-
danie, krytykowanie, ocenianie, podtrzymywanie kontaktu stownego, wyjasnianie,
akceptowanie (ucznia), kontrolowanie oraz akceptowanie pomystéw i zachowania
ucznia (Rostariska 1999: 110). W przypadku dziecka glebiej uposledzonego umy-
stowo niemozliwe jest operowanie tym calym spektrum zachowan jezykowych, cha-
rakterystycznych dla sytuacji komunikacyjnej zachodzacej pomigdzy nauczycielem
a dzieckiem w normie intelektualnej. Prototypowa aktywno$¢ werbalna terapeuty
musi si¢ tutaj opiera¢ przede wszystkim na akceptacji ucznia (pochwaly stowne),
podtrzymywaniu jakiejkolwiek werbalizacji dziecka oraz poleceniu, ktére winno
wystgpowac paralelnie z gestem lub innym sygnatem tak, aby ulatwi¢ dziecku deko-
dowanie nadawanego komunikatu (Kwiatkowska 1997).

Analiza uzycia j¢zyka w przypadku dziecka o bardzo ograniczonych mozliwos-
ciach komunikacyjnych implikuje weryfikacj¢ kognitywna klasy aktéw mowy.

Wsréd dzieci upo$ledzonych umystowo istnieje grupa, ktéra wokalizuje jeden
okreslony rodzaj leksemu. Wtedy stownik czynny dziecka opiera si¢ na jednym
archiwyrazie, ktéry w zalezno$ci od okolicznoéci jest no$nikiem komunikatéw o réz-
nej tresci. W przypadku kiedy dziecko postuguje si¢ nawet jednym archiwyrazem,
mozemy moéwi¢ o sytuacji dialogowej; dialogiczno$¢, oparta na funkcji fatycznej
aktu mowy, ksztaltuje w $wiadomosci dziecka przekonanie, ze nadawany przez nie
komunikat spotyka si¢ z zainteresowaniem odbiorcy, co wplywa na jego poczucie
sprawstwa. Dziecko staje si¢ $wiadomym nadawca, co stanowi namiastke §wiadome;j
komunikacji, niezaleznie od dostgpnych dzwigkéw, wyrazow.

Dla przykladu: w kontakcie z autystycznym chlopcem (Michalem) pragmatycz-
ne uzycie leksemu stalo na poziomie umozliwiajacym dziecku komunikowanie si¢
z otoczeniem. Stownik dziecka obejmowal werbalizacje [papa] i [ajola], ich za$
uzycie nie ograniczalo si¢ jedynie do funkcji fatyczne;.

3. Odnoszac si¢ do koncepcji Johna Austina (Austin 1962), zgodnie z ktéra kaz-
da wypowiedZ to w pierwszym rzedzie okre$lony akt mowy, gdzie przy uzyciu stéw
nie tylko co§ méwimy, ale réwniez robimy, mozliwa staje si¢ analiza specyficznych
uzy¢ archiwyrazé6w w aspekcie teorii aktéw mowy. Ponizszy schemat obrazuje kate-
gorie i podkategorie aktéw mowy:
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AKTY MOWY

konstytutywne informatywne obligatywne

ANAWA

ekspresywne deklaratywne asertywne pytania dyrektywne komisywne

(prosby
o
informacje)
dziqkowaé nazywz}é twierdzié pytat prosi¢ obiecywaé
chwali¢ poslubié wyrazaé kazaé proponowaé
przepraszaé skazywaé opisywaé proponowaé
pozdrawiaé oglasza¢ zakladaé radzié¢

Rys. 2. Kategorie i podkategorie aktéw mowy

4. Stosujac pojecia aktéw mowy w odniesieniu dziecka gl¢biej lub gieboko upo-
$ledzonego, porozumiewajacego si¢ werbalnie za pomoca niewielkiej liczby wyra-
zen, mozna méwic o intencjach komunikacyjnych, ktérych Zrédlem sa okreslone
stany wolicjonalne. W przypadku dzieci upo$ledzonych umystowo uzywajacych
jezyka w sposéb nieprototypowy w odniesieniu do normy ogélnej polszczyzny, ale
wilasciwy dla upo$ledzenia umystowego, a wigc prototypowy dla tej klasy oséb,
mozna méwi¢ o intencji komunikacyjnej. Dziecko bowiem za pomocg dostgpnego
mu archiwyrazu pragnie osiagna¢ rézne cele, proszac, informujac, zachg¢cajac, wy-
razajac sprzeciw. Dekodowanie archiwyrazéw jest mozliwe przy zalozeniu, ze part-
nerzy dialogu znaja si¢ i osoba sprawna intelektualnie posiada wiedz¢ kontekstowa.
Presupozycje konwersacyjne pozwalaja na odczytywanie intencji komunikacyjnej
dziecka gleboko uposledzonego. Terapeuta posiada wiedz¢ o dziecku, o jego sposo-
bie komunikowania si¢ z otoczeniem, znajomo$¢ zachowan werbalnych pozwala na
dekodowanie nieprototypowych aktéw mowy (Tabakowska 2001: 217).

Pragmatyczne uzycie archiwyrazu jest mozliwe w réznych sytuacjach; obser-
wacje dzieci uposledzonych umystowo pozwalaja na postawienie tezy, iz niejedno-
krotnie archiwyraz spetnia funkcj¢ fatycznga. Dziecko poprzez po-
wtarzanie jedynego dostgpnego mu leksemu (wypowiedzenia) nie musi wyrazaé
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okreslonych zamiaréw, ta specyficzna komunikacja stanowi substytut dialogu.
Odpowiadajac na wokalizacj¢ dziecka, przekazujemy, ze zostalo ono zauwazone,
fatyczne uzycie archiwyrazu ogranicza si¢ do interakcji migdzyludzkiej pozbawionej
konieczno$ci wyrazania konkretnych przekonan lub potrzeb.

W krétkiej praktyce zawodowej spotkatam kilkoro dzieci z upo$ledzeniem umy-
stowym, ktére posiadaly umiejg¢tnos$¢ wokalizacji jednego leksemu. W omawianej
grupie znajdowatl si¢ dziewigcioletni chlopiec kontaktujacy si¢ z otoczeniem gléwnie
za pomocy skrajnych emocji $miechu i placzu. Jego stownik czynny ograniczat si¢
do werbalizacji leksemu — komunikatu [bach] — dziecko stymulowane do aktywnos$ci
werbalnej powtarzalo nieustannie jedyne dostgpne mu stowo, chcac podtrzymac ten
na poz6r absurdalny dialog, terapeuta powtarzat wokalizacj¢ dziecka, modulujac glos
i zmieniajac intonacj¢. Prototypowy dialog z dzieckiem uzywajacym pojedynczego
wyrazenia spetial jednak wiele funkcji istotnych (znaczacych, relewantnych) w pro-
cesie porozumiewania sig. ,, Wymuszona” niejako neurologicznie i fizjologicznie za-
sada (procedura) minimalizacji wyboru (ograniczenia do jednej struktury globalnej)
»rekompensowana” jest niejako zwigkszeniem rozrzutu znaczen uwarunkowanych
kontekstowo.

5. Struktury globalne (w ktérych nie wyr6znia si¢ ani podmiotu, ani orzeczenia)
sa wlasciwe przede wszystkim wypowiedzeniom dziecigcym (z najwcze$niejszego
okresu rozwoju mowy dziecka), np. ¢'ut'u = ‘chce cukru’; apy ‘tapy’ = ‘mamo, chcg
na rece’; po po yo = ‘pies szczeka’ (Smoczynski 1955); tyt’ tyt’ = ‘glos trabki sa-
mochodowej’, ‘samochdd’; buti ‘butla’ = ‘chce pié’; papu ‘chcg jes¢’; nyni = ‘cheg
spa¢’ (Kaczmarek 1953); aéi ‘hajci’ = ‘chodZmy na spacer’ (Zargbina 1965).

Zacytowane tu jednowyrazowe wypowiedzenia dzieci w normie intelektual-
nej, ktére ujmuja tre$¢ globalnie, bez rozcztonkowania jej na podmiot i orzecze-
nie, oddaja zaréwno tres¢ wyobrazeniowa, jak i postawg emocjonalno-wolicjonalng
dziecka. Wyrazy te (wypowiedzenia, komunikaty, wykrzyknienia, zawiadomienia)
oznaczaja nie tylko przedmiot lub czynno$¢, ale takze stosunek dziecka do wymie-
nionego przedmiotu lub czynnosci albo nawet do okolicznosci, z ktérymi wyrazy
te pozostaja w zwiazku. Ten sam wyraz, zaleznie od sytuacji, gestow oraz intonacji
dziecka, mozna w réznych kontekstach réznorako rozumieé. Zakres jego znaczenia
jest wigc rozciagly (rozsiany). Kondensacji leksykalnej i skladniowej (minimalizacji
wyboru) towarzyszy maksymalny rozrzut znaczen uwarunkowanych pragmatycznie.
Zwezenie (ograniczenie) znaczenia, koncentracja tresci nastgpuje dopiero z biegiem
czasu (ma charakter rozwojowy) (por. Jodtowski 1976: 115).

Aktywno$¢é werbalna dziecka upo$ledzonego, ograniczajaca si¢ do jednego ro-
dzaju przekazu, mozna by zatem rozpatrywaé zaréwno w aspekcie leksykologii, jak
i skladni. Badajac znaczenie i strukturg tych specyficznych lekseméw (wypowie-
dzen, struktur globalnych), nalezy mieé na uwadze ich prototypowy charakter dla
komunikacji z dzieckiem glgbiej i glgboko uposledzonym. Pojedyncze wyrazy uzy-
wane przez dzieci upos$ledzone maja charakter polisemiczny, semazjologiczne ujgcie
tych tworéw wskazuje na wieloznaczno$¢ formy manifestowanej przez dziecko, kt6-
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ra w zalezno$ci od kontekstu i konsytuacji moze by¢ prototypowo nosnikiem wielu
réznych znaczen.

6. Mozliwe jest wpisanie omawianych zachowan werbalnych w tréjkat semio-
tyczny Charlesa Kaya Ogdena i Ivora Armstronga Richardsa (1923):

B (poj¢cie lub znaczenie)

A (symbol, forma) C (element $wiata do§wiadczanego,
desygnat, odniesienie)

Rys. 3. Tréjkat semiotyczny

Model ten, zmodyfikowany kognitywnie przez Kurta Baldingera (1984), za-
klada istnienie umownego zwiazku pomiedzy forma a znaczeniem oraz miedzy
znaczeniem a elementem $wiata do$wiadczanego. Zwiazek pomigdzy symbolem
a elementem §wiata do$wiadczanego nie jest oczywisty. W przypadku uzycia polise-
micznego wyrazu A pozostaje elementem constance, w zaleznosci za$ od kontekstu
uzycia zmianie bgda ulegaly elementy B (pojgcie lub znaczenie) i C (element $wia-
ta doswiadczanego — desygnat, odniesienie). Taki model semazjologiczny odbiega
od prototypowych relacji pomigdzy forma, poj¢ciem a odniesieniem. W przypadku
gdy archileksem (kluczowe pojecie analizy onomazjologicznej, por. Kardela 1992:
46), ktérym dysponuje dziecko uposledzone umystowo, jest nosnikiem okreslone-
g0, przyjetego znaczenia, np. [pa-pa] — jako pozegnanie, bedzie ono kompatybilne
z prototypowym znaczeniem i desygnatem.

7. Kategorie posiadaja elementy prototypowe oraz peryferyjne — t¢ prawidtowo$¢
mozna odnie$¢ do rozpatrywanych uzy¢ jezyka, przy czym dadza si¢ one rozpia¢ na
dwoch paralelnych sieciach radialnych (Nowakowska-Kempna 1992). W przypadku
kiedy dziecko postuguje si¢ archiwyrazem [papa] — pierwsza sie¢ ukazywaé bedzie
prototypowe uzycie [pa-pa] w danym jezyku, na przyklad jako okreslenie uzywane
w formie pozegnania, sygnalizujace ch¢é oddalenia sig¢ etc. Dziecko uposledzone
umystowo, dla ktérego jest to jedyny dostgpny przekaz stowny, wypowiadajac to
stowo, wysyta komunikat, ktéry przez odbiorcg zostaje zdekodowany rozmaicie —
w zaleznosci od kontekstu i konstytutacji — jako [‘jestem zadowolony’], [‘zatatwiam
si¢’], [‘bawimy sie’] etc. Ponizsze schematy obrazuja uzycie archiwyrazéw: [bax]
i [pa-pa] przez dwdch siedmioletnich chtopcéw uposledzonych umystowo:
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Ipapa]

dla dziecka z normg intelektualng
postugujacego si¢ jezykiem:

[papa) = [‘do widzenia]

[papa) = [‘2egnam’]

lpapa] = [*czes¢’]

[papa] = [‘idg, chcg odej$¢’]

dla dziecka uposledzonego umystowo, dla
ktérego [pa-pa] jest jedyna dostgpna
werbalizacja;:

[papa] = [‘zabierz mnie’] - [z gestem lapania
opiekuna, terapeuty za reke)

[papa) = [‘cieszg si¢, ze cig widzg’] - [jako
oznaka zadowolenia towarzyszaca pojawieniu
si¢ lubianej osoby]

[papa] = [‘tak’] - [w odpowiedzi na propozycj¢
terapeuty ,,myjemy z¢by”]

[papa] = sygnalizowanie wlasnej obecnosci,
nawiazanie kontaktu z druga osoba (funkcja

RYys. 4. Sie¢ radialna pojecia [papal

Zrédto: badania wlasne — M. Machoé-Nikodem

[bach)

dla dziecka z normg intelektualna postugujacego
si¢ jezykiem:

[bach] = onomatopeja sygnalizujaca:

- peknigeie balonika
- upadek przedmiotu

- wyraz dzwigckonasladowczy towarzyszacy
upadkowi dziecka czy osobie dorostej

dla dziecka upos$ledzonego umystowo, dla
ktorego [bach] jest jedyna dostgpna
werbalizacja;

[bach] = nawiazanie kontaktu z druga osoba
(funkcja fatyczna)

[bach] = [jestem zadowolony]

[bach] = [cieszg sig, ze jeste§] — reakcja
dzwigkowa na widok lubianej (bliskiej) osoby
[bach} = wielokrotnie powtdérzone pojawia si¢
jako wyraz zadowolenia, rado$ci

Rys. 5. Sie¢ radialna pojgcia [bach]

Zr6dto: badania wlasne — M. Macho$-Nikodem
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8. Traktujac charakterystyczne werbalizacje dzieci uposledzonych umystowo
jako znaki, mozna by uzna¢ bardzo ograniczone postugiwanie si¢ dZwigkami mowy
jako minisystem komunikacji. Semiotyczna analiza pojedynczych lekseméw, ktérymi
postuguje si¢ omawiana grupa dzieci z deficytami rozwojowymi, nasuwa skojarze-
nie tych pojedynczych werbalizacji ze znakami symbolicznymi. Korelacja pomigdzy
werbalizacja dziecka (forma) a reprezentowanym obiektem jest konwencjonalna, nie
ma tutaj zadnego naturalnego zwiazku migdzy forma a znaczeniem (Tabakowska
2001: 17). Analizujac pozawerbalna komunikacje nieméwiacego dziecka upo$le-
dzonego, mozna zauwazy¢ duza czgstotliwo$é wystepowania znakéw indeksowych;
do najczestszych naleza ruchy ciala i mimika, ktére wskazuja na stan emocjonalny
dziecka (rado$¢, gniew, smutek).

Indeksy (powiazanie formy ze znaczeniem oparte na przylegtosci):

—>
Ikony (powiazanie formy ze znaczeniem oparte na podobieristwie):

»
>

Symbole (powiazanie formy ze znaczeniem oparte na konwencji):

Rys. 6. Zwiazki lezace u podstaw trzech typ6w znakoéw
(wedtug E. Tabakowskiej 2001: 16)

Systemy znakéw manifestowane przez grup¢ nieméwiacych dzieci uposledzo-
nych najczeséciej dotycza wlasnie znakéw indeksowych, pozostale typy znakéw —
ikoniczne i symboliczne — wystgpuja znacznie rzadziej w komunikacji dzieci gigbiej
i gleboko uposledzonych. Znaki ikoniczne stanowia podstawe w systemach komu-
nikacji alternatywnej, gdzie znak wizualny wykazuje podobienstwo do przedmiotu,
ktéry reprezentuje.

U dziecka glebiej i gleboko uposledzonego umystowo, ktére werbalizuje jeden
rodzaj komunikatu, np. [bach), [ajolal, [papal, [didi], [hej], mozliwe jest doswiad-
czanie namiastki kodowania i dekodowania przekazu. Dzigki umiej¢tnosci wypo-
wiadania pojedynczego stowa w $§wiadomosci dziecka ksztattuje si¢ przekonanie, iz
jego komunikat spotyka si¢ z zainteresowaniem, ze moze by¢ nosnikiem informacji,
co stwarza zaczatki funkcji komunikacyjnej — niezaleznie od liczby dzwigkéw do-
stepnych dziecku.

9. W praktyce logopedycznej spotkatam si¢ z kilkorgiem dzieci glebiej uposle-
dzonych, ktére wchodzity prototypowo w interakcje z otoczeniem za pomoca archi-
wyrazu — jednego ekspansywnego wydechu polaczonego z wydawaniem okres$lonego
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dzwigku. W literaturze réwniez spotykamy si¢ z opisem podobnej aktywnosci glo-
sowej. Jedna z terapeutek podaje przyklad z poznanskiego przedszkola specjalnego
»Orzeszek”, gdzie udalo jej si¢ nawiazaé kontakt z upo$ledzonym chiopcem dzigki
powtarzaniu leksemu [Aej]. Komunikat ten pozwalal znaleZé z dzieckiem wspdlny
Jjezyk, przekaz stat si¢ stowem kluczem stuzacym wyrazaniu uczué przez dziecko,
pozwalal na stworzenie namiastki dialogu, wprowadzal dziecko w stan uspokojenia
i wyciszenia, jak réwniez stanowil forme¢ powitania i zachet¢ do kontaktu z terapeut-
ka. Dzigki temu, ze dziecko i terapeuta wymawiaja poprawnie stowo klucz, ustala sig
migdzy nimi réwnorz¢dno$é podmiotowa, terapeuta nie dominuje, natomiast inicjuje
i kieruje dialogiem. Uzycie slowa klucza zwiazane jest ze stanem emocjonalnym
dziecka, terapeuta, korzystajac z calej dostgpnej mu gamy elementéw supraseg-
mentalnych, jest w stanie odpowiednio modulowaé dostgpna dziecku werbalizacje.
Przyklad pokazuje, jak taki absurdalny i trudny na pozér dialog umozliwia zaprze-
stanie przez dziecko zachowan autoagresywnych, przy powtarzaniu przez terapeutg¢
w wyciszaniu emocjonalnym dostepnego dziecku archiwyrazu. Hanna Olechnowicz
(1995) zauwaza, ze ,,przerzucanie si¢” okrzykiem moze okaza¢ si¢ skutecznym sty-
mulatorem komunikacji w przypadku, gdy u dziecka wyst¢puje zahamowanie eks-
presji zyciowej: w stanach lgkowych, autyzmie, stanach depresyjnych oraz w przy-
padkach mutyzmu psychogennego.

10. Prototypowo dekodowanie niewerbalnych zachowan komunikacyjnych dziec-
ka glebiej i gleboko uposledzonego nie jest identyczne z dekodowaniem zwiaza-
nym z danym obszarem kulturowym. W komunikacji dziecka upo$ledzonego, ktére
w sposéb znacznie ograniczony postuguje si¢ stowem méwionym, gest nalezatoby
potraktowaé jako jednostke autonomiczna. Dziecko, nie uzywajac stéw, sporadycz-
nie kontaktujace sie z otoczeniem za pomoca wydawanych dzwigkéw, uzywa réz-
nego rodzaju gestéw, ktére moga by¢ dekodowane przez opiekuna czy terapeutg.
Obcujac z dzieckiem nieméwiacym, nieposhugujacym si¢ symbolami ikonicznymi,
noé$nikiem informacji moze byé kazde zachowanie, ktéremu odbiorca przypisuje
znaczenie. To interpretacja czyni okre$lona sytuacj¢ dynamiczng i komunikujaca.
Nawet pozycja bezruchu u dziecka nieméwiacego moze by¢ no$nikiem konkretnej
informacji. Jako ruchy niebiorace udzialu w komunikacji migdzyludzkiej wyréznia
si¢ ruchy biologiczno-fizjologiczne, takie jak oddech, rytm serca, ruchy towarzysza-
ce jedzeniu, chéd itp.

Cze$é zachowan kinetycznych dziecka bgdzie odczytywana inaczej niz podobny
gest uzywany przez dziecko w normie intelektualnej. Autostymulacyjne zachowa-
nia kinetyczne (stereotypie ruchowe), manifestujace si¢ w postaci ruchéw stereo-
typowych, bedziemy odczytywaé odmiennie niz ten sam gest dekodowany w da-
nej kulturze. W odczytywaniu stereotypii konieczne jest uruchomienie kontekstu
i konstytucji, dzieki czemu mozemy dostrzec oddalenie sensu danego ruchu od jej
prototypowego znaczenia i nadanie mu prototypowego znaczenia w sytuacji dziecka
nieméwiacego.
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Podsumowanie

Podstawowym zalozeniem odwolujacym si¢ do gramatyki kognitywnej i ope-
racyjnej definicji prototypu, wynikajacym z asymetrii w kontaktach z dzieckiem
uposledzonym, jest konstatacja, iz glgboka niepelosprawno$éé¢ intelektualna skore-
lowana z ograniczona kompetencja jezykowa (w przypadku dziecka gleboko upo-
$ledzonego wlasciwszym okresleniem bylaby holistycznie rozumiana kompetencja
komunikacyjna) implikuje korzystanie z wielu kanatéw komunikacji (dotyk, ruch,
smak etc.). W sytuacji komunikacyjnej, kiedy uczestnikiem jest dziecko, dla ktérego
stowo nie jest no$nikiem znaczen, niemozliwe staje si¢ dekodowanie komunikatéow
werbalnych niedostgpnych dziecku z powodu uszkodzen rozwojowych. Teza znajdu-
je bezposrednie przetozenie w terapii usprawniania porozumiewania si¢, mianowicie
wyklucza oddzialywania logopedyczne oparte na werbalizacji, uznajac je za komu-
nikaty niemozliwe do odczytania przez dziecko upo$ledzone umystowo o minimal-
nej relewancji kompetencji jezykowej, i tworzy dla niego nowa prototypowa norme
terapii logopedycznej dziecka glebiej i gleboko uposledzonego.

Prototypowo rozumiana terapia logopedyczna bazuje na stowie méwionym, jed-
nak w przypadku dziecka gl¢biej uposledzonego umystowo prototypowa terapia wy-
maga zminimalizowana zachowan werbalnych na rzecz r6znego rodzaju komunika-
téw niewerbalnych. Niemozliwa staje si¢ jednak zupelna rezygnacja z postugiwania
si¢ jezykiem. Asymetria relacji partneréw realizujaca si¢ w komunikacji z dzieckiem
glebiej uposledzonym implikuje réwniez okre§lony rodzaj zachowan werbalnych.

Dla dziecka glgboko upos$ledzonego umystowo prototypem komunika-
cji begda zachowania komunikacyjne charakterystyczne dla
zdrowego niemowlecia w okresie postnatalnym. Taka konstatacja
implikuje dostosowanie form stymulacji charakterystycznych dla poznawania zmy-
stowego, w zwiazku z czym u dziecka pozostajacego na poziomie inteligencji sen-
somotorycznej terapia zaktada prowokowanie i usprawnianie rudymentarnych umie-
jetnosci zwiazanych z akwizycja jezyka. Rozwdj mowy jest procesem stadialnym,
kolejne etapy przyswajania jezyka sa podobne u wszystkich dzieci — nawet tych
uszkodzonych neurologicznie, rézni je natomiast tempo nabywania j¢zyka, ktére
moze by¢ uwarunkowane najrézniejszymi czynnikami. W §wietle tego stwierdzenia,
w terapii logopedycznej dziecka glebiej i gleboko uposledzonego (niemdéwiacego)
nalezatoby podejmowa¢ aktywnosci inicjowane swojego rodzaju regresem terapeu-
tycznym, wracajac do poczatkowych elementéw ontogenezy mowy, w stymulacji
za$ aktywnosci werbalnej stosowaé metodyke wilasciwa dla postgpowania z bar-
dzo malym dzieckiem (baby-talk). Komunikacja dziecka glgboko uposledzonego
umystowo nie moze opieraé si¢ jedynie na stowie, lecz na dzialaniach zwiazanych
z poznaniem zmystowym, stad widoczne — w moich rozwazaniach — akcentowanie
wieloaspektowej stymulacji taktylnej (dotykowej) jako jednego z elementéw komu-
nikacji pozawerbalne;j.
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Jednym z celéw mojej pracy (Macho$-Nikodem 2007) byta analiza wybranych
zachowan pozawerbalnych dziecka upos$ledzonego oraz jego produkcji wokalicz-
nych.

W przypadku dzieci upo$ledzonych umystowo uzywajacych j¢zyka w sposéb
nieprototypowy z punktu widzenia normy, mozna méwié¢ o intencji komunikacyj-
nej, dziecko bowiem za pomoca dostgpnego mu archiwyrazu pragnie osiagna¢ rézne
cele, proszac, informujac, zachecajac, wyrazajac sprzeciw. Dekodowanie archiwy-
razéw jest mozliwe przy zalozeniu, iz partnerzy dialogu si¢ znaja i osoba sprawna
intelektualnie posiada wiedzg kontekstowa i konsytuacyjna. Presupozycje konwer-
sacyjne pozwalaja na odczytywanie intencji komunikacyjnej dziecka gl¢boko upo-
$ledzonego. Pragmatyczne i prototypowe zarazem uzycie archiwyrazu jest mozliwe
w réznych sytuacjach; obserwacje dzieci uposledzonych umystowo pozwalaja na
konstatacjg¢, iz niejednokrotnie archiwyraz spelnia funkcj¢ fatyczna. Dziecko po-
przez powtarzanie jedynego dost¢gpnego mu leksemu nie musi wyrazaé okreslonych
zamiaréw, ta specyficzna komunikacja stanowi substytut dialogu.

Analiza komunikatéw gestycznych dziecka upo$ledzonego dotyczy przede
wszystkim zachowan autostymulacyjnych. Mozna wnioskowaé, ze dekodowanie
niewerbalnych zachowan komunikacyjnych dziecka glgbiej i glgboko uposledzo-
nego nie jest spdjne z dekodowaniem zwigzanym z danym obszarem kulturowym.
Odczytywanie czeséci zachowan kinetycznych dziecka bedzie rozumiane odmiennie
niz podobny gest uzywany przez dziecko w normie intelektualnej. Autostymulacyjne
zachowania kinetyczne (stereotypie ruchowe), manifestujace si¢ w postaci ruchéw
stereotypowych, sa tutaj prototypowe i bedziemy je odczytywa¢ odmiennie niz ten
sam gest dekodowany w danej kulturze.

Analiza aktywnosci werbalnej ograniczajacej si¢ do uzycia jednego komunikatu
rodzi dalsze pytania i otwiera droge do badan nad mozliwo$ciami nadawania i od-
bioru specyficznych komunikatéw ograniczonych do jednego archileksemu. Autorka
sygnalizuje istnienie specyficznej komunikacji ograniczonej do jednego przekazu
dzwigkowego. Nalezaloby si¢ szerzej przyjrze¢ dzieciom upos$ledzonym, ktére
wchodza w interakcje z otoczeniem za pomoca jednego ekspansywnego wydechu
polaczonego z wydawaniem okre$lonego dzwigku, oraz przeanalizowa¢ znaczenie
archiwyrazu sygnowane przez intonacj¢ uczuciowa.
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Cognitive Bases of Language in an Aspect of Communication with a Deeply
Mentally Handicapped Child

Abstract

An analysis of verbal activity of deeply mentally handicapped children, activity that
is limited to using a one-word utterance, generates several questions and paves the way to
studies of abilities to send and receive utterances limited to one archlexical item. In the paper
the author signals the existence of specific communication limited to one sound utterance.
The author focuses on mentally handicapped children who interact with their environment
by means of one expansive expiration-vocalization together with a particular sound having
different situational meaning signed by means of emotional intonation.
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z perspektywy diagnozy logopedycznej

Zaburzenia komunikacji jezykowej u dzieci, zwiazane z brakiem lub niedosta-
tecznym wyksztalceniem si¢ kompetenciji i/lub sprawnosci realizacyjnych, wyste-
pujace w okresie najintensywniejszego rozwoju mowy, nazywa si¢ zaburzeniami
rozwoju mowy i jezyka (zaburzeniem rozwoju sprawnosci j¢zykowej; zaburzeniem
rozwoju mowy badZ zaburzeniem rozwoju percepcji i/lub ekspresji jezykowej)
(Jastrzgbowska 2001).

Z roku na rok obserwuje si¢ coraz wigkszg liczbe dzieci w wieku przedszkol-
nym i szkolnym z zaburzeniami rozwoju mowy i j¢zyka (Okarma 2006). Powodem
takiego stanu rzeczy jest coraz szybsze tempo Zycia, ograniczony kontakt dziecka
z rodzicami i dziadkami z powodu ich ,,ucieczki w prace”, spedzanie przez dzieci
wolnego czasu z komputerem czy przed telewizorem.

Potrzeba dokonania jak najwczes$niejszej, pelniejszej i w miarg szybkiej diag-
nozy dzieci implikuje konieczno$¢ wyboru i oceny relewancji dostgpnych narzg-
dzi. Istnieje wiele narzedzi badawczych takich jak réznorakie préby, skale, testy
(wystandaryzowane i niewystandaryzowane), kwestionariusze, ankiety, programy
komputerowe, karty badania itp., przy pomocy ktérych ocenia si¢ zaséb foneméw
(glosek) pacjenta realizowanych prawidlowo (Riper 1978). Obecnie do najbardziej
znanych i uzywanych w praktyce narzgdzi diagnostycznych naleza:

a) do badania artykulacji — kwestionariusze obrazkowe Bartkowskiej (1968),
Demelowej (1998), Antos, Demel i Styczek (1978), Balejki (1992), Nowak (1993),
Nintendel-Bujakowej (1978);

b) do badania stuchu fonematycznego, fonemowego, analizy i syntezy stuchowej,
spostrzegawczosci stuchowej — proby i testy Styczek (1982), Roctawskiego (1994),
Muszynskiej i Zarczynskiej (1976), Bogdanowicz i Haponiuk ,,Chinski jezyk” (1996)
oraz ,,Skala pomiaru percepcji stuchowej stéw” (Kostrzewski 1981);

¢) do badania mowy (réinych jej aspektéw) — kwestionariusz do ustalania zabu-
rzefn mowy u dzieci (Kaczmarek 1955), ,,Od obrazka do stowa” (Rodak i Nawrocka
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1993), test obrazkowo-literowy do badania afazji (Szumska 1980), ,,Sprawdz, jak
moéwig” E. Stecko, ,,Przesiewowy test logopedyczny” (Tarkowski 1992b), kwestio-
nariusze badan przesiewowych do wykrywania zaburzefi rozwoju mowy u dzieci
dwu-, cztero- i sze$cioletnich (Emiluta-Rozya, Mierzejewska, Atys 1995), , kwestio-
nariusz Cooper6w” do oceny jakania (Checiek 1993b), kwestionariusz nieptynnosci
moéwienia i logofobii (Tarkowski 1992a);

d) do badania sprawnosci jezykowej — test sprawnosci jezykowej (Tarkowski
1992c) oraz inne testy opisywane w literaturze przedmiotu, lecz niestosowane
w praktyce (Tarkowski 1992c).

Celem niniejszej pracy nie jest oméwienie wszystkich tych narzedzi, a jedynie
préba oceny kwestionariuszy logopedycznych z punktu widzenia diagnozy logope-
dycznej. Ocenie poddane zostana trzy kwestionariusze, z ktérych korzystalam naj-
czgsciej w swojej pigtnastoletniej praktyce logopedycznej, a mianowicie:

1) kwestionariusz obrazkowy Antoniego Balejki (1992);

2) kwestionariusz obrazkowy Genowefy Demel (1998);

3) kwestionariusz obrazkowy do badania mowy dzieci w wieku przedszkolnym
i szkolnym Iwony Michalak-Widery (2000).

Co roku na przetomie wrze$nia i pazdziernika na terenie gminy Zielonki (wo-
jewodztwo malopolskie) badam, diagnozuje i kwalifikuj¢ na zajgcia logopedyczne
dzieci z pigciu szk6l rozpoczynajace nauke w klasach ,,zerowych” i pierwszych.
Kazdego roku jest to grupa okoto 300 dzieci.

W pierwszym etapie konieczne jest dokonanie badan pilotazowych celem wstep-
nego zdiagnozowania tak licznej grupy dzieci. Korzystam tutaj z kwestionariusza
obrazkowego A. Balejki, ktéry zawiera wzglednie mato obrazkéw, a wigc pozwala
w krétkim czasie dokonaé oceny stanu mowy duzej liczby uczniéw. Kwestionariusz
ten skiada si¢ z 44 obrazkéw: kolejno ponumerowanych ilustracji. Istnieja dwie
wersje kwestionariusza: albo jest on w formie kolorowych pojedynczych kart (typu
Piotrus$), albo w formie czarno-biatych ilustracji prezentowanych po cztery na jedne;j
stronie. Przeprowadzenie tego badania daje mozliwos¢ sprawdzenia zdolnosci ro-
zumienia i nazywania tego, co na nim przedstawiono. Wszystkie odpowiedzi osoby
badanej zapisywane sa na arkuszu odpowiedzi.

Pierwszych sze$¢ obrazk6w (wyrazéw) stuzy do oceny artykulacji samogtosek
ustnych, tj:

autobus — ocenie podlega artykulacja samogtoski a w naglosie, ale takze obser-
wujemy samogloski o, u — w §rédglosie;

okno — artykulacja samogtoski o w naglosie i wyglosie;

ul — artykulacja samogloski # w nagtosie;

lew — artykulacja samogtoski e w srédglosie;

myszy — artykulacja samogloski y w §rédglosie i wyglosie;

igla — artykulacja samogtoski i w nagtosie i samogtoski a w wyglosie.

Rozpatrujac dobor tych szesciu wyrazéw do oceny artykulacji samoglosek ust-
nych przez dzieci w mlodszym wieku szkolnym pod wzgl¢dem relewancji (adekwat-
nosci), nalezy stwierdzié, ze sa to desygnaty dobrze rozpoznawane i trafnie nazy-
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wane. Dodatkowo, w trakcie artykulacji tych wyrazéw, dokonuj¢ oceny artykulacji
pozostatych glosek.

I tak w wyrazie ,,autobus” oceniam wymowe spétgloski syczacej s, realizacjg
dzwigcznej gloski b. Niekiedy méglby sig pojawié zarzut, ze wyraz ,,autobus” jest za
dhugi dla dzieci, ze moze lepszy w tym miejscu bylby wyraz ,,auto”. Z moich obser-
wagcji jednak nie wynika, jakoby wyraz ,,autobus” sprawial dzieciom jakie$ wigksze
trudnos$ci, natomiast wyraz ,,auto” tez nie bylby jednoznaczny, gdyz réwnie czgsto
co odpowiedz ,,auto” padala odpowiedz ,,samochéd”.

W wyrazie ,,0kno” dodatkowej ocenie podlega realizacja grupy spétgtoskowej kn
oraz artykulacja tylnojgzykowej spolgloski k. W tym miejscu réwniez mozna by si¢
zastanowi¢, czy krétszy wyraz, np. ,,0ko”, nie bylby lepszy, ale — jak zaznaczylam
- rozpoznawanie tych desygnatéw nie sprawiato dzieciom wigkszych problemoéw.

Wyraz ,lew” shuzy do oceny artykulacji samogloski e. Moim zdaniem jest to
trafny wybo6r (chociaz samogloska ta nie znajduje si¢ w naglosie), gdyz wyrazy typu
»Eskimos”, ,ekierka”, w ktérych e wystepuje w naglosie, sa dla dzieci wyrazami
trudnymi, rzadko jeszcze (lub w ogéle) znanymi i niestosowanymi. W tym wyrazie
dokonuje tez oceny realizacji gloski / oraz wargowo-z¢gbowej f.

Do oceny wymowy samogtloski y zostal wybrany wyraz ,,myszy”, ktéry pokazu-
je nam dwie pozycje tej samogtoski (§rédgtos i wyglos). Jest to desygnat dobrze roz-
poznawany przez dzieci, dodatkowo obserwujemy tu zastosowanie liczby mnogiej
przez dzieci, jak rowniez artykulacj¢ spélgloski szumiacej § [sz]. Kolejny desygnat
— »igla”, jest takze poprawnie identyfikowany przez badanych, dodatkowo zwraca-
my uwage na artykulacj¢ spélgloski dzwigcznej tylnojezykowej g.

Do oceny wymowy samoglosek nosowych ¢ [a] i ¢ zostaly wybrane dwa wy-
razy: ,,zajac” ¢ [on] i ,,rece” ¢ [en]. Niestety, dobdr tych wyrazéw nie jest trafny,
gdyz gloski nosowe ¢ i ¢ przed gloskami zwarto-szczelinowymi (a taka wlasnie
spolgloska jest c) ulegaja ,,rozkladowi” na samogloske ustng o i e oraz spélgloske
nosowa n lub m, np.: on — i wymowa jest [zajonc], lub en — wymowa prawidto-
wa [rence]. Aby wigc sprawdzi¢ wymowe samoglosek nosowych ¢i ¢ dokladam
dwa inne desygnaty typu: ,,waz”, ,,wasy”, ,.g¢$”, ,jezyk” czy ,,we¢ze”, w ktoérych
samogloski nosowe ¢, ¢ wyst¢puja przed spélgloskami szczelinowymi (typu §, s, 2)
i zachowuja swoja nosowosé. Dodam tylko, ze osobiscie nie rezygnuje z tych dwéch
desygnatdw (tj. wyrazéw ,,zajac” i ,,rece”), gdyz w trakcie ich nazywania obserwu-
j¢ wymowe glosek syczacych (z, ¢) w wyrazie ,,zajac” oraz wymowe glosek r, ¢
W wyrazie ,,rece”.

W dalszej kolejnosci przystgpujemy do oceny artykulacji spéigltosek w kolej-
no$ci zgodnej z tym, jak pojawiaja si¢ one w rozwoju mowy dziecka. Badane spét-
gloski wystepuja w tym kwestionariuszu tylko w pozycji naglosu (na poczatku wy-
razu). Do diagnozy wymowy glosek wargowych b, b’, p, p’, m, m’ wybrane zostaly
nastgpujace wyrazy:

balwan — gloska b w naglosie. Desygnat ten jest dobrze rozpoznawany przez
dzieci, chociaz wymowa tego wyrazu nie jest fatwa (wystgpuje tu trudna grupa spél-
gloskowa #v). Mozna by si¢ zastanowié, czy ‘wyraz ,balon” nie bylby tu wyrazem
latwiejszym dla dzieci w mlodszym wieku;
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bilet — ocena realizacji ,,migkko$ci” spolgtoski b przysparza dzieciom chyba
najwigcej trudnosci, a to z tego wzgledu, ze jak wynika z moich obserwacji, dzieci
coraz mniej jezdza Srodkami komunikacji publicznej, a wigc nie kasuja, a co za tym
idzie — nie znajq biletéw. Dodatkowa trudno$cia w nazwaniu tego desygnatu jest to,
ze prezentowany bilet jest biletem uzywanym w Bialymstoku, tzn. ma inny kolor
i ksztalt niz bilety uzywane np. w Krakowie, w Warszawie czy innych miastach.
Ten ostatni argument nie stanowi, oczywiscie, dla badajacego wigkszego problemu
(ja w tym przypadku przynosz¢ aktualny bilet, np. autobusowy, i klade go w miejsce
rzeczonego desygnatu). Aby pozby¢ sig¢ takich ,klopot6w”, mozna si¢ zastanowié,
czy nie zastapi¢ tego leksemu wyrazem niewatpliwie blizszym dzieciom, np. ,,bie-
dronka”, chociaz zdecydowanie trudniejszym artykulacyjnie;

parasol — oceniamy wymowg¢ gloski p w naglosie, ale takze wymowe r, sp6t-
gloske s, oraz czy dziecko poprawnie wymawia dwie gloski opozycyjne w jednym
wyrazie, a mianowicie r i /;

pies — sprawdzamy realizacj¢ ,,migkkosci” gloski p oraz wyglosowe s, a takze
wymowe najtrudniejszej dla dzieci samogtoski, tj. e;

mak — wymowa gloski m. Wyraz ten jest fatwy, zazwyczaj dobrze rozpoznawa-
ny przez dzieci. Jezeli pada tutaj odpowiedz ,kwiatek”, zadaje dodatkowe pytanie
typu: a jak si¢ ten kwiatek nazywa? I wtedy zazwyczaj pada nazwa kwiatka;

miska — wyraz do oceny realizacji ,,migkko$ci” m’.

Kolejne badane gloski (tak jak wyzej oméwione b, p, m) naleza réwniez do
glosek rzadko znieksztalcanych, a sa to gloski wargowo-z¢bowe: v, v’, £, f°, §rodko-
woj¢zykowa j [j], przedniojezykowo-z¢bowe d, ¢, n, i, p [1]. Do oceny artykulacji
tych glosek zostaly wybrane nast¢pujace wyrazy:

wanna, wiadro — wyrazy te sa dobrze identyfikowane przez dzieci, dodatkowo
zwracamy uwage na wymowg gloski r;

Jfajka — artykulacyjnie jest to wyraz tatwy, chociaz nie najtatwiejszy, jesli chodzi
o identyfikacje przez dzieci (z racji rzadkosci wystgpowania);

filizanka — do oceny realizacji ,,migkkosci” gloski f wyraz dobrze dobrany,
czasami mylony przez dzieci z wyrazem ,kubek” lub nawet ,,szklanka”, jednak po
drobnym naprowadzeniu, ze chodzi nam o inna nazwg¢, zazwyczaj nazywany po-
prawnie;

jabtko, dom — desygnaty bardzo dobrze identyfikowane, niesprawiajace dzie-
ciom trudnoéci;

traktor — wyraz trudny artykulacyjnie, stuzy mi bardziej do oceny wymowy
gloski r w §rédglosie i wyglosie niz tatwej artykulacyjnie gloski £. W tym miejscu
zdecydowanie latwiejszy i pod wzgledem artykulacji, i identyfikacji bylby np. de-
sygnat ,talerz” lub ,telefon”;

nogi, nitka, tawka — nie sprawiaja dzieciom szczeg6lnych trudnosci, sa dobrze
identyfikowane. Dodatkowo obserwujemy artykulacj¢ glosek tylnojezykowych ki g.

W nastepnej kolejnosci przechodzimy do oceny artykulacji glosek najczgsciej
ulegajacych znieksztalceniom, a co za tym idzie, sprawiajacych dzieciom najwigcej
probleméw artykulacyjnych. Naleza do nich gloski trzech szeregéw, a wigc gloski
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SzZeregu syczacego: s, z, ¢, 3 [dz], szeregu ciszacego: §, 2, ¢, § [dZ], oraz szeregu
szumiacego: §, 2, &, 3.

Do oceny artykulacji glosek syczacych s, z, ¢ oraz 3[dz] zostaly zaproponowane
nastgpujace wyrazy:

zegar, sanki, dzbanek i cytryna — desygnaty te sa poprawnie identyfikowane
przez dzieci, wyst¢puja w dobrym sasiedztwie w wyrazie. Poza wyrazem ,,dzbanek”
wszystkie gloski oprécz tego, ze wystepuja w naglosie, to dodatkowo sa w towarzy-
stwie samogtoski, czyli w pozycji najwygodniejszej nie tylko do artykulacji, ale tak-
ze do jej oceny. Poza tym w wyrazach tych mamy dodatkowa mozliwos$¢ obserwacji
realizacji trudnej gloski 7.

Z trzech szereg6éw glosek dentalizowanych szereg ciszacy (gloski §, Z, ¢, 3) uwa-
zany jest za najlatwiejszy dla dzieci, chyba tez z tego wzgledu, ze szereg ten pojawia
si¢ w mowie dzieci jako pierwszy z trzech szeregédw. Do badania wybrane zostaly
nastgpujace desygnaty:

Zrebie, Swinia, dziewczynka i ciele — z wyjatkiem desygnatu ,,$winia”, nazwanie
trzech pozostalych obrazkéw bynajmniej nie jest dla dzieci jednoznaczne. I tak, co
zaobserwowalam podczas ponaddziesigcioletniej praktyki logopedycznej, znaczna
cz¢$¢ uczniéw miodszych klas szkoly podstawowej wrecz nie zna nazw ,,zrebig”
czy ,.cielg”. Na dodatkowe pytania, zadawane przeze mnie, typu: a jak sie nazywa
maly kon, mala krowa — najczg$ciej padaly odpowiedzi: konik, kucyk, kréwka, muc-
ka. Zadziwiajace jest to tym bardziej, ze badane przeze mnie dzieci pochodza ze
$rodowiska wiejskiego. Wniosek stad taki, ze nie tyle wyrazy sa Zle dobrane, co ich
»Zywotno$¢”, badz tez aktualno$é jest znacznie mniejsza. W zwiazku z tym wyrazy
te mozna by zamieni¢ na wyrazy czgéciej spotykane w stowniku dzieci typu: ,,ziem-
niaki”, ,,zielony”, ,,ciastko” czy tym podobne. Desygnat ,,dziewczynka” by}l czasem
identyfikowany jako ,,lalka”, ale po drobnej sugestii ze strony logopedy padata wias-
ciwa odpowiedz.

Do oceny artykulacji szeregu, z ktérym dzieci w przedszkolu i w mlodszych
klasach maja najwigcej probleméw, czyli do oceny szeregu szumiacego (5, Z, & 3),
przedstawiono takie wyrazy, jak:

zaba — ocena realizacji gloski szumiacej Z. Desygnat dobrze dzieciom znany,
czgsto spotykany i od razu przez nie identyfikowany. Gloska z znajduje si¢ w sa-
siedztwie samogtloski, wigc dodatkowo jest fatwo$¢ artykulacji;

szczotka — wyraz do oceny artykulacji gloski §. Zawiera on dodatkowa trudnos¢,
poniewaz gloska § znajduje si¢ w towarzystwie innej gloski szumiacej, a mianowi-
cie & W tym miejscu utrudnienie to wydaje si¢ chyba zbyteczne, gdyz do zbadania
samej gloski § wystarczylby wyraz latwiejszy, taki jak chociazby ,szalik”, ,,szelki”
czy ,,szafa”. Samym wyrazem ,,szczotka” mozna by ewentualnie sprawdzi¢ wymowg
grupy spélgloskowej §¢ [szcz];

czapka i drzwi — to wyrazy do oceny artykulacji spéiglosek ¢ i 3. Wyrazy te sg
poprawnie identyfikowane przez badanych i nie sprawiaja im jakich§ probleméw.
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Wymowa spolgtosek tylnojezykowych: &, k’, g, g°, ch, tez niejednokrotnie przy-
sparza dzieciom ktopotéw. Do analizy artykulacji tych glosek postuzyly tu nastepu-
Jace wyrazy:

kot, kietbasa, grabie, gitara i choinka — z identyfikacja tych przedmiotéw dzieci
radza sobie w miar¢ dobrze. Dob6r tych wyrazéw, réwniez pod wzglegdem artyku-
lacyjnym, wydaje si¢ trafny, polaczenia glosek w nich wystepujace nie sa trudne,
w wigkszosci po badanej glosce wystgpuje samogloska, a wyrazy sa kroétkie.

Do najtrudniejszych artykulacyjnie glosek jezyka polskiego zalicza si¢ przednio-
Jjezykowo-dziastowa gloske r. Gloska ta, jak wiemy, moze pojawiaé si¢ w wymo-
wie dziecka stosunkowo najpdzniej (nawet do 7. roku zycia) i moze ulegaé licznym
deformacjom. Aby oceni¢ wymowe tej gloski, autor zaproponowal wyraz ,,ryba”.
Desygnat ten jest dobrze znany dzieciom, od razu rozpoznawany. Biorac pod uwa-
g¢, ze gloska r wystgpowala juz w kwestionariuszu kilkakrotnie, i to w réznych
pozycjach w wyrazie (§rédglos i wyglos) oraz w towarzystwie innych spéiglosek, to
przedstawienie jednego desygnatu, w ktérym gloska r wyst¢puje w naglosie, wydaje
si¢ wystarczajace.

Procz analizy wymowy pod wzgledem dZwigkowym wazne jest rowniez okre-
$lenie uwzglednionych w karcie pozostatych cech mowy: glosu, oddechu czy tem-
pa. Odnotowujemy tu réwniez tak istotne rzeczy, jak: sprawno$¢ jezyka, warg itp.
Zagadnienia te nie sg jednak przedmiotem niniejszego artykuhu, dlatego tez nie po-
$wigcam im dodatkowej uwagi.

Kwestionariusz obrazkowy A. Balejki, pomimo wykazanych przeze mnie pew-
nych bledéw i niedoskonalosci, jest z dobrymi efektami stosowany w mojej pigtna-
stoletniej praktyce logopedycznej. Zastosowanie tego kwestionariusza pozwala uzy-
skiwaé informacje dotyczace stownictwa biernego (rozumienie polecen i wskazy-
wanie tego, o co pytamy: ,,Pokaz gdzie jest...?””) oraz czynnego (nazywanie demon-
strowanych obrazkéw: ,,Co to jest?”). Narz¢dzie badawcze, ktérym jest omawiany
kwestionariusz, ma zastosowanie nie tylko dla dzieci w mlodszym wieku szkolnym,
ale z powodzeniem sprawdza si¢ wéréd dzieci jeszcze mlodszych: trzy-, czterolet-
nich, jak réwniez w pracy z osobami dorostymi, ktére na skutek réznych choréb
i wypadkéw losowych utracily zdolno§¢ porozumiewania si¢ lub w znacznym stop-
niu zostala ona ograniczona.

Kolejnym narzgdziem badawczym, jakie stosuj¢ do diagnozy dzieci, a ktdre-
mu chce po$wigci¢ nieco uwagi w tym artykule, jest kwestionariusz obrazkowy
Genowefy Demel (1998). Skiada si¢ on z kart trojakiego typu:

Typ pierwszy, podstawowy, stuzy do badania poszczegélnych grup lub szere-
goéw glosek:

) $263%

2) 5,203

3) §,4,6 %

4) r (w kolejnosci odpowiadajacej metodyce ¢wiczen);

5) kk,gg\x

6) £,.fvv}
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7 pp,bb,

8) tdn

9 LI

10) samogtoski;

11) samogtloski niesylabotwércze: y (1], 1 [j];

12) réimicowanie par glosek dzwigcznych i bezdzwigcznych.

Typ drugi, znajdujacy si¢ na odwrotnych stronach pierwszego zbioru kart, to
tzw. uzupeklianki stowno-obrazkowe, odpowiadajace poprzednim grupom glosek.
Uzupehianki te sprawdzaja nie tylko wymowe, ale tez stosowanie form gramatycz-
nych.

Typ trzeci to zbiér obrazkéw: ,,Co kto robi?”. Zbiér ten daje dodatkowo szerokie
pole do sprawdzenia wymowy glosek, a zarazem umieje¢tno$ci wypowiadania si¢ za
pomoca zdan.

Jak wynika z powyzszej prezentacji, funkcje omawianego kwestionariusza
obrazkowego sg wielorakie, tak zreszta jak i pozostalych przedstawionych tu kwe-
stionariuszy. Stuzy on bowiem nie tylko do badania mowy, ale takze do kontrolowa-
nia efektow terapii logopedycznej i do samych éwiczen.

Kwestionariusz obrazkowy G. Demel wykorzystuj¢ w drugiej kolejnosci (po
wstepnej kwalifikacji i ocenie stanu mowy, przeprowadzonej za pomoca kwestiona-
riusza A. Balejki), w celu uzupeknienia i pogl¢bienia, wzglednie weryfikacji, wstep-
nej diagnozy. Dzieje si¢ tak dlatego, ze kwestionariusz ten zawiera az 144 obrazki,
czyli czas konieczny na przeprowadzenie badan licznej grupy dzieci tym narzg¢dziem
jest bardzo dlugi. Istotne jest réwniez to, ze mozliwosci dzieci w mtodszym wieku
szkolnym (zdolno$¢ koncentracji, skupienia si¢ na jednym zadaniu) tez sa ograniczo-
ne, ponadto uklad prezentowanych obrazkéw (jednorazowo badany widzi 12 obraz-
kéw) moze rozpraszaé¢ uwage dziecka.

Przystapie teraz do krétkiego oméwienia zamieszczonego w kwestionariuszu
materialu obrazkowo-wyrazowego. W badaniu tym ocenie podlega kazda gloska
w naglosie, $rédglosie i wyglosie.

Do oceny samogtosek ustnych zaproponowane zostaly nast¢pujace wyrazy:

autobus — analogicznie jak w kwestionariuszu A. Balejki;

agrafka — desygnat stabo identyfikowany przez dzieci;

aparat fotograficzny — wyraz ,fotograficzny” jest dlugi i trudny dla badanych.
Dzieci zreszta Swietnie sobie z nim radza, po prostu omijajac go;

armata — wyraz tez coraz rzadziej uzywany, a co za tym idzie — identyfikowany
rzadko, gtéwnie przez chtopcow;

oko, osa, okulary, orzechy, ucho, ule, indyk i igly — desygnaty powszechne, fa-
twe, dobrze identyfikowane przez badanych, réwniez artykulacyjnie niesprawiajace
wigkszych probleméw.

Do badania wymowy samoglosek nosowych wybrane zostaly wyrazy:

zajqc — nie najszczg$liwiej dobrany wyraz, ze wzgledu na wymowe samogtosek
nosowych przed spélgloskami zwarto-szczelinowymi — tak jak w kwestionariuszu
A. Balejki;
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tabed; — podobna sytuacja: tu réwniez gloska nosowa przed zwarto-szczelino-
wa; poza tym jest to wyraz trudny artykulacyjnie;

pajgk — do oceny samogloski nosowej . Latwo rozpoznawany przez dzieci
i artykulacja tez nie stwarza badanym probleméw, natomiast sasiedztwo gloski tyl-
nojezykowej nie jest tu najszczg$liwsze ze wzgledu na wymowe samoglosek noso-
wych przed gloskami tylnojezykowymi;

pak — desygnat nie jest jednoznacznie identyfikowany przez badanych, a ponad-
to mamy tu znéw sasiedztwo gloski tylnojezykowe;j.

W nastgpnej kolejnosci przystgpujemy do badania spétgltosek wargowych: b, b°,
p, p’, m, m’. Do oceny tych spétglosek dobrane zostaly nastgpujace wyrazy:

b, b’ — balon, buty, cebula: desygnaty latwe do identyfikacji, artykulacyjnie
proste, tzn. badana gloska w otoczeniu samoglosek, bez grup spéigtoskowych; bi-
let — problemy z identyfikacja, podobnie jak w kwestionariuszu A. Balejki; gra-
bie, grzebier — dodatkowo obserwujemy wymowe trudnej gloski g (w naglosie oraz
w grupie spolgloskowej grz, gr);

D, p’ — patelnia, pitka, piéro, pompka, pita: wyrazy dobrze dobrane pod wzgle-
dem artykulacji (bez trudnych potaczen i grup spéigloskowych), tatwo rozpoznawa-
ne przez badanych;

m, m’ — malpa, miotla: wyrazy sa dobrze dobrane, jednak badane gloski wy-
stepuja tylko w pozycji naglosu; nie ma podanych przykladéw do oceny wymowy
glosek m i m’ w $rédglosie oraz gloski m w wyglosie.

Do oceny glosek wargowo-zgbowych: w, w’, f, f°, przedstawiono takie desygnaty:

v, v' — walek, worek, krawaty, wieszak, wiewidrka — wyrazy czgsto uzywane
w codziennym zyciu, a co za tym idzie, nieprzysparzajace badanym probleméw
z identyfikacja; pod wzgledem wymowy jest tu tez dobra pozycja badanych glosek;

f, - fotel, farby, zyrafa, agrafka — tez pojawiajq si¢ klopoty z identyfikacja,
ale pierwsze trzy wyrazy sa bardzo dobrze dobrane, dodatkowo obserwujemy wy-
mowe trudnej gloski r i szumiacej Z w nagtosie. Klopoty pojawiaja si¢ natomiast
przy identyfikacji nastgpnych desygnatéw, a mianowicie: filizanka (podobnie jak
w kwestionariuszu A. Balejki mylona z kubkiem, szklanka, gamkiem; poza tym
wyraz jest diugi i jego wymowa sprawia dzieciom niemalo probleméw); fiofki i ka-
lafior — nienazywane przez dzieci, w pierwszym przypadku staba znajomo$¢ nazw
kwiatéw, w drugim przedstawiony desygnat malo przypomina rzeczywisty kalafior.

Jako nastepne przedstawione zostaly wyrazy do oceny artykulacji spétglosek
przednioj¢zykowo-zgbowych: s, 2, ¢, 3, ¢, d, n. I tak w kolejnosci:

s — samolot, stdl, slon, pasek, pies;

z — zamek, zegar, wozek;

¢ — cukierki, tablica, klocki, ksiezyc;

3 [dz] — dzwonek. Brak jest wyrazu do oceny 3 w $rodglosie, a rzeczywiscie
dobér tatwego desygnatu nie jest tu prosty, poniewaz desygnaty zawierajace w swo-
jej nazwie gloske 3 w §rédglosie sa trudne do identyfikacji. Mozna by ewentualnie
zaproponowaé takie wyrazy jak: fredzle, rodzynki czy kukurydza.
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Kolejne desygnaty, wybrane do sprawdzenia artykulacji glosek przedniojezy-
kowo-zgbowych ¢, d, n to: talerz, telefon, miotek, but, dom, dach, buda, widelec,
narty, nozyce, spodnie, bocian. Wyrazy te sa dobrze identyfikowane przez badanych
i spelniaja tez swoja funkcje¢ diagnozujaca. Wyjatek stanowi wyraz ,,spodnie”, ktéry
ma sprawdza¢ realizacj¢ gloski n w $§rédglosie, jednak w tym przypadku nie spetnia
on swego zadania, gdyz gloska » jest tu zmigkczona przez samogloske, co w efekcie
daje #n. Wydaje sig, ze zamiast niego mozna by zaproponowa¢ wyrazy: ,.banan”,
»kangur” czy ,.kolano”, a nawet nazwy koloréw, np.: ,,czamy”, ,,czerwony” czy ,,zie-
lony”, w ktérych to gloska n wystepuje w $rédglosie.

Przechodzimy teraz do szeregu najcze$ciej sprawiajacego problemy artykula-
cyjne dzieciom w mlodszym wieku szkolnym, do szeregu szumiacego i do glosek
przedniojgzykowo-dziastowych: $, Z, & 3, r, I. Do obserwacji tego szeregu przedsta-
wiono nastgpujace wyrazy:

§ - szafa, szklanki, koszyk, kapelusz;

Z - zaba, zelazko, jeze;

¢ — czolg, beczki, klucz;

§¢ — szczotka — mozna by w tym miejscu jeszcze zaproponowaé np. wyrazy:
njaszczurka”, ,plaszcze”, do oceny wymowy tej grupy spéigltoskowej w srédglosie,
oraz wyrazy typu: ,,deszcz”, ,,plaszcz”, do oceny realizacji wyglosu;

3 [dz,drz] — drzwi. Tutaj takze, chociaz wybér jest niewielki z racji rzadkosci
wystgpowania tej spolgloski w jezyku polskim oraz trudnos$ci z identyfikacja desyg-
natéw, mozna ewentualnie zaproponowa¢ wyrazy ,.dzem”, ,,dzoke;j”, ,,dzungla”.

Wszystkie powyzsze jednostki wyrazowe sa znane badanym, fatwo identyfiko-
wane, a badane gloski sa w ,,wygodnym” towarzystwie artykulacyjnym.

Pozostale gloski przednioje¢zykowo-dziastowe to gloska / i gloska r. Do ich diag-
nozy proponowane sa takie wyrazy, jak:

1 — lampa, lustro, butelka, balony, lalka, motyl, ul,

I’ [li] - listek, lis, listy, krolik, szalik.

Desygnaty te sa trafnie dobrane, poprawnie identyfikowane i artykulacyjnie
fatwe, tzn. bez trudnych grup spéigloskowych. Nasuwa si¢ tylko pytanie, czy do
sprawdzenia wymowy stosunkowo tatwej gloski, jaka jest /, potrzeba az tylu przy-
kladéw (w stosunku do liczby wszystkich wyrazéw zawartych w kwestionariuszu);

r — tramwaj, cytryna, drabina, krowa, gruszka, spadochron, radio, ryby, para-
sol, tarka, tornister, rower. 1 tez, analogicznie jak wyzej, nasuwa si¢ pytanie, czy
potrzebnych jest tak duzo wyrazéw (12) do zdiagnozowania poprawnej wymowy tej
gloski, tym bardziej ze w trakcie badania gloska ta wystgpuje w wyrazach 26 razy
(w réznych pozycjach), nie liczac oczywiscie przykladéw przygotowanych specjal-
nie dla tej gloski. Co si¢ za$ tyczy doboru tych wyrazéw, to poza wyrazami ,,spa-
dochron”, ,tarka”, ,torister”, ktére rzadko sa dobrze rozpoznawane przez dzieci,
nazwanie pozostalych desygnatéw nie sprawia badanym trudnosci.

Zostat jeszcze do zdiagnozowania ostatni szereg glosek dentalizowanych — gtos-
ki ciszace: §, Z, ¢, £ [dZ], oraz gloski o tym samym miejscu artykulacji, czyli gloski
$rodkowojezykowe: A, j, f [j]. Do oceny tych spétglosek stuza nastgpujace wyrazy:
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§ — Slimak, swieczka, ksiqzka, wisnie: wyrazy te sa znane badanym, pewna
niejednoznaczno$¢ moze budzi¢ desygnat ,wiénie”, mylony czasami z ,,czeres-
niami”. Jednak nie zmienia to oceny wymowy tej gloski w $rédglosie, poniewaz
w wyrazie ,,czeres$nie” gloska § tez wystepuje w $rodglosie. Jezeli wymowe wszyst-
kich pozostatych glosek badamy w trzech pozycjach w wyrazie, to moze warto by
tu doda¢ takie wyrazy jak: ,,mis”, ,,g¢$” czy ,,rys”;

Z — ziemniaki, guziki,

¢ — cielqtko, nici. Analogicznie jak wyzej, tym razem do zbadania $rédgtosu
mozna by zaproponowa¢ takie wyrazy, jak: ,,bocian”, ,pociag”, a do wyglosu np.:
»lokie¢”, ,,ni¢” lub , paznokiec”;

3 [dZ) — dzieciol, diwig, zoledzie, gwoidzie: sa to wyrazy stosunkowo trudne
artykulacyjnie i sa problemy z ich nazwaniem. Moze latwiejsze i blizsze badanym
bylyby takie jednostki, jak np.: ,.dzieci”, ,,dzik”, ,,dziupla”, a w $rédglosie ,,budzik”
czy ,,labgdzie”;

1 [j] —Jjaszczurki: do oceny j w §r6dglosie mozna by chyba doda¢ jeszcze wyrazy
»jabtko” lub ,jajko”.

Jako ostatnie do diagnozy logopedycznej pozostaly gloski tylnojezykowe: &, &’,
g, g’y x [ch], x’ [ch’]. Wymowa tych glosek czasem stwarza dzieciom problemy,
gdyz nie dos¢, ze pracuje tutaj tyl jezyka, to jeszcze artykulacja tych glosek jest
malo widoczna i trudna do pokazania. Z desygnatéw do nazwania zostaly wybrane
nast¢pujace wyrazy:

k — kot, kura, konewka, bqk: wszystkie wyrazy, z wyjatkiem ostatniego, sa szyb-
ko identyfikowane;

k’ — kielnia. 1dentyfikacja tego desygnatu sprawia badanym olbrzymie proble-
my. Na podstawie mojej dotychczasowej praktyki moge nawet zaryzykowac oceng,
ze przedmiot ten jest nierozpoznawany w 99 procentach, a co za tym idzie — nie-
nazywany. Proponowalabym w to miejsce wyrazy: kieliszek, kietbasa lub kieszen.
Pozostate zaproponowane desygnaty: rakieta, siekiera i kredki nie budza watpliwo-
$ci u diagnozowanych;

g — garnek, kogut;

g’ — brak desygnatéw. Mozna by zaproponowaé wyraz gitara, a w $rédgtosie
np.: ogien, zagiel albo nogi lub rogi;

ch — chorqgiewki, choinka. Sa tu tylko wyrazy zawierajace ch w naglosie,
a mozna by sie jaszcze pokusi¢ o jaki$§ wyraz z gloska ch w §rédglosie, np.: mucha,
ucho lub szachy, i w wyglosie np.: brzuch, dach, duch czy orzech.

W podsumowaniu nalezy podkresli¢, ze kwestionariusz ten zawiera bardzo bo-
gaty material wyrazowy, niezwykle pomocny do dodatkowej oceny dzieci wst¢pnie
zakwalifikowanych na zajecia logopedyczne, jak réwniez do pracy z dzieckiem na
takich zajgciach.

Ostatnim narz¢dziem badawczym, jakie chcialabym pokrétce omowic, jest kwe-
stionariusz obrazkowy do badania mowy dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym
Iwony Michalak-Widery (2000). Jest to jeden z przykladéw licznych nowych po-
mocy, ktére ukazuja si¢ ostatnio, gdyz zapotrzebowanie na nie jest nadal ogromne.
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Rozmiary niniejszego artykutu, jak i liczba obrazkéw zaproponowana przez autorke
(228 obrazk6w), pozwola mi jedynie na bardzo syntetyczne odniesienie si¢ do jego
zawarto$ci. W tym miejscu pragng réwniez zaznaczy¢, ze prezentowany materiat
obrazkowo-wyrazowy wykorzystuj¢ raczej wybiérczo w trakcie stawiania diagnozy
logopedycznej (tylko odpowiednie tablice z dana gloska, gdzie badana gloske mam
w trzech pozycjach w wyrazie). Natomiast bardzo chetnie i czgsto wykorzystuje
bogactwo zamieszczonego materialu w trakcie éwiczen logopedycznych, zaréwno
z dzieé¢mi, jak i z osobami dorostymi.

Prezentowany material podzielony jest na plansze, na ktérych znajduje si¢ po
6 obrazkéw — w ich nazwach wystgpuje interesujaca nas gloska w trzech pozycjach
w wyrazie, a mianowicie: w naglosie, $rédglosie i wyglosie (jesli taki, oczywiscie,
wystepuje). Autorka proponuje rozpoczgcie badania od glosek szumiacych (te plan-
sze znajduja si¢ w segregatorze jako pierwsze). Oczywiscie, konstrukcja narz¢dzia
jest taka, ze mozemy te karty przepiaé, ale taki uklad oryginalny zastajemy. Do
badania szeregu szumiacego mamy nastgpujace wyrazy:

§ [sz] — szalik, szafa, wieszak, muszla, mysz, kapelusz,;

Z— rzeka (rysunek przedstawiajacy ten wyraz nie jest jednoznaczny), zaba, jeze,
orzech, grzyby, lyiwy,

¢ [cz] — czajnik, czapka, tecza, kaczka, klucz, smycz; ten ostatni wyraz najcz¢s-
ciej podawany jest dopiero po zadaniu dodatkowego pytania przez logopede, np.:
stuzy do wyprowadzania psa;

3 [dz] — dzudo, d:zem, d:okej, dzokejka, diungla, dzojstik — ta plansza jest jedng
z trudniejszych do identyfikacji ze wzglgdu na rzadko$¢ wystgpowania tych stéw
w jezyku potocznym, a poza tym artykulacja tych wyrazéw jest bardzo trudna.

Kolejnym badanym szeregiem jest szereg syczacy, gloski: s, z, ¢, 3 [dz]. Do
oceny artykulacji tych glosek shuza nastgpujace wyrazy:

s — sanki, sowa, pasek, fasola, nos, pies;

z — zapatki, zamek, koza, wozek, znak, gniazdo; widzimy tutaj, ze w przypadku
tych glosek, ktére nie wystgpuja w wyglosie, jak np. gloski dZwigczne, ,tracace”
dzwigczno$¢é na koricu wyrazu; proponuj¢ polaczenie badanej gloski z jaka$ inng
spolgloska;

¢ — cukierek, cebula, taca, plecak, pajac, palec;

3 [dz] — dzwonek, dzbanek, koledzy (tutaj, aby uzyska¢ oczekiwang przez nas
odpowiedz, musimy zada¢ dodatkowe pytanie), kukurydza, pedzel, pieniqdze.

Diagnozujac wymowg glosek szeregu ciszacego: §, Z, ¢, 3 [dZ], mamy nast¢pu-
jace propozycje wyrazowe:

§ — siatka, sito (mys$le, ze moze warto byloby tu jeden z tych wyrazéw zamieni¢
np. na wyraz ,.$nieg”, aby mieé § w naglosie, w polaczeniu ze spéigloska), hustawka,
ksiqzka, mis, wies; ten ostatni desygnat nie jest jednoznaczny, oczekiwang odpo-
wiedZ uzyskujemy po zadaniu naprowadzajacego pytania;

Z — zielony (tutaj tez trzeba zadaé pytanie: jaki to kolor?), zima, bazie, buzia,
ziemniaki, guziki;,
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¢ — ciastko, ciert (desygnat bardzo trudny do identyfikacji przez dzieci, nawet po
zadaniu dodatkowych pytan), pociqg, bocian, tokieé, paznokieé;

3 [dZ] — dziupla lub dziura, dzieci, budzik, tabedzie, diwig, gwoidzie.

Po ocenie wymowy glosek dentalizowanych przechodzimy do gloski . Wybrane
tu zostaly wyrazy, gdzie gloska r wystgpuje w polaczeniach najtatwiejszych (dr, tr),
a jednoczesnie takie, od ktérych zaczyna si¢ ,,prac¢” nad gloska r;

r — drabina, trawa, pralka, kura, ryba, rower.

Kolejne gloski to tylnojezykowe: k, g, x [ch]. Wybrane tu wyrazy sa nastgpujace:

k — komin, kon, oko, mleko, smok, okret,

g — golqb, gumka, noga, kogut, groszek, ogdrek;

ch — chlopiec, hak, ucho, mucha, dach, duch.

Nastepnymi gloskami poddanymi diagnozie logopedycznej sa gloski przednio-
jezykowo-zgbowe: ¢, d, n, oraz dzigstowa gloska /. Na planszach znajdujemy takie
oto przedmioty do nazwania:

t — tor, telefon, buty, kwiaty, bat (przedmiot stabo znany dzieciom), plot;

d - dywan, dym, buda, pudetko, deszcz, biedronka;

n — namiot, nuty, kolano, korona, wagon, banan;

I - lala ludb lalka, lody, balony, talerz, krdl, rogal.

Zaprezentowane tu desygnaty sa dobrze identyfikowane przez dzieci, a dobér
wyrazéw pod wzgledem artykulacyjnym jest trafny (sa to wyrazy krétkie, z mala
iloscia grup spéigtoskowych).

Do oceny artykulacji glosek wargowo-zgbowych f, w mamy nastepujace wyrazy:

f— fotel, foka, tawka, mikrofon, fotograf, lew;

v [w] — worek, wanna, owoce, wlosy lub glowa, krowa, krawat; praktycznie
poza jednym wyrazem ,fotograf”, ktéry generalnie jest wyrazem trudnym, nawet
ze wzgledu na swoja dlugo$€, pozostate wyrazy sa trafne i badani nie maja z nimi
wigkszych trudnosci.

Kolejne zaproponowane desygnaty stuza do oceny artykulacji glosek wargo-
wych p, b oraz m:

p — papuga, palma, mapa, tapa (desygnat malo przejrzysty, rysunek niejedno-
znaczny), ptak, sklep (obrazek podpisany i praktycznie tylko dlatego identyfikowa-
ny, i to wylacznie przez badanych, ktérzy potrafia czytac);

b — balon, babcia, diabel, globus (desygnat malo znany dzieciom, szczeg6lnie
w miodszym wieku szkolnym), bebenek, farby;

m — motyl, most, domy, plama, dom, akwarium.

W tym miejscu chcg jeszcze dodaé, ze autorka tego kwestionariusza nie propo-
nuje zadnych dodatkowych wyrazéw do badania realizacji migkkos$ci takich glosek,
jak: p’, b’y m’, f°, v’, I’. Wyjatek stanowia tu przyktady wyrazéw do oceny migkkosci
glosek tylnojezykowych k’, g’ oraz gloska #, dla ktérych to autorka przedstawita
takie desygnaty:

k’ — kietbasa (desygnat nazywany tez przez badanych ,,paréwka”), kielich, su-
kienka, cukierki, pitki, walizki;
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g’ — gitara, gimnastyka (zaprezentowany rysunek nie jest kojarzony z wyra-
Zem zaproponowanym przez autorke), ogieri (rysunek nazywany tez przez badanych
»0gnisko”), zagiel, nogi, rogi,

n’ — niebo, nici, kamienie (desygnat niejednoznaczny i tak tez odbierany przez
badanych), czajnik, ston, grzebien.

Do oceny wymowy gloski niesylabotwoérczej j, nazywanej tez pétsamogloska
lub pétspélgloska, oraz gloski # mamy w kwestionariuszu nastepujace desygnaty:

1 [i] — jeden (dla mlodszych dzieci desygnat nieidentyfikowalny), jablko, pajac,
Jajko, klej, olej. Dwa ostatnie desygnaty nazywane tylko przez tych badanych, kt6rzy
potrafia czyta¢, poniewaz narysowane obrazki sa podpisane, a dla nieumiejacych
czytaé sa to desygnaty trudne do identyfikacji. Moze w miejscu tych przykladéw
bardziej sprawdzilyby si¢ desygnaty, takie jak np.: czarodziej, kij, pokdj, ryj czy
tramwaj,

{ — lopata, tédka (16d2), olowek, pitka, aniol, stof.

Na koncu autorka proponuje bada¢ artykulacje¢ samogtosek ustnych a, o, e, u, i, y
oraz samoglosek nosowych ¢ [q] i ¢. Zaproponowane tu desygnaty sa nastgpujace:

a — auto, osa, las, baran, ananas, antena; ostatni desygnat jest w wigkszo$ci
nienazywany przez badanych z uwagi na rzadko$¢ uzywania tej nazwy, ale chyba
przede wszystkim ze wzgledu na nieaktualny wyglad desygnatu;

o — ogon, okno, kot, mlotek, koto, molo (bardzo rzadko pada w tym miejscu taka
odpowiedz, czg$ciej proponowana jest druga nazwa, a mianowicie ,,morze”);

e — ekierka, Eskimos; sa to desygnaty bardzo trudne, przez dzieci w mlodszym
wieku nieznane i nienazywane. Faktem jest, ze wskazanie prostych do identyfikacji
desygnatoéw, ktérych nazwa rozpoczyna si¢ na samogloske e, nie jest tatwe, ale moze
desygnaty typu: ekran, elementarz czy elf, bylyby latwiejsze; dodatkowo proponuje
wyrazy: chleb, meble, pole (desygnat niejednoznaczny), spodnie;

u — ul, usta, but, tuk (desygnat stabo rozpoznawany przez badanych), stup, rura
(desygnaty w wigkszo$ci nieidentyfikowane przez badanych, giéwnie z powodu sta-
bej graficznej strony rysunkéw);

y — byk, tapy (staba czytelno$¢ desygnatu), indyk, zyrafa, myszy, ryby;

i — igta, pani, lis, list, barki, klocki.

Wigkszo$¢ prezentowanych powyzej desygnatéw stuzacych do oceny artykula-
cji samoglosek ustnych jest bardzo trafna, sa to wyrazy krétkie, a co za tym idzie
— artykulacja tych wyrazéw nie jest trudna; zasadniczo przedstawione przedmioty sg
bliskie badanym, a czgstoé¢ uzycia tych stow jest stosunkowo duza.

Jako ostatnie ocenie artykulacyjnej poddane zostaly samogloski nosowe ¢ [a]i e.
Aby oceni¢ realizacje tych samoglosek, do nazwania mamy nast¢pujace desygnaty:

¢ [a] — wasy, brazowy (nazwa desygnatu jest podawana przez badanego dopiero
po zadaniu przez logoped¢ dodatkowego pytania: jaki to kolor?), wqz, ksiqze (na-
zwanie desygnatu rowniez wymaga pomocy ze strony badajacego), ksiqzka, wstqzka
(desygnat trudny do nazwania przez dzieci);

¢ — ges, piesé (nazwanie tego desygnatu ulatwia dzieciom prezentacja otwartej
dloni, a nastepnie dloni zwinigtej w pies¢), jezyk, galezie, weze, ksiezyc.
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Pomijajac trudno$ci zwiazane z nazwaniem niekt6rych, zaproponowanych po-
wyzej, desygnatéw shizacych do oceny artykulacji samoglosek nosowych, trzeba
przyznaé, ze wszystkie wyrazy sa dobrane prawidtowo pod wzgledem artykulacyj-
nym. Samogtoski nosowe ¢ [a] i ¢ sa w tych wyrazach w sasiedztwie jedynie glosek
szczelinowych, takich jak np.: §, Z z oraz s, czyli w wymowie proponowanych wy-
raz6w powinna by¢ zachowana nosowo$¢ tych samoglosek.

Reasumujac, checialabym podkresli¢, ze material wyrazowy i obrazkowy przed-
stawiony w kwestionariuszu Ireny Michalak-Widery jest bardzo bogaty i obszerny.
Prezentowane desygnaty sa w wigkszosci wlasciwie dobrane, a strona graficzna jest
bardzo przejrzysta i dobrze odbierana przez badanych. Kwestionariusza tego nie
stosuj¢ jednak w calosci w celu badania moich podopiecznych (zbyt duza liczba
desygnatéw do nazwania), lecz wykorzystuje jego fragmenty, na co pozwala luzna
forma tego narze¢dzia (karty do badania poszczegélnych glosek sa wpiete do segre-
gatora). Ujemna strong kwestionariusza jest to, ze nie jest do niego dofaczona zad-
na karta badania, z miejscami przeznaczonymi do zapisywania wymowy badanych
glosek, a autorka zamiescita tylko spis wszystkich wyrazéw. Przystosowanie tego
kwestionariusza do przeprowadzenia badania logopedycznego wymagatoby jeszcze
od badajacego stworzenia karty badania, gdzie mozna by zapisywa¢ wyniki przepro-
wadzonego badania artykulacji.

W podsumowaniu powyzszej, o do$§¢ wstgpnym charakterze, analizy trzech wy-
branych przeze mnie kwestionariuszy badania mowy mozna stwierdzi¢, ze istnieje
dos¢ szeroki wyb6r tych narz¢dzi badawczych. R6znia si¢ one migdzy soba nie tylko
liczba wyrazéw (od okoto 40 do ponad 200) proponowanych do oceny artykulacji
poszczegblnych glosek jezyka polskiego, ale takze doborem desygnatéw badajacych
dang gloske. Kwestionariusze te r6znig si¢ tez forma graficzng i wielkoécia prezen-
towanych obrazkéw. Zaden z prezentowanych przeze mnie kwestionariuszy nie jest
wolny od bledéw, i to zar6wno w doborze wyrazéw uzytych do oceny artykulacji
danej gloski (patrz np.: desygnaty do oceny samoglosek nosowych w kwestionariu-
szach A. Balejki czy G. Demel), jak i w czytelnosci niektérych obrazkéw (strona
graficzna). Jednak, biorac pod uwage swoja pigtnastoletnia juz praktyke logopedycz-
na, uwazam, ze kazdy z tych kwestionariuszy mozna wykorzystaé i zaadoptowaé
w takiej formie oraz liczbie desygnatéw, jaka jest nam w danym momencie, w pracy
z konkretnym badanym, potrzebna.

Dotychczas nie ma jednego, sprawdzonego i akceptowanego, jesli nawet nie
przez wszystkich, to przez wigkszo$¢ logopedéw, kwestionariusza do badania mowy
dziecka. Potrzeba opracowania takiego narz¢dzia badawczego wydaje si¢ bardzo
istotna i pilna, o czym $wiadczyé moga pojawiajace si¢ na rynku coraz to nowe
proby takiego instrumentarium. Wystarczy wspomnieé prezentowany tu przeze mnie
kwestionariusz obrazkowy Iwony Michalak-Widery, czy tez, nicomawiany w niniej-
szym artykule, kwestionariusz badania mowy Billewicz i Ziolo (2004).
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An Attempt of Evaluating Tests from the Perspective of Logopaedic Diagnosis

Abstract

It does not exist one verified and widely accepted by speech therapists questionnaire for
child language examination.

A need to elaborate such an examination device seems to be essential and urgent.
And this paper presents a critical discussion of the latest proposals in the field.
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Struktura i spojnos¢ tekstow tworzonych
przez niestyszgcych gimnazjalistow

Problem spoteczny niestyszgcych

Zrédta podaja sprzeczne informacje o liczbie 0sob z uszkodzonym stuchem, zy-
jacych w Polsce i na $wiecie. Zadne placowki nie prowadza systematycznej statystki
na ten temat. Osoby zrzeszone w Polskim Zwigzku Gluchych stanowig jedynie cze$é
populacji dotknigtej tym problemem. Henryk Skarzynski (Skarzynski 1998) podaje,
ze problemy ze stuchem mogg dotyczy¢é w Polsce 44,5 miliona 0os6b w rdéznym
wieku. Nikt doktadnie nie wie, jaki procent tej liczby stanowig dzieci. Rowniez sza-
cunkowo przyjmuje si¢, ze na 1000 porodéw rodzi si¢ jeden gluchy noworodek. Inne
dane podaje Bogdan Szczepankowski. Opierajac si¢ na danych Polskiego Zwigzku
Gluchych, ocenia, ze w Polsce zyje aktualnie okoto 50 tysiecy osob niestyszacych
(uszkodzenie stuchu w stopniu znacznym i glebokim) oraz 800—900 tysigcy stabosty-
szacych (uszkodzenie stuchu w stopniu umiarkowanym) (Szczepankowski 2001).

Kazdy stopien uposledzenia stuchu wptywa negatywnie na rozwo6j mowy dziec-
ka, co z kolei niesie ze sobg zagrozenie rozwoju poznawczego. Liczne przeprowa-
dzone badania (Cieszynska 2000, Rakowska 2003, Stachyra 2001) dowodza, ze
uszkodzenie stuchu, ktérego konsekwencjg jest opodznienie rozwoju jezyka, utrudnia
takze operacje myslowe abstrahowania, klasyfikacji, rozumowanie przez analogig,
rozumienie relacji czasowych i przestrzennych. Utrudniony i znacznie opdzniony
rozw0j myslenia stownego u dzieci niestyszacych powoduje, ze pozostaje ono na
poziomie konkretno-obrazowym. Tak powazne zaburzenie sfery poznawczej musi
wplynaé na rozwoj intelektualny dziecka oraz na jego rozwdj emocjonalny. Mozna
wigc stwierdzi¢, ze konsekwencjg uszkodzenia stuchu sg zaburzenia majace charakter
zarowno psychologiczny, jak i spoteczny. Jak pisze Jadwiga Cieszynska, ,,u dziec-
ka niestyszacego nie tylko inne jest nabywanie jezyka, ale zaburzone pozostaje cale
spostrzeganie, jesli przyjmiemy tez¢ o powigzaniach intermodalnych. Zaburzenie
stuchu wplywa na postrzeganie §wiata od pierwszych dni zycia (a nawet wczesniej
w przypadku ghuchoty wrodzonej), a nie tylko od momentu ksztattowania si¢ mowy”
(Cieszynska 2000: 11).
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Wiele czynnikéw wewngtrznych (m.in. mozliwosci intelektualne, stopien ubyt-
ku stuchu, osobowo$¢) oraz zewngtrznych (m.in. metody nauczania, przygotowanie
nauczycieli, organizacja szkolnictwa specjalnego) wywoluje konsekwencje, ktore
ponie$¢ musza sami niestyszacy. Niejednokrotnie omawiany byt juz w literaturze
problem p6znej diagnozy, czekania z rozpoczeciem terapii do momentu zakonczenia
dhugiego procesu diagnostycznego, czy wreszcie odwieczny problem sporu zwolenni-
kéw jezyka migowego i werbalnego. Zamiarem autorki nie jest jego rozstrzygnigcie.
Dla potrzeb niniejszego wywodu konieczne jest jednak sformutowanie nastepujacej
tezy: bez wzgledu na to, za ktory jezyk — pierwszy czy drugi — uznamy polszczyzne,
niestyszacy musza si¢ nig postugiwac przynajmniej na takim poziomie, aby zapewnié
sobie swobodne funkcjonowanie w $§wiecie ludzi styszacych. Oznacza to, ze osoby
niestyszace powinny dysponowaé jezykiem, ktory pozwoli im czynnie uczestniczy¢
w aktach komunikacyjnych, sprawnie petni¢ role zaréwno nadawcy, jak i odbior-
cy. Tworzy¢ czytelne komunikaty i odbiera¢ wypowiedzi innych oséb. Dotyczy
to zwlaszcza sytuacji codziennych, decydujacych o jakosci zycia spotecznego.

Opinie spoteczne dotyczace niestyszacych niezwykle czgsto przekazuja falszy-
we informacje, powielaja stereotypy. Dowodzi to silnego wyalienowania ghuchych.
Do najczesciej powtarzanych nieprawdziwych pogladow nalezy ten, ktory kaze wie-
rzy¢ styszacym, ze ghluchy — jesli nie potrafi czego$ powiedzie¢ — na pewno moze
to napisaé. Czgste powielanie przez styszacych tej opinii $wiadczy rowniez o tym,
ze jezykowe problemy niestyszacych postrzegane sa najczgsciej w kategoriach ,,nie-
wyraznej mowy’.

Jaki wiec jest poziom jezykowy niestyszacych gimnazjalistéw — osob, ktérych
losy tak naprawd¢ waza si¢ wlasnie w momencie wyboru szkoty ponadgimnazjal-
nej? Jakie sa ich szanse na realizacj¢ zawodowych ambicji i zyciowych planow?
Odpowiedzi na tak postawione pytania szukatam w tekstach pisanych przez niesty-
szacych. Analizujac konstrukcje i czytelnos¢ tych tekstow, staralam sig¢ ocenic, jakie
mozliwo$ci edukacji i integracji majg badani przeze mnie mtodzi ludzie.

Tekst - kilka uwag teoretycznych

Pojecie tekstu jest $ci§le zwigzane z pojeciem zdania. Wielu badaczy zastana-
wiato si¢ nad relacja tekst — zdanie. Wydaje si¢ jednak, ze istnieje rowniez relacja
zdanie <> tekst w rozumieniu komunikatu samodzielnego, skoficzonego. Przyjecie
takiego pogladu oznacza réwniez zgode na zatozenie, ze lingwistyka tekstu jest §ci-
sle zwigzana ze sktadniag. Najwiecej cech wspolnych maja ze sktadnig zdania ztozo-
nego wspotrzednie.

Trzeba jednak zauwazy¢, ze w przypadku okre$lania jakiego§ zdania mianem
tekstu nie chodzi o zwykle zdania wyrwane z kontekstu. Chodzi o takie zdania, ktore
stanowia pewne catosci semantyczne, jak np. aforyzmy, maksymy czy dialogowe
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wypowiedzenia z codziennego jezyka. Niektorzy badacze (m.in. J. Banczerowski,
J. Pogonowski, T. Zgobtka) przyjeli zalozenie, ze tekstem mozna nazwaé ,,obiekt
jezykowy sktadajacy si¢ z co najmniej dwu aktualnych wypowiedzi i funkcjonujacy
jako pewna cato$¢. Aktualne wypowiedzi nie przekraczaja granic aktualnych zdan
pojedynczych. Wobec tego, aktualne zdania ztozone uwazaé nalezy juz za teksty”
(cyt. za: Wilkon 2002: 17).

Wszystkie podane powyzej proby zdefiniowania relacji zdanie — tekst, cho¢ cza-
sami wydaja si¢ duzymi uproszczeniami tematu, wskazujg jednak na Scisly zwigzek
tych dwoch elementdéw jezykowych. Jakkolwiek zwigzek zdanie — tekst wydaje si¢
Scisly 1 oczywisty, nie mozemy utozsamia¢ regul rzadzacych powstaniem zdania
z regulami obowigzujacymi w tekscie. Mozna znalez¢ wiele cech wspolnych i ana-
logii, niec mozna jednak mowic¢ o istnieniu regularnej gramatyki tekstu (raczej o re-
gutach jego kompozycji). Niektore — jak juz wspomniano — reguly dotyczace tacz-
liwosci zdan w tek$cie przypominajg zasady taczliwosci zdan sktadowych w zlozo-
nym zdaniu parataktycznym. Jak zauwazyl Aleksander Wilkon, parataksa umozliwia
tworzenie tekstu spdjnego, niezaleznie od tego, czy taczy dwa, czy kilkaset zdan
(Wilkon 2002).

Dzigki parataktycznym zasadom laczliwo$ci zdan powstaja teksty pltynne, roz-
wijajace temat o kilku charakterystycznych cechach tej taczliwosci, pozwalajacych
na zaistnienie okreslonego typu spojnosci (np. spdjnos¢ komitatywna — gdy zdania
wspotistniejg obok siebie, spojnos¢ przeciwstawna, spojnosé przyczynowo-skutko-
wa i chronologiczna, sp6jno§¢ wynikowa).

Z pojeciem tekstu $cisle wigza si¢ jeszcze dwa inne pojecia — komunikatywno-
$ci oraz poprawnosci gramatycznej i semantycznej. Wsrod jezykoznawcow zajmu-
jacych si¢ problematyka tekstu zdarzaja si¢ nawet tak radykalne sformutowania jak
to, ze ,,teksty niekomunikatywne beda traktowane jako nieteksty” (de Beaugrande,
Dressler 1990). Jest to by¢ moze sformutowanie zbyt kategoryczne, wskazuje jednak
na wage wartosci komunikatywnej tekstu, co jest niezwykle istotne z punktu widze-
nia dalszych rozwazan i wnioskéw z nich wynikajacych.

Z pojeciem tekstu nierozerwalnie zwigzane jest pojecie spojnosci, ktore mozna
jednak rozumie¢ na dwa sposoby — jako spdjnos¢ gramatyczno-formalng zdan oraz
jako spdjnos¢ semantyczng. Pierwszy typ spojnosci okresla si¢ mianem kohezji,
drugi —koherencji.

Zarowno kohezja, jak i koherencja maja swoje wyktadniki. W przypadku kohe-
zji sg one bardziej uchwytne powierzchniowo i naleza do nich (Wilkon 2002):

o $rodki morfologiczne (np. jednorodno$¢ form czasownika);

e uzycie zaimkow osobowych lub deiktycznych w funkcji anaforycznej;

e uzycie koncowek czasownika w funkcji anaforycznej;

o syntaktyczne wyktadniki ciaglosci — spojniki taczne, przeciwstawne, wyniko-
we itp.;
paralelizmy syntaktyczne;

o $rodki parajezykowe: prozodyjne i graficzne.
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Wyktadnikami koherencji sg natomiast:
o Srodki leksykalno-syntaktyczne tworzace uktady typu: ogolne — mniej ogdlne

— szczegoOtowe;

e powtorzenia leksykalno-semantyczne: dostowne lub synonimiczne, parafrazy,
parabole;

e uktady kontrastowo-semantyczne: zdania z negacjg, przeciwstawienia,
antonimy;

o struktury typu: pytanie — odpowiedz;

e wypowiedzenia metatekstowe o funkcji scalajace;;

e wypowiedzenia rozwijajace, np. powigzania metonimiczne, wypowiedzenia
oparte na asocjacjach, tworzace kolekcje; jednorodne enumeracje;

e wypowiedzenia o funkcji hierarchicznej i gradacyjnej;

e podsumowania, pointy, logiczne wnioski.

Jolanta Panasiuk i Tomasz Wozniak zauwazyli, ze kohezja odnosi si¢ do for-
malno-jezykowego linearnego uporzadkowania jednostek jezykowych (Panasiuk,
Wozniak 2001). Gramatyczne powigzania jezykowe spajaja elementy w obrgbie
tekstu, a zanik tych powigzan wskazuje na granice tekstu.

W przypadku rozwazan o tek$cie bardzo waznym kryterium staje si¢ intencjo-
nalno$¢ rozpatrywana z dwoch perspektyw — intencji nadawcy oraz intencji przypi-
sywanej tekstowi przez odbiorce. Jezeli kompetencja jezykowa nadawcy okazuje si¢
zaburzona, kodowanie i dekodowanie intencji moze roéwniez ulec silnemu zaburze-
niu, nadawca nie posiada bowiem wystarczajacych mozliwosci, by swoim intencjom
nadaé wlasciwa forme jezykowa. Zle odczytane intencje wplywaja natomiast na sto-
pien komunikatywnosci tekstu.

Panasiuk i Wozniak proponuja podziat zachowan jezykowych w przypadku pa-
tologii mowy na nastepujace typy (Panasiuk, Wozniak 2001: 123):

e TEKSTY — wyrazone substancjalnie zachowania jezykowe, spdjne grama-

tycznie, semantycznie i pragmatycznie; maja okreslong intencje;

e NIE-TEKSTY — obejmujg zachowania o catkowitej dominacji komunikacji
pozastownej (wystepuja w alalii, afazji, mutyzmie catkowitym, gluchocie);
w przypadku jezyka pisanego sa to rowniez wypowiedzi, w ktorych wzorzec
graficzny ulegt catkowitej dezintegracji. W przypadku tego typu zachowan
jezykowych intencja nadawcy jest zupetnie nieczytelna;

e TEKSTY PATOLOGICZNE - jezykowo kodowana intencja (przy patolo-
gicznej lub szczatkowej realizacji) jest czytelna. Ten typ obejmuje wypo-
wiedzi o zaburzonej formie graficznej i ortograficznej, ale rowniez takie,
w ktorych zaburzona jest tre$¢, spojnos¢ formalna i semantyczna.

Jak wida¢, dla autoréw tej koncepcji priorytetowym kryterium stata si¢ intencja,
a $cislej mowigc — mozliwos¢ odkodowania intencji nadawcy.

Jednym z zadan badanych dzieci byto opisanie obrazka. Jak zauwazyla Aneta
Domagata (Domagata 2001: 135), obrazek jest dobrym narzgdziem badawczym,
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»poniewaz podsuwa on nadawcy gotowe, dostgpne dzigki obserwacji, tresci, doma-
gajace si¢ werbalizacji”. Analiza jezykoznawcza opisu wymaga uwzglednienia kilku
kategorii generujacych opis rzeczywistosci. Do najwazniejszych kategorii wedtug
Domagaly nalezy zaliczy¢:

e prezentatywnos¢ — poinformowanie adresata, jaki wycinek rzeczywistosci
zostat przedstawiony na obrazku, jakie elementy sktadajg si¢ na te rzeczywi-
sto$¢ oraz scharakteryzowanie ich;

e przestrzenno$¢ — pokazanie usytuowania przestrzennego elementéw buduja-
cych rzeczywisto$¢ wzgledem siebie oraz wzglgdem obrazka;

e atemporalnos$¢ — zatrzymanie czasu w ramie ,teraz”, gldwnie poprzez uzycie
czasu terazniejszego: jako formy neutralnej; nieuwzglednienie tej kategorii
moze spowodowac zblizenie opisu do opowiadania.

Przyktady tekstow, czuli jak teoria jezykoznawcza przystaje
do rzeczywistosci niestyszgcych

Aby sprawdzi¢, jak niestyszacy gimnazjali$ci radza sobie z tworzeniem tekstow,
poprositam ich o stworzenie wypowiedzi pisemnych na zadane tematy'. Uczniowie
klas pierwszych i drugich gimnazjum mieli za zadanie opisac¢ obrazek, opowiedzie¢
historyjk¢ obrazkowa oraz zbudowa¢ wypowiedz zgodnie z poleceniem: Jestes
w telewizji, pan dziennikarz rozmawia z tobg. Opowiedz o sobie.

Zebrany material dostarczyt ciekawych tekstow do interpretacji. Oto kilka przy-
ktadow (zachowana zostata oryginalna pisownia i uktad tekstow):

Stawek W. — opis obrazka

Mama jedzie samochod.

Ona siedzi ma noga czerown.
Kwiaty lezy na...

Pan i pies idziesz do domu.
samochdd stoi koto...
Chtopiec...

pogoda pada deszcz czub.
Drzewo wieje wiatr.

Dom stoi przed Domem.

Pierwsza charakterystyczna cecha tekstow, ktora mozna zauwazy¢ u wielu ba-
danych osdb, to nietypowy uktad graficzny. Zdania, ktére powinny tworzy¢ pltynng

! Przedstawiony w tym artykule materiat jest czg¢$cia napisanej przeze mnie pod kierunkiem prof. Jadwigi
Cieszynskiej pracy doktorskiej pt. Badanie rozumienia tekstow i budowania wypowiedzi w jezyku pisanym
przez nieslyszacych uczniow szkoly specjalnej.
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calo$é, zapisywane sa w osobnych linijkach. Zapis jest odzwierciedleniem porzadku
logicznego — kazde zdanie stanowi osobng jednostke, niepowigzang w zaden sposob
ze zdaniem poprzednim. Sprawia to wrazenie, jakby opisywane byly osobne obraz-
ki, a nie jeden, pokazujacy okreslong sytuacj¢. Na obrazku panuje pewien porzadek
przestrzenny i logiczny. Reakcje postaci uwarunkowane sg tym samym zdarzeniem.
Zadna z relacji przyczynowo-skutkowych, chronologicznych, wynikowych nie jest
wyrazona jezykowo w wypowiedzi Stawka. Brak jest omdwionej wczesniej spojno-
$ci parataktycznej. Trudno rowniez doszukiwac si¢ wyktadnikow kohezji lub kohe-
rencji. Brak wyktadnikéw morfologicznych takich jak jednorodnos¢ form czasowni-
kow spowodowana jest faktem, ze kazde zdanie dotyczy innego fragmentu obrazka
jako osobnej catos$ci. Formy czasownikowe nie odnosza si¢ wigc do tego samego
podmiotu, ich koncéwki nie petnig funkcji anaforycznej. Nie sa uzywane rowniez
zaimki w funkcji anaforycznej — zaimek w drugim zdaniu nie odnosi si¢ do podmio-
tu w zdaniu pierwszym (,,ona” to dziewczynka z rozbitym kolanem przedstawiona
na obrazku, a nie mama). Poniewaz nie sg wyrazane relacje parataktyczne lub hipo-
taktyczne, nie sg uzywane rowniez spojniki. O koherencji natomiast mozemy mowié
jedynie w takim znaczeniu, ze caly tekst dotyczy tego samego obrazka. Wyktadniki
spojnosci typu koherentnego nie istniejg — nie ma uktadow semantycznych ogdlne
— szczegodtowe, powtorzen leksykalno-semantycznych, struktur pytanie — odpowiedz,
point, logicznych wnioskow. Powstaje pytanie — czy stworzony przez ucznia ciag
zdan jest teksem, czy tez kazdorazowo catos$¢ logiczno-semantyczna zamknigta zo-
staje w obrgbie zdania?

Roéwniez intencja nadawcy nie jest mozliwa do odkodowania. Jesli odbiorca nie
widzial opisywanego obrazka, zbudowana wypowiedz jest catkowicie nieczytelna.

Adrian G. — opis obrazka

1) Pan idzie pawali, na lace ma pies. Przy jezdzie powali auto. Dziewczynki idzie po-
wali r¢ce, na kwiaty. Na sklepu, kupty pani idzie pomaga dziewczynki. Za pogoda pada
deszcz, brzuz, stonc, za drzewami bardzo duzo wiatr. poda deszcz: domu.

Graficznie w tym wypadku zdania tworza calo$¢, chociaz wida¢, ze uczen za-
mierzal rowniez stosowa¢ numerowanie fragmentow wypowiedzi. Intencja nadawcy
jest niemozliwa do odczytania. Wypowiedz zawiera zbyt wiele stow znieksztatco-
nych (wyrazow i form gramatycznych nieistniejacych w jezyku polskim), by witas-
ciwie zrozumie¢ to, co staral si¢ wyrazi¢ jej autor. Tym samym nie mozna mowic
o zadnej spdjnosci tekstu, zwtaszcza ze trudno byloby omawiang wypowiedz nazwaé
tekstem.

Tomek C. — opis obrazka

Na obrazku jest ulica i sklep.
Ona ztamala i przewrocila noga.
Dziadek pasaje psa.

Pan zobaczyt dziewczynka.
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Pani jedzie na aucie, pani patrzy do dziewczynce.
Na pochmurno jest ciemno, i zaczyna burza.
Pan nosi okulary.

Pan dmucha balony.

Kwiaty lezy na podtoge.

Sklep nazywa si¢ ,,Muller”.

W sklepie lezy muzyka ptyta CD.

Sklep lezy obok domu.

Pies pomaga Pana, bo pan nie widzg.

Liscie opadajg na drzewie.

Kwiaty lezy na oknie.

Koto auta topi sie.

Rzadko w opisie stworzonym przez osob¢ niestyszaca mozna zauwazy¢ probe
realizacji kategorii prezentatywnosci — pierwsze zdanie informuje odbiorcg o frag-
mencie rzeczywistos$ci przedstawionym na obrazku. Jednak chaos dalszych infor-
macji przekazanych w sposob analityczny utrudnia zrozumienie intencji nadawcy.
Blednie uzyty zostal zaimek ona w drugim zdaniu — jego anaforyczna funkcja nie
moze zosta¢ wykorzystana, poniewaz brak wczesniejszego rzeczownika, na ktory
mogtlaby wskazywac. W opisie przedstawiono wiele elementdw wystepujacych na
obrazku, nie nazwano natomiast zadnych relacji migdzy tymi elementami. Proba
pokazania relacji przestrzennych jest nieudana, poniewaz zdanie: Sklep lezy obok
domu, méwi, co prawda, o potozeniu sklepu, jednak w tekscie nie ma zadnej infor-
macji na temat domu. Brak jakichkolwiek wskaznikow zespolenia zdan w strukture
nadrzedng. Odrebno$¢ kazdego zdania podkreslona zostata forma zapisu — kazde
z nich umieszczone zostato w osobnej linijce.

Ciekawa obserwacje mozna poczyni¢ na podstawie zdania: Kolo auta topi si¢ —
tak naprawde na rysunku przedstawione zostato zepsute koto samochodu, z ktérego
uszto powietrze. Dla ucznia jest to jednak obraz nieczytelny. Powstaje pytanie, skad
wziela si¢ interpretacja o topieniu si¢ kota, chociaz jest ona tak daleka od mozli-
wych doswiadczen zyciowych. Nalezy przypuszczad, ze ma to zwigzek z poziomem
jezyka — jest to fragment rzeczywisto$ci, ktory nigdy nie zostat nazwany i dlatego
nie funkcjonuje w §wiadomosci Tomka. Duzo czgsdciej (przede wszystkim w szkole)
méwi si¢ o topnieniu ($niegu, lodu) niz o naprawianiu két. By¢ moze jest to dowod
na to, iz rzeczywisto$¢ nienazwana nie moze zosta¢ zauwazona.

Michal B. — opowiadanie historyjki obrazkowe;j

1. Chlopiec wchodzi na drzewie trzyma w rgce drabina. Na drzewie sg jabtka. Chlopiec
zrywa jabtko. Chtopiec probuje jabiko.

2. Dziewczynka myje okno. Chtopiec wchodzi na drzewie zrywa jabtka. Dziewczynka
mowi tadnie okno, bo jest czyste.

3. Dziewczynka zabiera drabina. Chtopiec zrywa jabtka bardzo duzo. Dziewczynka jest
smutny, bo jest malowane dom.

4. Chlopiec wychodzi na drzewie. Dziewczynka pomalowatem w dym.
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5. Chiopiec upadt na drzewie. Owoce spadto na trawie. Dziewczynka patrzy chiopiec
upadt na drzewie.

6. Dziewczynka mowi chtopiec zabiera w drabinu. Dziewczynka nie widziat chtopiec jest
w drzewie. W koszyku nie ma jabtko.

Kolejny przyktad zapisu podkreslajacego odrgbnosé zdan odnoszacych sie do
poszczegodlnych obrazkéw. Roznica w pordwnaniu z wezesniejszymi tekstami jest
taka, ze autor do poszczegdlnych obrazkdéw napisat wiecej niz jedno zdanie. Wydaje
si¢ wiec, ze dla Michata cato$¢ logiczna i semantyczna zamyka si¢ w opowiada-
niu sytuacji z jednego obrazka. Prébuje rozbudowywaé swoja wypowiedz o fak-
ty niewidoczne na obrazkach (np. to, ze dziewczynka jest smutna, chtopiec zbiera
duzo jabtek), nie widzi i nie wyraza natomiast zwigzkéw przyczynowo-skutkowych
pomigdzy poszczegdlnymi obrazkami. W poréwnaniu z innymi wypowiedziami,
u Michala mozna zauwazy¢ elementy koherencji. Wydaje si¢ jednak, ze stworzona
przez Michata wypowiedz to predzej sze$¢ odrebnych tekstow niz jeden stanowia-
cy opowiadanie historyjki. Intencja autora czytelna jest na poziomie kazdej grupy
zdan.

Piotr P. — opowiadanie historyjki obrazkowej

1. Chiopiec idzie do drzewa jabtko.

2. Chlopiec wysiada na drzewie.

3. Dziewczynka mysla nie ma Chlopcow, wez.

4. Dziewczynka wysiada na dachu.

5. Potem chiopiec upadia na drzewie, zgubit koszyk jabtka. Dziewczynka zobaczyta
ogromny upadta.

6. Dziewczynka moze nie ma chlopcow, a zapomniatem przepraszam.

Poszczegdlne obrazki tworzace kazdg historyjke mozna utozy¢ tylko po odkry-
ciu zwigzkow przyczynowo-skutkowych przedstawionych na ilustracjach. Uczniowie
musieli odkry¢ te zaleznosci, bo w wigkszos$ci przypadkdéw poprawnie utozyli histo-
ryjke. Tych relacji nie potrafig jednak wyrazi¢ jezykowo. Ponownie kazde zdanie
stanowi odrebng cato$é. Dla zaznaczenia tego faktu zdania otrzymaty numery zgod-
ne z kolejnoscig obrazkow. W jednym zdaniu wyrazone zostato nast¢pstwo czaso-
we poprzez uzycie przystowka ,,potem”. Nie wystepuja natomiast inne wyktadniki
spojnosci kohezyjnej, np. zaimki w funkcji anaforycznej. Koncowki czasownika sto-
sowane sg w tej funkcji jedynie w obrebie zdan ztozonych (w poszczegolnych zda-
niach sktadowych), nigdy natomiast w kolejnych wystepujacych po sobie wypowie-
dzeniach. Zresztg ciagle powtarzanie podmiotu (najczesciej ,,chtopiec” lub ,,dziew-
czynka”) pokazuje, ze badane osoby nie sg Swiadome mozliwosci uzycia koncowki
fleksyjnej czasownika w omawianej funkcji. Dowodzi to wptywu jezyka migowego,
gdzie kazda informacja musi by¢ wyrazona leksykalnie.

Przytoczone powyzej opowiadanie historyjki jest rowniez w wysokim stopniu
nickomunikatywne. Znajac nawet obrazki (tzn. znajac kontekst), trudno zrozu-
mie¢ niektore zdania. Oznacza to, ze (gdyby przyjac radykalne poglady niektorych
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jezykoznawcow) rowniez z tego powodu wypowiedZ ta nie moze zosta¢ uznana za
tekst.

Marcin P. — opowiadanie historyjki obrazkowej

Chlopiec idi¢ na trawie.

Dziewczynka myje¢ okna, chlopiec idi¢ na drzewo.
Dziewczynka idi¢ naprat (albo nabrat).
Dziewczynka idi¢ nagure dam.

Dziewczynka idi¢ stato spantem jabtuko.
Dziewczynka idi¢ stato boli chlopiec.

Ilo§¢ wyrazéw znieksztatconych, nieistniejacych w polszczyznie, powoduje, ze
zdania sg w wigkszo$ci nieckomunikatywne. Intencja autora catkowicie nieczytelna.
Nie mozna w tym wypadku méwic¢ o zadnych cechach tekstu.

Co i jak niestyszacy potrafig napisa¢ o sobie

Waznym spotecznym celem komunikacji jest umiejetnos¢ przedstawienia siebie,
zaprezentowania siebie partnerowi rozmowy, ktéra umozliwia nawigzanie znajomo-
$ci, zrealizowanie waznego (albo nawet najwazniejszego) celu ludzkiej egzystencji
— bycia z drugim czlowiekiem. Proszac badane dzieci o wypowiedzi na swoj temat
(o sobie), bylam niezmiernie ciekawa, czego zdotam si¢ o nich dowiedzie¢. Czy
informacje te pozwola mi na zburzenie wrazenia jednolitosci grupy, ktorg wielokrot-
nie oznaczamy etykietka ,,niestyszacy”, istnieje bowiem — jak w przypadku innych
uposledzen — spoteczne przekonanie, ze jakikolwiek problem rozwojowy stanowi
czynnik upodabniajacy?®. Chciatam znalez¢ potwierdzenie stusznych — jak nadal uwa-
zam — przypuszczen, ze grupa z zewnatrz wygladajaca dos¢ jednolicie, tak naprawde
sktada si¢ z jednostek posiadajacych odmienne marzenia, dos§wiadczenia, ambicje
i talenty.

Teksty dostarczyly mi takich oto dowoddéw (zachowana zostala oryginalna
pisownia i uktad tekstu):

Michal B.

Imi¢ Michat

Nazwisko Sz.

adres (podany pelny adres)

lat 13

Mama, tata, Roman, Ania, Daniel, tomek. wujek, Piotr, Michat, Michat,
Mama pracuje w biurze.

2 Por.. w przypadku uposledzen umystowych pisata o tym M. Koscielska, Oblicza uposledzenia,

Warszawa 1995.
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Daniel pracuje w myjna auto.
Roman pracuje w

Ania pracuje w zabawki
tata pracuje w Francji.

Tomek pracuje w fabryce.

Wujek pracuje w ksiggarni.

Piotr pracuje w rowerze.

Michat pracuje w rowerze.
Michat pracuje w komuterze.

Zbyszek M.

Brat Andrzej M.

Mama Zofia M.

Tata Wiadystaw M.

Babcia Franiczka K.

Dziadek Stanistaw K.

Ja Zbigniew M.

Na wakacje nie bedzie na wycieczce a tylko w domu.

Daniel D.

Jama 15 lat.

Ja lubig informatyka, pitka nozna, matematyka.
Lubi¢ oglada¢ film pt. ,, Termantor I1I i 11

Ja ma dwie siostre.

Rodzina jest niestyszacych.

Ja bedzie na wakacje i poszedt do stupskie.

Posiadane przez dzieci kompetencje jezykowe (a witasciwie ich brak) powoduja,
ze nadawcy komunikatu nie sa w stanie jezykowo zrealizowa¢ swojej intencji, czego
oczywista konsekwencja jest brak mozliwosci odczytania tejze intencji przez odbior-
c¢. Dzieci rzadko mowig o tym, co si¢ laczy z emocjami. O ile s3 w stanie podaé
rozszerzone dane personalne, o tyle trudno im napisac, ,,co lubia”, a jeszcze trudniej,
,»czego nie lubig”. Popelniane bledy jezykowe uniemozliwiaja dodatkowo zrozumie-
nie tego, co uczniowie probuja wyrazi¢. Oprocz licznych btedow gramatycznych,
czestym problemem sg trudnosci kompozycyjne. Przejawiaja si¢ one miedzy innymi
rozpoczynaniem kazdego zdania zaimkiem ,,ja”.

Naduzycie formy zaimka osobowego ja"

Zaimek osobowy ,,ja” odnosi si¢ bezposrednio do osoby, ktora mowi. W zda-
niach przytoczonych ponizej zaimek ten oznacza osobe¢ mowiacg, ktora jednoczesnie
petni funkcj¢ podmiotu. W zebranym materiale zwraca uwagg naduzywanie formy
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zaimka osobowego. Dowodzi to niezbicie, ze osoby budujace przytoczone zdania nie
posiadajg w pelni jezykowej sprawno$ci systemowej i nie sg Swiadome mozliwosci,
jakie daje uzywanie jezyka fleksyjnego. Kolejny raz mozna obserwowaé, ze osoby
postugujace si¢ gtdéwnie niefleksyjnym jezykiem migowym kazdg informacj¢ staraja
si¢ przekazaé¢ w sposob leksykalny. Nie zdaja sobie sprawy z faktu, ze t¢ samg infor-
macj¢ co uzyty zaimek w funkcji podmiotu niesie ze sobg koncoéwka fleksyjna cza-
sownika. Dochodzi wigc w zdaniu do nagromadzenia elementow majacych to samo
znaczenie. O ile w zadnym wypadku nie mozna zrezygnowac z koncowki fleksyjnej,
o tyle kazdorazowe powtarzanie zaimka ktoci si¢ z pojeciem ekonomii jezyka oraz
prowadzi do powstawania wypowiedzi niezrecznych stylistycznie. Najczgséciej po
zaimku pojawia si¢ wlasciwa forma fleksyjna czasownika (np. ja lubie, ja mieszkam,
ja nazywam sie, ja mam). W pozostatych przypadkach pojawia si¢ zwykle forma
trzeciej osoby liczby pojedynczej (ja ma, ja bedzie, ja nazywa sie). Niekiedy btednie
zastosowana zostata rowniez kategoria czasu.

Przytoczone ponizej zdania dowodza, ze poruszany problem nie dotyczy jedynie
powtorzen zaimkéw w dwoch nastepujacych po sobie zdaniach utworzonych przez
tego samego uzytkownika jezyka. Niektore niestyszace osoby tworzg kilkuzdaniowe
wypowiedzi, gdzie przed kazdym czasownikiem znajduje si¢ redundantny w tych
przypadkach zaimek.

Ja nazywam sie... Ja mieszkam w Swiniary. Ja mam 4 brata. Ja mam 15 lat. Ja bedzie
na wakacje. Ja pojedzie do cioci. Ja lubic lekcja: jezyka polskiego, biologia, historia,
Fizyka.

Ja nazywit si¢... Ja mieszalem w O$wigcim. Ja mam 15 lat. Ja ma 7 lat. Ja mam 4 batka.
Ja bedzie na wycielka. Ja pojechat do cioci. Ja lubi¢ klej. guma. dlugopis, otowek. Ja
lubie sklepu: kura, kaczka. Ja kupi: mysz, papuga, zotw.

Ja nazywa si¢ Marcin. Ja ma lat 14. Ja mieszkatem w Kluszkowce. Ja mieszkatem kupit
Nowy Targ. Ja jedzitem na rowerze. Ja jedzitem na motor. Ja budowatem dom. Ja na-
prawi¢ auto.

Ja nasywatem si¢ Jacek... Ja mieszkalem Chyzowkach. Ja mam 16 lat. Ja pracuje sa-
mochod. Ja buduje dom. Ja jedzie samochod. Ja jedzie motoryckle. Ja pojechatlem na
wycieczka Limanowa.

Ja chodze do klasy II gimnazjum. Ja nazywam si¢ Natalia [...]. Ja mieszkam w Nowym
Saczu. Ja mam 16 lat. Ja mam rodzing Janina, Julian R. Ja mam rodenstwo trzej braci
i jedna siostrg. Ja mieszkam na wsi [...] Ja lubi¢ po lekcjach: rozmawia¢ z kolezankami
i z kolega, bawi si¢ na polu, uczy si¢ przedmiotow.
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Podsumowanie

Zebrany materiat jednoznacznie dowodzi, ze brak kompetencji jezykowych nie-
styszacych gimnazjalistow uczacych si¢ w szkole specjalnej przejawia si¢ zarowno
w odmianie mowionej, jak i pisanej jezyka polskiego. Tworzone przez dzieci teksty
sa zazwyczaj niespojne, z trudno odczytywalng i szczatkowo jedynie realizowana
intencja nadawcy. Taki poziom umiejetnosci jezykowych na pewno nie pozwala
na samodzielne funkcjonowanie w $wiecie ludzi styszacych. Nalezy zdecydowanie
podkresli¢, Zze nie chodzi tutaj o zaawansowany poziom jezykowy (cho¢ o takim, na-
turalnie, autorka marzy), ale o podstawowy repertuar, pozwalajacy bez obaw nawia-
za¢ kontakt z drugim cztowiekiem: np. skorzysta¢ z ustug bankowych, podrézowaé
w nieznanym miescie, odpowiedzie¢ lekarzowi na pytania.

Liczne btedy metodyczne i skupianie si¢ na problemie, ktory jezyk wazniejszy,
powoduje klasyczny efekt ,,wylania dziecka z kapielg”. Zamiast toczy¢ bezcelowe
spory, nauczmy niestyszacych jezyka polskiego na tyle, aby sami mogli dokonywac
wyborow, jak chcag zy¢. Cytowane powyzej teksty dowodza, ze takiej mozliwosSci
wyboru kolejne pokolenie mie¢ nie bedzie.
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Structure and Cohesion of Texts Created by Deaf Pupils in Secondary School

Abstract

Linguistic material gathered by the author of the paper proves univocally that the lack of
linguistic competence in deaf pupils in secondary school for children with special educational
needs occurs both in spoken and written Polish language. Texts created by deaf children are
usually not cohesive, hardly with possible to perceive and only rudimentarily fulfilled the
sender’s intention.
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Gtoska czy sylaba,
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W nauce czytania

Wprowadzenie

Reforma edukacji umozliwita nauczycielowi korzystanie z roznych podrecz-
nikéw i programéw nauczania. Rynek wydawniczy oferuje szereg przewodnikow
metodycznych, skierowanych takze do nauczycieli przedszkoli. Najnowsza podsta-
wa programowa zapewnia dowolno$¢ w wyborze metod nauki czytania, kolejnosci
wprowadzania glosek czy sylab, jak rowniez liczby poznawanych przez dzieci zna-
kow. Fakt ten wptynal na pojawienie si¢ wielu sposoboéw czytania, czgsto adapto-
wania zagranicznych metod. Przyjmuje si¢, ze najczgsciej stosowana klasyfikacja
metod nauki czytania obejmuje cztery grupy: syntetyczne, analityczne, analitycz-
no-syntetyczne i globalne. Dla kazdej wyodrgbnionej grupy charakterystyczne sa
metody szczegotowe (Kaminska 1999).

Literatura przedmiotu prezentuje metody nauki czytania opracowane przez psy-
chologéw (Genowefe Doman), socjologow (Ireng Majchrzak) czy pedagogéw (Hanna
Dobrowolska-Bogustawska, Jadwiga Baran). Na gruncie logopedii powstaty techniki
czytania z mysla o dzieciach ze specyficznymi trudnosciami w nauce. Ewa Kujawa
i Maria Kurzyna skonstruowaty metod¢ 18 struktur wyrazowych (Kujawa, Kurzyna
1984), a dla dzieci z dysharmonijnym rozwojem stosuje si¢ od wielu lat francuska
metode¢ Bon Départ, ktorej adaptacji dokonata Marta Bogdanowicz. Wiele przedszko-
li korzysta z metody analityczno-syntetycznej autorstwa Ewy 1 Feliksa Przytubskich,
ktéra powstata w wyniku powigzania kilku metod, wykorzystujacych réznorodny
poziom rozwoju poszczegdlnych funkcji psychicznych (Kaminska 1999). Metoda
czytania integralnie zwigzana z podre¢cznikiem: Mam 6 lat. Poczqtkowa nauka czy-
tania dla szesciolatka, uvwzglednia zapoznanie dzieci z 22 literami podstawowymi.
Budzi ona wiele kontrowersji, jesli chodzi o kolejnos¢ wprowadzania liter. ,,Nauke
czytania rozpoczyna si¢ od poznania niektorych samoglosek, opuszcza si¢ jednak
samogloske «e». W pozniejszym etapie zgodnie z kolejnoscia okreslong przez auto-
réw dziecko zapoznaje si¢ z wybranymi spotgtoskami, tworzy wyrazy podstawowe”
(Kaminska 1999: 56).
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Popularne metody czytania stosowane w szkotach i przedszkolach umozliwiajg
osiggnigcie sukcesu niewielkiej liczbie dzieci. Koncentruja si¢ one na psychologicz-
nych i pedagogicznych podstawach czytania. Nie odzwierciedlaja wieloaspektowosci
tego procesu. Jadwiga Cieszynska zwraca uwage, ze stymulacja ogdlnego rozwoju
dziecka, co postulujg rowniez kognitywisci, jest pracg nad budowaniem systemu
jezykowego stuzacego do komunikacji i musi korzysta¢ z jezykoznawczych inter-
pretacji (Cieszynska 2001).

Jezykoznawcze podstawy czytania

Czytaniem zajmuja si¢ nie tylko te dziedziny wiedzy, ktére uznaja je za wazny
przedmiot badan (np. pedagogika). Jest ono takze przedmiotem innych dyscyplin,
takich jak: jezykoznawstwo, psychologia, logopedia, psycholingwistyka. Ustalajac
metody nauczania czytania, korzysta si¢ rowniez z badan neuropsychologicznych.

Kazda z wymienionych nauk definiuje czytanie ze swojego punktu widzenia,
stad wieloaspektowos¢, rozne podejscia, kierunki badan, a przede wszystkim rozma-
ite metody nauki czytania. W literaturze przedmiotu nie brak tez wielu roznych de-
finicji czytania. Mozna je podzieli¢ na ujgcia: psychologiczne, pedagogiczne, logo-
pedyczne i psycholingwistyczne. Pierwsze z nich podkreslaja udziat podstawowych
funkcji psychicznych, ktéore warunkuja prawidtowy przebieg omawianej czynnosci.
Eve Malmquist definiuje czytanie jako dziatalno$¢ wieloczynno$ciowa, ,,szereg
wspolnych umystowych dziatan” (Malmquist 1982: 24). Psychologiczny aspekt tego
zjawiska ujmuje réwniez Anna Brzezinska, zakltadajac, ze proces czytania wyma-
ga wspoéldzialania szeregu wilasciwosci psychicznych, m.in. wspoéldziatania anali-
zatorow (wzrokowego, stuchowego, kinestetycznego) (Brzezinska, Burtowy 1985).
Pedagogika i metodyka koncentruja si¢ na szukaniu skutecznych sposobow uczenia
czytania.

Koncepcje psycholingwistyczne podkreslaja role czynnikow lingwistycznych
i poznawczych w przyswajaniu umiej¢tnosci czytania. Trudno$ci w jego przebie-
gu okreslane sa mianem deficytu lingwistyczno-poznawczego. Przedstawiciele
tego pogladu okreslajg czytanie jako ztozony proces psycholingwistyczny, ktory
wymaga od czytajacego sprawnos$ci lingwistycznej na poziomie fonologicznym,
morfologicznym, syntaktycznym, semantycznym, aby proces edukacji stat sie¢
w petni efektywny (Krasowicz 1991). Definicja ukazuje, ze ,,umiejetnos$¢ czytania
wymaga od czytajacego postugiwania si¢ jezykiem w calej jego ztozonosci i uwa-
runkowaniu kulturowym” (Kurcz 1992: 164). To zatozenie wskazuje, ze tworcy
metod czytania nie mogg korzysta¢ wylacznie z wiedzy psychologicznej i pedago-
gicznej. Jezykoznawcze teorie bowiem ukazuja, ze sylaba w procesie czytania jest
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elementem relewantnym', gtoska za$ redundantnym?. Piotra Lobacz uwaza, ze umie-
jetnosé czytania wymaga prawidlowego przebiegu proceséw analogicznych do tych,
jakie zachodzg w procesie nabywania mowy (Lobacz 1987). W ontogenezie mowy
dziecko nigdy niec wymawia izolowanych glosek — jak pisze Kazimiera Krakowiak,
,»u poczatku rozwoju mowy kazdego dziecka jest sylaba” (Krakowiak 2004). Z tymi
rytmiczno-melodycznymi jednostkami dziecko zapoznaje si¢ juz od okresu ptodo-
wego. Okoto 5.—6. miesigca zycia aktywnosci wokalnej, jaka jest gaworzenie, to-
warzyszy wypowiadanie ciggow sylab niemajacych okreslonego znaczenia. Kolejna
faza wystepuje okoto 9. miesigca zycia i polega na powtarzaniu wiasnych oraz za-
styszanych sylab i stow, tzw. echolalie, ktore dziecko doskonali metoda prob i bte-
dow (Szelag 2005). Pod koniec pierwszego roku zycia dziecko zaczyna przypisywac
znaczenie kilku sylabom, a nastgpnie probuje je wymawiac. Sukcesywnie przyswaja
kolejne krotkie wyrazy (jedno-, dwusylabowe) i stosuje je w funkcji catych wypo-
wiedzen. Na przetomie 2.-3. roku zycia ksztattuje si¢ u dziecka zdolnos¢ identyfi-
kowania wszystkich sylab jezyka macierzystego. Uwidacznia si¢ ona w umiejetnosci
rozpoznawania form wyrazow tworzacych zdania, odkryciu funkcji czasownikow,
samodzielnym budowaniu zdan, a takze w procesie przetwarzania informacji jgzyko-
wej oraz w organizacji rytmicznego ciggu czynnosci mowy uporzadkowanych tem-
poralnie, podzielonego na wyraziste segmenty. W ten sposdb dziecko bardzo szybko
przyswaja kolejne wyrazy, zbudowane ze znanych mu sylab (Krakowiak 2004).

Rolg sylaby w procesie przetwarzania stuchowego potwierdzaja wybitni jezyko-
znawcy z innych panstw (m.in. Studdert-Kennedy, Beler, Massaro), wedtug ktorych
jest ona podstawowa jednostka percepcji. Piotra Lobacz przytacza gtdéwne argumen-
ty naukowcow, ktore przemawiajg za tym, ze jest elementem relewantnym (Lobacz
1985). Nieposegmentowana sylaba jest rytmiczng jednostka rymowanek dziecigcych,
najszybciej zostaje wyodrgbniona w procesie aktywizacji jezyka, a takze stanowi
najmniejsza czastke, ktorag mozna wypowiedzie¢ w izolacji i wyznaczy¢ na poziomie
przetwarzania niewyspecjalizowanego dla mowy. Znaczenie sylaby uwidacznia si¢
tez w percepcji mowy, redukuje bowiem ona liczbe stuchowych segmentéw emito-
wanych w jednostce czasu, wprowadza w sygnale kontrasty, umozliwia stuchaczowi
wykrywanie poszczeg6élnych elementow.

Uczenie czytania sylabami ma wi¢c uzasadnienie jezykoznawcze. Ida Kurcz za-
znacza, ze to sylaba, a nie gloska jest podstawowa naturalng jednostka percepcyjna
mowy (Kurcz 1992). Stwierdza, ze do wyodrebnienia glosek potrzebna jest juz pew-
na wiedza jezykowa. Znaczenie sylaby w nauce czytania podkresla takze P. Lobacz
(Lobacz 1997: 37), ktora uwaza, ze ,,swiadomo$¢ sylab nie jest zalezna od doswiad-
czenia w czytaniu, lecz tylko od naturalnego rozwoju kognitywnego, podczas gdy
swiadomos$¢ fonemdéw moze zaleze¢ od czytania tekstow zapisanych alfabetem”.

! Relewancja to jedna z zasad jezykoznawstwa strukturalistycznego, postulujaca wyodrebnienie w opisie
jezykoznawczym elementow i cech istotnych. Definicj¢ przyjmuje¢ za Encyklopediq jezykoznawstwa ogol-
nego, red. K. Polanski, Wroctaw — Warszawa — Krakow 1993.

2 Redundancja wedtug Encyklopedii jezykoznawstwa ogdlnego to nadmiar informacji w komunikacie sfor-
mulowanym w danym kodzie.
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Z tego stwierdzenia wynika, ze uzywanie sylab jest tatwiejsze od stosowania glosek
W nauce czytania.

Wyniki uzyskane przez Matgorzate Lipowska dowiodty, ze analiza i synteza
sylabowa pojawia si¢ u dzieci spontanicznie i nie sprawia im trudnosci (Lipowska
2001). Gloska w procesie nauki czytania jawi si¢ wigc jako element redundantny.
W sytuacjach naturalnych nie dzieli si¢ stéw na fonemy, a takze nie artykutuje izo-
lowanych dzwickoéw. Badania Lipowskiej wykazaty, ze dzieci sze$cioletnie nie sg
zdolne do przeprowadzenia analizy i syntezy fonemowej, do dokonywania ktorej
potrzebna jest wiedza metajezykowa. Empiryczne dowody zebrata takze Grazyna
Krasowicz-Kupis, przedstawiajac dane dotyczace badania analizy i syntezy fonemo-
wej u szesciolatkow (Krasowicz-Kupis 1999). Okazuje sig, ze az 20 procent z nich
nie potrafito wykona¢ poprawnie zadnego zadania.

Badania prowadzone przez D. Galinskg wykazaly, ze dzieci pigcioletnie podej-
muja skuteczng aktywno$¢ dotyczaca analizy i1 syntezy slowa, ale majg trudnosci
z dokonywaniem glosowej analizy i syntezy wyrazoéw (Galinska 1994). Stymulacja
rozwoju tej umieje¢tnosci nie przynosi trwatych efektow. Wyniki eksperymentu po-
zwolily autorce wysungé wniosek, w ktorym stwierdza, ze spontaniczne wydziela-
nie sylaby jest przejawem mimowolnie doswiadczanych przez dziecko spostrzezen
stuchowych, w niewielkim stopniu angazujagcym inne procesy poznawcze. Sylaba
za$ warunkuje dostep do strumienia znaczen, w jej budowie ,,zawarty jest klucz do
kodu jezykowego. R6znice migdzy nimi, czyli ich cechy diakrytyczne (dystynktyw-
ne i delimitacyjne) pozwalaja na wyodregbnienie i rozpoznawanie jednostek znacza-
cych” (Krakowiak 2004: 193). Kazimiera Krakowiak zaznacza, ze sylaba zawiera
wszystkie mozliwe wiasciwosci znakdw jezykowych, takie jak: cechy dystynktyw-
ne glosek, wiasciwosci akcentowe, walory melodyczne, walory modulacyjne glosu
(Krakowiak 2004).

Jezykoznawcze teorie powinny by¢ tez uwzglednianie w ustalaniu liczby i kolej-
no$ci wprowadzania sylab w nauce czytania. Wiele podrecznikow dla szesciolatkow
korzysta z metod fonetycznych®, a porzadek uczenia liter jest przypadkowy, usta-
lony przez autordéw. Jezykoznawcze podstawy czytania zwigzane sa z postulatami
Romana Jakobsona, ktory uwazal, ze rozwdj fonologiczny jezyka dziecka nalezy
opisywa¢ przez ustalenie wzglednej chronologii pojawiania si¢ opozycji fonolo-
gicznych, a nie poszczegodlnych fonemdéw. Roman Jakobson przyjatl, ze dziecko od
poczatku tworzy pewien system jezykowy, tj. strukture, ktorej czesci sa Scisle ze
sobg powigzane (Jakobson za: Shugar, Smoczynska 1980: 14). Pierwszymi etapami
rozwoju kompetencji fonologicznej u dziecka sg dwa systemy: spotgtoskowy i samo-
gloskowy, ktore stanowiag minimalny, a zarazem uniwersalny system fonologiczny
jezykow $wiata (Jakobson za: Kurcz 1992). Znaczenie uniwersalnego systemu fono-
logicznego podkreslit réwniez Noam Chomsky, twierdzac, ze przyswajania jezyka
nie da si¢ wyjasni¢ bez zalozenia, ze dzieci rodzg si¢ ze znajomoscig gramatyki uni-
3 Klasyfikacj¢ przyjetam za Wigckowskim (1997). W metodach fonetycznych, zwanych takze metodami

gloskowymi, nauke czytania nalezy rozpoczyna¢ od rozktadania wyrazu na gloski, a potem zapoznaje si¢
dzieci ze znakami glosek, czyli literami.
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wersalnej, czyli wiedzg o uniwersalnych zasadach, rzadzacych strukturg ludzkiego
umystu (Lyons 1998).

Tezy Jakobsona stanowig punkt wyjscia metody czytania J. Cieszynskie;j.
Zgodnie z zasadami jezykoznawczymi autorka stosuje nauke czytania samoglosek
prymarnych i sekundarnych. Poznanie samogtosek jest konieczne do odczytywania
spotgtosek prezentowanych w sylabach. Badaczka tak ujmuje kolejno$¢ wprowadza-
nia sylab: ,,sylaby sg powtarzane, rozpoznawane i odczytywane w opozycjach, we-
dhug porzadku: od sylab otwartych do zamknigtych, od zbudowanych z prymarnych
spotgtosek do sekundarnych, od najbardziej skontrastowanych do najmniej zrézni-
cowanych” (Cieszynska 2001). Czytanie sylab otwartych oparte jest na prymarnych
opozycjach fonologicznych, na podstawie minimalnego konsonantyzmu ustalonego
przez Jakobsona. Rozpoznanie liter oznaczajacych samogloski oraz sylaby rozpo-
czyna nauke czytania, a takze warunkuje ksztaltowanie si¢ Swiadomosci fonologicz-
nej niezbednej do opanowania tej umiejgtnosci.

Badania wtasne

Relewantno$¢ sylaby i redundantne znaczenie gloski w przebiegu czytania po-
twierdzaja eksperymentalne badania, ktore przeprowadzitam w latach 2004-2006.
Dla potrzeb artykutu zaprezentuj¢ i omowie¢ syntetyczne wyniki dotyczace badania
umiejetnosci czytania dwoch grup dzieci szeScioletnich. Pierwsza grupa — o$mioro
przedszkolakéw — uczyta si¢ czyta¢ metoda gloskowania w oparciu o podrgcznik
Czeslawa Cyranskiego i Wiestawy Zaby-Zabinskiej: Szesciolatek. Bawie sie i ucze.
Druga grupa dzieci — kolejnych o$mioro — ze wzgledu na réznorodne deficyty zo-
stata objeta terapig logopedyczna, w trakcie ktorej zastosowatam sylabowa metode
czytania J. Cieszynskiej opracowang w serii ksigzeczek Kocham czytaé. W 2005
roku porownatam osiagnigcia dzieci. Po przeprowadzeniu badan dotyczacych funk-
cji psychicznych okreslitam poziom opanowania umiej¢tnosci czytania. Sprawdzanie
osiagnietej przez dzieci sprawnosci odczytywania sylab lub glosek odbywalo sig¢
w szedciu etapach*: czytanie samoglosek ustnych, odczytywanie sylab otwartych,
odczytywanie sylab zamknigtych, odczytywanie pseudowyrazéw zbudowanych
z samogtoski i sylaby otwartej, odczytywanie pseudowyrazéw zbudowanych z dwoch
sylab otwartych, odczytywanie sylab rozpoczynajacych si¢ i zakonczonych spotglos-
ka. W tabeli 1. zaprezentowano liczb¢ dzieci, ktore osiagnety poszczegolne etapy.

4 Sposob badania przyjetam za J. Cieszynska (2001), ale opracowatam wlasne, latwiejsze zestawy
zadan.
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GRUPA 1-8 dzieci GRUPA 2-8 dzieci
. . Liczba dzieci, ktore Liczba dzieci, ktore
Badanie czytania ) .
opanowaty okreslony etap | opanowaly poszczegélne
(metoda fonetyczna) etapy (metoda sylabowa)
Czytanie samoglosek ustnych 8 8
Odczytywanie sylab otwartych 8 8
Odczytywanie sylab zamknig-
4 8
tych
Odczytywanie pseudowyrazow
zbudowanych z samogtoski 3 7
i sylaby otwartej
Odczytywanie pseudowyrazéow
zbudowanych z dwoch sylab 4 7
otwartych
Odczytywanie sylab rozpoczy-
najacych sie i zakonczonych 3 6
spotgtoska

Przytoczone dane ukazuja problemy w czytaniu wystgpujace u niektérych dzie-
ci ksztalconych metoda gltoskowania. Nie zaobserwowatam ich u przedszkolakéw,
u ktérych zastosowatam metode J. Cieszynskiej. Zgodnie z zatozeniami autorki nauke
czytania taczylam z zadaniami, ktore warunkuja prawidlowy jej przebieg. Cwiczenia
analizy i syntezy wzrokowej, operacji myslowych (np. kategoryzacji, szeregowania,
myslenia przyczynowo-skutkowego) oraz pamieci sekwencyjnej i symultanicznej po-
zwolily przedszkolakom uruchomic funkcje poznawcze, zaangazowane podczas czyta-
nia. Ogromne znaczenie odgrywa ¢wiczenie porzadkowania $wiata od lewej do prawej
strony, ktore utatwia opanowanie kierunku i sposobu zapisu wtasciwego dla kultury,
w ktorej dzieci si¢ rozwijaja (Cieszynska 2006).

W badaniu czytania samogtosek ustnych nie zauwazytam réznic w identyfikowa-
niu poszczegodlnych znakdéw. Wszystkie dzieci nauczane metoda gloskowa i sylabo-
wa opanowaly t¢ umiejetnos¢. Obie grupy potrafily tez odczytac kartoniki z sylabami
otwartymi, jednak dzieci z grupy pierwszej potrzebowaly wigcej czasu, aby odczytaé
gloski, a nastepnie zlozy¢ je w sylabg. Dane zawarte w tabeli 1. wskazuja, ze potowa
dzieci przygotowywanych metoda fonetyczna ma trudnosci z odczytywaniem sylab
zamknietych. U trojga badanych przedszkolakéw zauwazono trudno$ci w oznacza-
niu poczatku sylaby, stad na przyktad AP identyfikowaly jako PA. Jeden sze$cio-
latek prawidtowo dekodowat litery, ale nie potrafit przeczytaé polaczen literowych.
U jednej dziewczynki stwierdzitam obecnos$¢ elementu wokalicznego podczas iden-
tyfikowania sylab zamknigtych, takich jak: EP, UT, AK, ktore odczytywata: APY,
UTY, AKA. Podobne problemy zaobserwowalam w odczytywaniu pseudowyrazow
(logotoméw) zbudowanych z samogtoski i sylaby otwartej. Dzieci z grupy pierw-
szej w mniejszym stopniu opanowaly te umiejetnos¢ niz przedszkolaki prowadzone
metoda J. Cieszynskiej. Pomimo znajomos$ci 22 liter, troje dzieci z grupy pierw-
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szej, odczytujac kolejne polecenia, na przyktad ALO, API, UMA, nie umialy ztozy¢
sekwencji lub mylity kolejnos¢ glosek sktadajacych si¢ na pseudowyrazy. Dwoch
chtopcow miato problemy z identyfikacja glosek w potaczeniu ATY. Kilka razy
probowali taczy¢ dzwiegki, ktore odczytywali w taki oto sposob: ,atyy”. Fakt ten
swiadczy, ze gloskowanie wyrazow powoduje pojawienie si¢ podczas mowienia czy
czytania elementu wokalicznego, na przyktad tom-tyomy.

Nastepne zadanie polegato na odczytywaniu pseudowyrazéw zbudowanych
z dwoch sylab otwartych. Z przytoczonych danych z tabeli 1. wynika, ze dzieci
grupy pierwszej gorzej przyswoily te umiejetno$é niz szesciolatki uczone metoda
sylabowg. W proponowanym zestawie uzyto zastosowane wczesniej sylaby otwarte,
ktoére potrafity odczytywac wszystkie dzieci. Tylko potowa przedszkolakow z gru-
py pierwszej opanowata badang umiejetnosé. U czworga szesciolatkow éwiczacych
metodg gloskowania zaobserwowatam klopoty: w oznaczaniu poczatku i w zloze-
niu sekwencji w pseudowyraz, a takze metatezy. Podobne problemy wystgpowaly
w ostatnim zadaniu, w ktorym dzieci odczytywaty sylaby rozpoczynajace si¢ i za-
konczone spoétgtoska, np: LUP, POL, KAM, DUT. Tylko troje dzieci z grupy pierw-
szej potrafilo poprawnie wykona¢ ¢wiczenie, a trudnosci z jego wykonaniem miaty
podobny charakter jak w poprzednim zadaniu. Jedna dziewczynka odczytywala po-
dany zestaw: LUP, KAM, DUT, tak jak wyrazy zbudowane z dwoch sylab otwar-
tych: LUPY, KAMY, DUTY.

Podsumowanie

Zaprezentowane badania ukazuja trudnosci dzieci w nabywaniu umiej¢tnosci
czytania. Przedstawione dane wskazuja, ze opisane problemy wynikaja z bledow
metodycznych i merytorycznych nauczycieli. Metoda fonetyczna oparta na analizie
i syntezie gloskowej wykracza poza mozliwosci percepcyjne szesciolatkow, gdyz
operowanie nazwami liter i $wiadomo$¢ fonologiczna sa efektem wiedzy metaje-
zykowej (Cieszynska 2006), ktéra wyzwala si¢ w trakcie nauki czytania i pisania
(Krasowicz-Kupis 1999). Z tego stwierdzenia wynika, ze obserwowane trudnosci
W czytaniu, jakie zauwazylam w grupie pierwszej, nie s3 wynikiem zaburzen funkcji
poznawczych. Stanistaw Grabias zwraca uwage na pojecie minimalizacji systemu
w glottodydaktyce i logopedii, ktorego celem jest ustalenie niezbednych i podstawo-
wych srodkow jezykowych (Grabias 1992). Przed podobnym zadaniem stoja tworcy
metod czytania i nauczyciele, ktorzy powinni okresli¢ zadania i ¢wiczenia dosto-
sowane do mozliwosci rozwojowych dziecka. Nauka czytania musi by¢ polaczo-
na ze stymulacja funkcji poznawczych, ktore warunkuja jej prawidtowy przebieg.
U badanych dzieci ksztalconych metoda gloskowania bardzo rzadko stosowano ¢wi-
czenia porzadkowania $wiata od lewej do prawej, ¢wiczenia pamigci sekwencyjnej
i dostrzegania relacji miedzy elementami zbioru, porownywania i mys$lenia przez
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analogie. Brak takich zadan prowadzi do trudnosci dzieci, na przyktad w oznaczaniu
poczatku wyrazu, w powtorzeniu sekwencji, metatezach czy elizjach.

W przedstawionych badaniach nie oméwiono problemow dzieci w pisaniu, ktore
sa odbiciem btedow w czytaniu (Cieszynska 2001). Elzbieta Awramiuk, analizujac
btedy w piSmie pierwszoklasistow, zwrdcita uwage na nieprawidtowosci polegajace
na braku reprezentacji fonemu. Najliczniejsze opuszczenia ze wzgledu na gloskows
metode¢ nauki czytania dotyczyly samogtoski ,,y”.
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A Speech Sound or a Syllable - on Relevance and Redundancy
in Learning to Read

Abstract

Studies presented in the paper show children’s difficulties in acquisition of reading skills,
difficulties arising from teachers’ methodical and essential mistakes. A phonetic method
based on the synthesis and analysis of speech sounds goes beyond six-year-old children’s
perceptive abilities because using names of letters and phonological awareness are results of
metalinguistic knowledge that is released in learning to read and write.
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Nabywanie umiejetnosci

wyrazania intencji komunikacyjnej

w trakcie terapii dziecka autystycznego
(wyrazy dzwiekonasladowcze)

Tworcy teorii relewancji — Dan Sperber i Deirdre Wilson (Sperber, Wilson 1986),
wychodzac od wprowadzonego przez Herberta Paula Grice’a pojecia intencji osoby
mdwiacej oraz jej rozpoznania przez stuchacza (Grice 1957), autorzy postuluja od-
réznienie intencji komunikacyjnej od intencji informacyjnej. Odczytanie przez od-
biorcg intencji komunikacyjnej zmusza automatycznie odbiorc¢ do zalozenia, ze na-
dawca miat takze intencje informowania, i rownocze$nie kaze mu domniemywac, ze
komunikowana informacja jest dla niego relewantna, istotna. Stad kluczowe staje si¢
wlasciwe zdeszyfrowanie wskazujacego na intencj¢ zakomunikowania (ostensywne-
go) zachowania nadawcy jako dowodu intencji komunikowania. Nastgpnym krokiem
W procesie rozumienia staje si¢ interpretacja celu informacyjnego wypowiedzi.
Ogolnie rzecz ujmujac, jest nim jaka§ zmiana czy modyfikacja reprezentacji Swiata
w umysle odbiorcy. W konkretnym akcie komunikacyjnym domniemanie relewancji
przekazywanej informacji, osadzonej w konkretnym kontekscie, pozwala wniosko-
wacé o wlasciwym, tj. zamierzonym przez nadawce celu informacyjnym.

Szczegbdlnego wymiaru nabierajg zagadnienia intencyjnosci, intencji informacyj-
nej, intencji komunikacyjnej w przypadku oséb z powaznie zaburzong umiejetnos-
cig porozumiewania si¢, majaca swe zrodto w wadliwym funkcjonowaniu interakcji
spotecznych, komunikacji oraz zachowaniu (ograniczonym, stereotypowym, powta-
rzajacym sie).

Niezdolnos¢ do przywigzania, do czerpania poczucia bezpieczenstwa i dynamiki
rozwojowej z blisko$ci matki, do wchodzenia w znaczace kontakty z innymi osobami
dorostymi i rowiesnikami—to kalectwo niewatpliwie bardziej bolesne niz uposledzenie
umystowe czy kalectwo fizyczne. Dziecko autystyczne, majac zaburzone relacje z mat-
ka, ostabiony kontakt fizyczny, mimike, gesty, empatig, znacznie trudniej niz dziecko
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o prawidlowym rozwoju zdobywa swoje pierwsze do§wiadczenia i wiedzg o §wiecie.
Charakterystyczny objaw autyzmu wczesnodziecigcego — brak mowy lub jej zabu-
rzenia — w znaczny Sposob ograniczajg lub wrecz uniemozliwiaja porozumiewanie
si¢ z otoczeniem.

W autyzmie wystepuja trudnos$ci z wykorzystaniem tre§ci rozmowy. Jesli nawet
dziecko potrafi wlasciwie artykutowaé stowa oraz konstruowaé poprawne grama-
tycznie zdania, co zdarza si¢ tylko u nielicznej grupy takich dzieci, to przejawia
jednak trudnosci z wykorzystaniem tych umiejetnosci stosownie do réznych sytuacji
spotecznych. Osoby autystyczne, rozumiejac cz¢sto poszczegdlne stowa, nie potrafig
odczyta¢ sensu calej wypowiedzi.

TrudnoS$ci dzieci autystycznych zwigzane z formulowaniem wypowiedzi j¢zy-
kowych (werbalnych) stanowig element znacznie ulatwiajacy wyrdznienie tej grupy
dzieci spo$rod przejawiajacych zaburzenia jezykowe innych typow. Z kolei w po-
réwnaniu z dzie¢mi prawidlowo rozwinigtymi, dzieci autystyczne o dobrym pozio-
mie rozwoju jezykowego rzadziej wypowiadaja si¢ spontanicznie i inicjujg rozmowe,
natomiast cze$ciej wybieraja jaki$ szczegdlny temat konwersacji i nie pozwalaja go
zmieni¢. Przekazywanie informacji stownych jest istotnie znieksztatcone, natomiast
komunikowanie wlasnych potrzeb, mysli i uczu¢ sprawia im powazne trudnosci.

Nieumiejetnosci nadawcy czesto w tym przypadku odpowiada nieudolno$¢ lub
nieuwaga odbiorcy, odpowiedzialna za powodujace niezrozumienie lub falszywe
zrozumienie celéw komunikacyjnych i informacyjnych wypowiedzi; obie razem za$
prowadza do jakze licznych nieporozumien.

Stad tez od samego poczatku w pracy terapeutycznej z dzieckiem autystycznym
réwnie istotne jak nawigzanie kontaktu jezykowego — czy, w zaawansowanej terapii,
gdy celem staje si¢ stymulowanie réznych form komunikacji — jest budowanie inten-
cyjnosci procesu komunikacyjnego.

David N. Churchill (Olszewski 1995) w wyniku badan skupiajacych si¢ na
wszechstronnej ocenie wystgpujacych u dzieci autystycznych ograniczenh w prze-
twarzaniu jezyka stwierdzit, ze proces dojscia dziecka do nowego poziomu w roz-
woju mowy jest dlugotrwaty i umiej¢tnos¢, ktora dzieci normalne opanowujg bardzo
wczesnie i szybko, dzieciom autystycznym nastrecza duze trudno$ci i znacznie si¢
wydhuza.

W poczatkowym okresie terapii, kiedy znaczny nacisk kladzie si¢ na podjecie
przez dziecko kontaktu, przydatne moga si¢ okaza¢ onomatopeje oraz wyrazy dzwig-
konasladowcze. Stanowi¢ one moga pomost mi¢dzy Swiatem czystych wrazen aku-
stycznych a $wiatem wyrazé6w rozumianych i mowionych.

Onomatopeja to imitowanie za pomoca dzwigckéw mowy rozmaitych zjawisk
akustycznych (Stawinski 1988). Onomatopeje wlasciwe (Pszczotowska 1975), czyli
niewerbalne sekwencje dzwigkow jezykowych, oznaczaja dzwigki, ktore wystepuja
poza jezykiem. Zwigzane sa z systemem jezykowym i w jego konteks$cie jedynie
daja si¢ w petni zrozumie¢. Uczymy si¢ ich wraz z nabywaniem znajomosci jezyka.
Na ksztatt takich onomatopei wptywaja zar6wno cechy artykulacyjne wtasciwe da-
nemu jezykowi, jak i panujace w nim tendencje do laczenia glosek w grupy.
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Proponowana przez jezykoznawcow (Zargbina 1994: 129) teoria chronologii
wzglednej w rozwoju mowy dziecka uwzglednia poglad o swoistym ,,ciggu roz-
wojowym” wystepujacym w opanowywaniu jezyka i okre§lonym miejscu onoma-
topei w tym procesie (Rittel 1977) jako wyrazéw ze stadium rozwoju poznawczego
konkretnego. W praktyce oznacza to, ze dziecko, opanowujac jezyk, przechodzi od
mowy holofrastycznej, ztozonej z nierozcztonowanych gramatycznie wypowiedzi
jednowyrazowych (18-24 miesiace):

g¢ — g¢ ‘gest’
ka — ka ‘kaczka’
aaa ‘misiu’,

poprzez morfologi¢ niefleksyjna, obejmujaca wyrazenia onomatopeiczne uzyte se-
kundarnie w funkcji badZz orzeczenia czasownikowego: a-to bm, bm ‘auto jedzie’,
badz okolicznika sposobu: Rozkroili brzuch i tam serce walilo, jakby sie bato: buch,
buch, do morfologii fleksyjnej, w ktorej wyraz petni w zdaniu np. funkcje orzecze-
nia: O! jak zakrakat!

Zrédlem tworzenia wyrazéw onomatopeicznych jest dzwick. Nie mozna jed-
nak stawia¢ znaku réwnosci pomiedzy interiekcja (wyrazenie wykrzyknikowe)
a dzwigkiem. Interiekcje moga by¢, co prawda, nasladowaniem glosu, ale glos ten
jest zespotem dzwigkdéw nieartykutowanych, interiekcja za$ jest jego odpowied-
nikiem przetransponowanym na mow¢ ludzkg i stanowigc podstawe dla wyrazow
dzwigkonasladowczych, staje si¢ rdzeniem onomatopeicznym, wyrazonym za pomo-
cg artykutowanych dzwickow mowy ludzkiej. W rzeczywistosci wigc, interiekcje nie
oddajg naturalnego glosu, lecz to, co stysza ich tworcy.

Interiekcje nie majg znaczenia i nie moga petni¢ funkcji komunikatywnej. Do
nielicznych wyjatkow nalezg te, ktore zostaty na state zwigzane z gtosami pewnych
ptakow (Strutynski 1965) czy zwierzat jako odbicie ich glosu i, obejmujac znaczny
obszar geograficzny, utrwality si¢ w jezyku, np.:

kukuryku ‘kogut’,

m’iau-m’iau ‘kot’

xau-xau ‘pies’

ko-ko ‘kura’

Sfir-¢f’ir “wrébel’.

Tego rodzaju twory moga istniec i istnieja nicuksztaltowane w postaci wyrazow.
Interiekcje nasladujace glosy oznaczajg czynno$é, z tego powodu stajg si¢ przede
wszystkim rdzeniami czasownikow, zdarza si¢ jednak, ze stajg si¢ punktem wyj-
Scia tworzenia kategorii nominalnych. Dotychczasowe analizy sktadniowe polskich
interiekcji pozwalaja wyrdzni¢ m.in. interickcje onomatopeiczne (konstytuujace
zardwno wypowiedzenia oznajmujace, jak i niecoznajmujace) (Grochowski 1992:
262). W literaturze jezykoznawczej réwnolegle z pojeciem onamatopei pojawiajg
si¢ tzw. wykrzykniki nasladowcze (imitujgce ruchy i dzwigki) (Grochowski 1988:
86). Przedstawiajac ich funkcje, zwraca si¢ uwage na to, iz, poza wyrazaniem stanow
emocjonalnych (f. ekspresywna), stuza do przedstawiania skonwencjonalizowanych
obrazow dzwigkow pozajezykowych wystepujacych w przyrodzie.
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W momencie rozpoczecia terapii chtopca (w wieku 6 lat 1 9 miesigcy) niemozliwy
byt jakikolwiek kontakt z dzieckiem; chtopiec nie nawigzywat ani kontaktu wzroko-
wego (opuszczona glowka lub tzw. patrzenie przez osobe), fizycznego (nie pozwalat
si¢ do siebie zblizy¢, utrzymywat dystans na okoto metr — na proby przekroczenia
tej granicy reagowal gwattownymi ruchami ragk), ani werbalnego. Stopniowo udato
mi si¢ porozumie¢ z dzieckiem, pojawily si¢ tez pierwsze monosylabowe wypowie-
dzi (ta, ga, ba, da). Poczatkowo nie stanowily one reakcji na dziatanie otoczenia,
pojawiaty si¢ spontanicznie, w dowolnym momencie zajeé, niezaleznie od tego, czy
aktualnie miaty miejsce proby nawigzania z dzieckiem kontaktu, czy nie. Sprawiaty
wrazenie nicadekwatnych do konsytuacji.

Dla zobrazowania tej pierwszej fazy terapii, w ktorej bardzo duzg pomoca oka-
zaly si¢ zabawy wykorzystujace onomatopej¢, przytaczam fragment zapisu prowa-
dzonych przeze mnie zaj¢é terapeutycznych:

A. Na spotkanie Michal przyszedl, trzymajac matke za reke, po chwili puscit
ja, swobodnie poruszat si¢ po pomieszczeniu, sprawdzajac co jaki§ czas, czy mama
jest blisko. Jego zainteresowanie wzbudzity roztozone na stole ilustracje zwierzat.
Chilopiec brat kazdg do r¢ki (na kolejnych spotkaniach przysuwat raczke z obraz-
kiem do mnie), pomrukujac przy tym (nadal nie podnosit wzroku na mnie). Na moje
proby nasladowania gloséw zwierzat reagowat ,,usmiechem” (bardzo staba mimika),
po kilkakrotnym obejrzeniu wszystkich zwierzat, podejmowat sporadyczne proby
nasladowania dzwiekow — poczatkowo nie zwracajac na mnie uwagi, nastgpnie wraz
ze mna — m au, mu, p’i, au, oo (wokalizacje bardzo ciche, skierowane wylgcznie na
siebie, sprawiajace wrazenie ,,zabaw” dzwickiem). Tym razem mozliwym stat si¢
posredni kontakt dotykowy — chtopiec pozwolit mi na dotknigcie obrazka trzymane-
g0 W wyciagnietej raczee, jednak przy probie poglaskania jej, wycofywat sie.

B. Michatl przyszedt na zajgcia rozluzniony, uSmiechniety, ponownie zostawit
matke, bez objawdw zaniepokojenia. Kilkakrotnie podchodzit do mnie, podawat
raczke, pogtadzony po niej, ,,usmiechal si¢” (w migdzyczasie nawigzany zostal
bezposredni kontakt fizyczny — dotyk dloni przy zabawie balonem). Sam inicjowat
zabawe: nasladowanie zwierzat — powtarzat dzwigki imitujace zwierzeta ,,petnym”
glosem; kazda udang probe¢ odgadnigcia glosu zwierzecia (kaczka — kfa-kfa, pies
— xau-xau, kot — m iau-miau, ptaszek — p’i-p i, krowa — mu-mu, koza — me-me, kura
— ko-ko) kwitowat klaskaniem w dtonie.

Juz w tym momencie mozna mowic¢ o pojawieniu si¢ intencji w przekazie dziec-
ka. Pomimo iz dysponowato ubogimi $rodkami jezykowymi, odbiorca mogt odczy-
ta¢, ze dziecko ma dla niego informacje¢ i, co wazniejsze, informacja ta jest istotna.
Komunikat podany w formie interiekcji dzwigkonasladowczej mogt brzmiec: ,,chce
si¢ bawi¢ z Tobg. Zgadnij, co chce Ci powiedzie¢?”. Komunikat pozawerbalny (kla-
skanie w dlonie) zamykajacy catg sytuacj¢ pozwala wnioskowac, iz domniemanie
przez odbiorce relewancji w tym konkretnym akcie komunikacji pozwala wniosko-
wac o zamierzonym przez nadawce celu informacyjnym.
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C. W czasie zabawy z ilustracjami lub figurkami zwierzat pojawiaty si¢ liczne
wokalizacje. Kolejnym wariantem zabawy bylo wskazywanie schowanego przeze
mnie zwierzatka. Michal ogladat kazde z nich, a pdzniej, zastaniajagc wszystkie, cho-
watam jedno ze zwierzat. Stosujac onomatopeje, Michat kazdorazowo odgadywat,
ktorego brakuje.

Na tym etapie dziecko, majgc mozliwosci nadania relewantnego komunika-
tu, zdobyto umiejetno$é odczytania ostensywnego, czyli wskazujacego na intencje
zakomunikowania zachowania terapeuty w roli nadawcy komunikatu i zinterpre-
towania komunikowanej informacji jako relewantnej dla niego — komunikat byt
w tym konkretnym kontekscie zaproszeniem do zabawy, a rownoczesnie okreslat
role, jakg w tej zabawie miato odegra¢ dziecko. Jego rozumienie komunikatu miato
wigc charakter procesu interferencyjno-dekodujacego, w ktorym dekodowanie jest
podporzadkowane procesowi interferencyjnemu (odczytywanie przez dziecko nakta-
dajacych si¢ znaczen, okreslajacych rodzaj i warunki proponowanej aktywnosci).

W prowadzonej terapii, na réznych jej etapach, zostaly wykorzystane zabawy
onomatopejami w nastepujacych wariantach:

¢ na stoliku roztozone sg ilustracje zwierzat (wykorzystane we wszystkich wer-

sjach) — terapeuta, wskazujac lub biorgc do re¢ki ilustracjg, nasladuje glosy
wydawane przez zwierzg (np.: xau-xau ‘pies’), dziecko obserwuje;

e terapeuta, wskazujac lub biorgc do reki ilustracjg, nasladuje glosy wydawane

przez zwierzg (np.: xau-xau ‘pies’), dziecko odbiera od niego ilustracje;

e terapeuta, wskazujac lub biorgc do reki ilustracje, nasladuje glosy wydawane

przez zwierzg (np.: xau-xau ‘pies’), dziecko wskazuje wlasciwg ilustracje;

e dziecko wskazuje lub podaje wybrang przez siebie ilustracj¢ terapeucie

i kontroluje adekwatno$¢ wydawanego przez terapeute gtosu do ilustracji;

e wspodlne proby nasladowania glosow;

e naprzemienne zadawanie ,,zagadek”, np.: terapeuta nasladuje zwierze, dziec-

ko wyszukuje wiasciwg ilustracje;

e terapeuta zakrywa jedng z ilustracji lub figurek zwierzat — dziecko, nasladujac

jego glos, odgaduje, ktérego brakuje.

Zabawy te przyczynily si¢ do:

1. nawigzania kontaktu fizycznego,

2. nawigzania kontaktu werbalnego,

3. stymulacji rozwoju mowy,

4. przywrdcenia lub wzbogacenia intonacji mowy,

5. eliminowania zachowan stereotypowych,

6. przygotowania dziecka do uczestniczenia w procesiec komunikowania si¢
stownego, zardbwno w roli nadawcy, jak i odbiorcy komunikatu, a tym samym kodo-
wania i dekodowania informacji i towarzyszacych im intencji.

Uzyskane wyniki terapii pozwalajg wysuna¢ wniosek, ze ze wzgledu na swoje
walory, onomatopeja i interiekcje dzwickonasladowcze oraz oparte na nich ¢wiczenia
moga by¢ wykorzystywane w terapii logopedycznej, zwtaszcza w przypadkach gdy
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zaburzenia mowy maja podtoze emocjonalne — mowa tu o logoneurozach (np. mu-
tyzmie wybidrczym) czy o zaburzeniach ptynnosci mowienia (jakanie), jak rowniez
o0 zaburzeniach o charakterze caloéciowym (w tym o autyzmie wczesnodziecigcym).

Roéwnoczesnie dziecko zdobyto podstawy wiedzy o istocie powszechnie akcep-
towanego sposobu komunikowania si¢ z otoczeniem, stopniowo zaczelo odczuwaé
potrzebe kontaktu, ktory rozpoczynajac si¢ uzyciem onomatopei, w dalszym prze-
biegu pracy terapeutycznej zaowocowal pojawieniem si¢ komunikatow werbalnych
i umiejetnoscia stownego porozumiewania si¢. Przyjmujac w procesie komunikowa-
nia si¢ role¢ nadawcy lub odbiorcy komunikatu, zaczeto z jednej strony przejawiaé
intencj¢ komunikacyjng, z drugiej za$ potrafilo odczyta¢ intencj¢ komunikacyjna
nadawcy i przyjac, ze informacja moze by¢ dla niego relewantna.
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Acquisition of the Skill at Expressing Communicational Intention in Therapy
of an Autistic Child (Onomatopoeia and Onomatopoeic Interjections)

Abstract

Results achieved in therapy of autistic children allow to formulate a conclusion that
considering their therapeutic qualities onomatopoeia and onomatopoeic interjections may be
involved into speech therapy, especially in cases that the base of speech disorders is emotional
(logoneuroses, elective mutism) as well as in disorders of speech fluency (stuttering) and in
disorders of a general character (early child’s autism).
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Matgorzata Kowalska

Relewancja i redundancja

w opisie materiatu onomastycznego

(na przyktadzie nazwisk

z osiemnastowiecznych ksigg metrykalnych)

Artykul dotyczy struktury nazwiska w XVIII wieku. Nazwisko wedtug stowni-
kow wspotczesnej polszczyzny! to: ,,nazwa rodowa wspdlna dla calej rodziny, ktorg
dzieci przybieraja zazwyczaj po ojcu, a zona po m¢zu”. Problematyka ta ma bardzo
bogata literatur¢ dotyczaca zardwno teorii funkcjonowania nazwiska, jak tez historii
i analizy struktury nazwisk polskich. Motywem podjecia tutaj tego zagadnienia staly
si¢ nie w petni wykorzystane jeszcze zrodla materiatow, jakimi sa ksiegi metrykalne,
w tym na przyktad ksiggi z Pisarzowe;.

Pisarzowa, wie§, w ktdrej zostaly zebrane nazwiska, potozona jest w dawnym
wojewodztwie krakowskim (obecnie matopolskim) i otoczona od péinocy Pasmem
Lososinskim. Od zachodu znajduje si¢ bezlesny pagorek (568 m n.p.m.), od potudnia
pasmo Litacza (652 m n.p.m.), ktérego grzbietem biegnie droga Limanowa — Nowy
Sacz. Kotlina otwarta jest jedynie ku wschodowi, chociaz w dali widoczne sa dtu-
gie, zalesione grzbiety Beskidu Sadeckiego. Pisarzowa lezy na niewielkim dziale
wodnym pomigdzy potokami Mordarka i Smolnik. Jako wies$ krolewska istniala od
XIII wieku, parafia powstata jednak nieco pdzniej. W 1327 roku byta we wsi ka-
plica obstugiwana przez ksi¢zy dojezdzajacych z Nowego Sacza. W XIV wieku,
jak wynika z wykazow Swigtopietrza, byto w Pisarzowej okoto 60 mieszkancow.
W 1478 roku krol Kazimierz Jagiellonczyk potwierdzit sotectwo wsi na prawie mag-
deburskim. ,,Prawdopodobnie wczesniej ustrdj wsi opieral si¢ o prawo polskie. Wsig
rzadzili kmiecie. Wie$ dzielila si¢ na osiedla, ktore powstawaty na poszczegolnych
rodach kmiecych. W osiedlu byl zazwyczaj jeden kmie¢, dwoch zagrodnikéw i kilku
komornikow. Wie$ stanowila $cisle zamknigty w sobie $wiat”. Poza tym najwaz-
niejsze potrzeby mieszkancoéw zaspokajali miejscowi rzemie$lnicy wiejscy: ciesla,
stolarz, krawiec, tkacz, garbarz, szewc, kusnierz, bednarz i kowal.

! Uniwersalny stownik jezyka polskiego, t. 11, red. S. Dubisz, Warszawa 2003, s. 876.
2 A. Gorszezyk, ,,Materiaty Etnograficzne Powiatu Limanowskiego” 1974, z. 2, s. 71.
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Celem niniejszego artykutu jest wstgpna charakterystyka nazwisk z Pisarzowej
zapisanych w XVIII wieku w ksiggach metrykalnych Liber Natorum, ktore znajdujg
si¢ na miejscowej plebanii. Zapisy zrodtowe w Liber Natorum prowadzone sg bez
przerw, co dodatkowo podkresla ich znaczenie dla celéw badawczych. Ksiegi te
prowadzone sga od 1640 roku i liczg obecnie 10 tomow.

W materiale badawczym nie uwzglgdnitam wszystkich nazwisk, poniewaz nie-
ktére z nich ulegly zamazaniu lub sg nieczytelne, zwlaszcza te z pierwszych ksiag.
Warto dodaé, ze wpisy do ksiag Liber Natorum od poczatku ich istnienia az do
grudnia 1975 roku prowadzone byly po tacinie. W wyniku postanowien Soboru
Watykanskiego II od stycznia 1976 roku do chwili obecnej wpisy do ksigg doko-
nywane sg po polsku. W zapisach metrykalnych poza danymi osobowymi dotycza-
cymi imion dziecka wystepuja imiona i nazwiska rodzicow naturalnych, rodzicow
chrzestnych, a niekiedy nazwy wykonywanych przez nich zawodow. Ksiggi te sa
zrodtem informacji o rdznego typu uroczystosciach, o wydarzeniach z zycia parafii
i jej mieszkancow, dostarczaja takze danych jezykowych, w tym o zwyczajach orto-
graficznych w r6znych okresach historii polszczyzny.

Do analizy wybrany zostal materiat z lat 1777-1798. Wybor ten nie jest przy-
padkowy, gdyz te wilasnie dane zawierajg cickawe informacje z zakresu pisowni
w owych czasach. Byla ona jeszcze wtedy chwiejna i nickonsekwentna. Sg one takze
dowodem na to, ze do prowadzenia ksigg metrykalnych byta upowazniona okreslona
osoba. Z kolei lata 1788-1798 stanowia dla wsi ,,ztoty okres” zmian politycznych
i kulturalnych. Dajg si¢ zaobserwowaé nowe tendencje w jej rozwoju. Dzieje si¢
to za sprawa tych mieszkancow, ktdrzy powracaja z innych krajow, najczesciej
z drugiej potkuli, dokad wyjezdzali w poszukiwaniu chleba, gdzie pracujac z ,,iscie
chtopskim uporem”, dochodzili do znacznych majatkow. Powrociwszy do ojczyzny,
budowali domy zgodnie z nowag moda, szerokie, obszerne, widne. Zaktadali sady
owocowe, zaopatrywali si¢ w maszyny rolnicze.

Materiat obejmuje 150 nazwisk. Do jego opisu wykorzystatam typologi¢
Henryka Borka® przeprowadzong w oparciu o strukturalno-semantyczng klasyfikacje
Stanistawa Rosponda®. Ukazuje ona nie tylko r6zne modele kreacji nazwisk, ale tak-
ze uwzglednia tworzywo jezykowo-onomastyczne, z ktorego nazwiska si¢ wywodza.
Przede wszystkim trzeba odnotowa¢ fakt, ze brak tu nazwisk ztozonych. Wystepuja
nazwiska dwojakiego typu: prymarne, czyli przeniesione do klasy nazwisk apelaty-
wa, 1 sekundarne, czyli derywaty stowotworcze.

Do pierwszej grupy zaliczy¢ mozna np.:

1) nazwiska roéwne nazwom przedmiotéw: Mqgka, Rzeszoto, Siekiera,

2) nazwiska rowne nazwom zwierzat: Kaczor, Lis, Raczek, Pstrqg, Zajgc;

3) nazwiska rowne nazwom ptakdéw: Dudek, Gawron, Sikora, Wrona, Wrobel,
Zigha;

3 H. Borek, Diachroniczne i synchroniczne klasyfikacje nazwisk polskich, Z Polskich Studiéw
Slawistycznych. Jezykoznawstwo, Warszawa 1978, s. 450, 451.

4 S. Rospond, Stownik nazwisk slgskich, t. 1, Warszawa 1976, s. 15.
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4) nazwiska rowne nazwom roslin: Cebula, Krzak;

5) nazwiska rowne toponimom: Gorka;

6) nazwiska oznaczajace zawody: Bednarz, Kowalczyk, Szewczyk;

7) nazwiska nazywajace funkcje spoteczne: Marszalek;

8) nazwiska oznaczajace pojecia oderwane: Bieda;

9) nazwiska réwne imionom wiasnym: Augustyn, Serafin, Tobiasz, Urban;
10) nazwiska rowne etnonimom: Stowiak.

Nazwiska sekundarne moga by¢ derywowane od podstaw genetycznie

apelatywnych lub onomastycznych, np.:

e 7z formantem -ski (z wariantami): Bernacki, Branicki, Gorski, Kowalski,
Majdecki, Lisicki, fazarski, Morawski, Michalski, Nidecka, Pawtowski,
Rozanski, Statowski, Widomski, Sroczynski, Wysowski, Zabrzanski, Zarebski;

e 7z formantem -ik: Dudzik, Gawlik, Lesnik, Lukasik, Michalik, Pawlik, Tomasik,
Woysik;

e 7 formantem -ak: Czarniak, Gawlak, Lesniak, Mamak, Nowak, WozZniak;

formantem -ek: Bednarek, Dryjek, Dudek, Frqczek (Franciszek), fuszczek,

Rosiek, Scianek:

o 7z formantem -ewicz: Andrusikiewicz, Czajewicz, Marmilewicz,

e 7z formantem -owicz: Sygnarowicz (sygnar? ‘dzwonek’), Wgsowicz;

o z formantem -czyk: Krolczyk (krdl), Szymezyk;,

o 7z formantem -en: Smolen (smota lub smolic);

e 7z formantem -as: Wojtas (wojt);

[ ]

[ ]

[ ]

[ ]

[ ]

z formantem -acz: Migacz;

z formantem -or: Lachor (Lach);

z formantem -o#n: Biaton, Cichon, Dzierzon, Zimon;
z formantem -/-, -f-, -al-, -ala;

z formantem -ala-, -el(a) np. Cabala, Pekala.

Z analizy wynika, ze wigksza czg$¢ stanowig nazwiska sekundarne. Z prymar-
nych pierwsza pozycje¢ zajmuja nazwiska pochodzace od nazw zwierzat (11). Wsrod
nich przewazaja takie, ktére majg negatywne konotacje wartos$ciujace. Sa to wyra-
zy tworzace przezwiska antroponimiczne, konotujace wrzaskliwos$¢, np. Gawron,
Kaczor, Wrona; tchorzostwo, ptochliwos¢, np. Wrobel, Zajgc; i falszywosé, podtosc,
np. Lis, Rak. Z kolei Sikora opiera si¢ na przypisaniu cztowiekowi cechy wesotosci.
Wynika z tego, Ze nazwy zwierzat sg podstawg porownan cech i zachowan ludzkich®.
W przewazajacej cze$ci nazwy zawodow, petnionych funkcji spotecznych stanowig
formy réwne wyrazom pospolitym, np. bednarz® to ‘rzemieslnik wyrabiajgcy naczy-
nia z klepek, z drewna’. Wedtug Marii Wojtyty-Swiezowskiej’, ,,sufiks -arz petni
5 H. Gorny, Nazwiska mieszkaricow wybranych miejscowosci dawnej ziemi sanockiej w swietle interferen-
¢ji etniczno-jezykowej (XV-XIX w.), Rzeszéw 2004, s. 62.
¢ Stownik jezyka polskiego, red. M. Szymczak, t. I, Warszawa 1978, s. 135.

7 M. Wojtyta-Swiezowska, Nazwa zawodu — przezwisko — nazwisko. O ciesli i ciesliku, [w:] Munuscula
linguistica: in honorem Alexandrae Cieslikowa oblata, red. K. Rymut et al., Krakow 2006, s. 534.
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funkcj¢ podwojna: strukturalng, wlaczajaca derywat do formacji podmiotowych, ale
jednoczesnie jest operatorem sygnalizujgcym agentywno$¢ podmiotu, i — co istotne
dla naszej kategorii nazw — agentywno$¢ nie og6lna, lecz taka, ktora ma charakter
w zasadzie znamionujgcy — jest stata, profesjonalna. Sufiks tworzy nazwe zawodu,
na ktorg sktada si¢ kilka komponentéw: umiejetnos¢, specjalizacja, wykonawstwo
state jako powinno$¢ lub zarobek. Sufiks zatem ma warto$¢ mutacyjno-modyfikuja-
cg. Marszatek™ oznaczal osobe, ktora sprawowala, ‘najwyzszy stopien wojskowy’.
Nazwiska te powstaty w wyniku onimizacji.

Pozostate, mniej liczne, to nazwiska rowne imionom wilasnym (4) i etnoni-
mom (1).

Wsrod nazwisk rownych imionom znalazty si¢ m.in.: Augustyn, Serafin, Tobiasz
i Urban. Sa one efektem transonimizacji.

»Wyrazy pospolite cechuje redundancja, czyli nadmiar i zb¢dno$¢ informacji,
podczas gdy nazwy wiasne sg z reguly pozbawione redundancji i wykazuja cechy
relewancji. Redundancja polega na tym, ze nie uslyszawszy wyraznie wyrazu po-
spolitego, mozemy si¢ go domysli¢ z kontekstu. Na przyktad trudno si¢ domyslié,
czy chodzito o Kowalskiego czy Kowalewskiego®”. Nazwiska bedace efektem oni-
mizacji mialyby dodatkowa ceche semantyczng. Pewne elementy stowotworcze
majg informacj¢ naddang. Derywaty niosg informacje o pici i stanie cywilnym danej
osoby. Derywowane nazwiska kobiet z sufiksem -owa, -ina zawieraja dodatkowsa
informacje o nazwisku. Morfologicznie sufiks -ina w historii powstawania nazwiska
byt niezbednym elementem. Obecnie, w kontaktach oficjalnych, wycofuje si¢ i nie
jest konieczny.

,»Relewancja postuluje wyodrgbnienie w opisie jezykowych elementéw i cech
istotnych, tzn. cech petnigcych okreslone funkcje w komunikacji jezykowej, od ele-
mentow i cech nieistotnych dla komunikatywnej funkcji jezykowej, np. w zakresie
systemu dzwigkowego do relewantnych naleza cechy petnigce funkcje dystynktywna
czy delimitacyjng!®”. Za relewantne nalezy uzna¢ nazwisko, ktore nazywa, identyfi-
kuje nosiciela nazwiska na tle innych nosicieli nazwisk i odréznia rodzing.

W przypadku niektoérych nazwisk trudno rozstrzygnaé, czy sg one efektem oni-
mizacji, czy transonimizacji. Wystepujaca w zrodtach nazwa Gorka ,,mogta powstaé
w wyniku onimizacji lub transonimizacji”'. Wyraz Stowiak pierwotnie oznaczal
Stowianina.

Wsrod derywatdw sufiksalnych do najbardziej powszechnych nalezaty: nazwi-
ska z przyrostkami: -k-, (-ak, -ek, ik/-(cz)yk), z -ewicz, -owicz oraz -ski (z wariantami).
Najczestsze nazwiska to te z przyrostkiem genetycznie odmiejscowym na -ski (z wa-
riantami; 19). Wedlug Witolda Manczaka sg one ,,typowo rozpowszechnionym two-

8 Stownik jezyka polskiego, red. M. Szymczak, t. 11, s. 112.
® H. Gornowicz, Wstegp do onomastyki, Skrypty Uczelniane, Gdansk 1988, s. 11.
1% Encyklopedia jezykoznawstwa ogélnego, red. K. Polanski, 1999, s. 493.

"WH. Gorny, Nazwiska mieszkicow..., op. cit., s. 74.
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rem nazwiskowym”'2, Natomiast Jozef Bubak stwierdzil, ze ,,nazwisko na -ski ustala
si¢ w Polsce jako polskie, szlacheckie i staje si¢ tytutem dumy dla tych, ktérzy je no-
szg, a celem pozadan dla innych!'®”. Dowodzg tego fakty historyczne. Istnieje w nich
zapis, ze Ksawery Branicki byt wiascicielem dobr ziemskich Pisarzowej i Strzeszyc.
Z kolei Katarzyna Skowronek zauwazyla, ze ,,element warto$ciowania, obecny tez
w strukturach nazwiskowych typu -ski // -cki uswiadamia, ze nazwisko w potocznej
swiadomosci uzytkownikoéw jezyka jest kategorig naturalng, a wigc ma charakter
prototypowy (istnieja «lepsze» i «gorsze» okazy tej kategorii). Natomiast jako ka-
tegoria naukowa (obiekt zainteresowania jezykoznawcy) jest opisywane za pomoca
klasycznej definicji cech koniecznych i wystarczajacych®. Druga pozycj¢ zajety na-
zwiska z formantem -k- , tj. -ek (7), -ik (8), -ak (9). Stanistaw Rospond stwierdzil, iz
»przyrostek -ak jest typowy dla Polski potnocno-wschodniej: Ambroziak, Antosiak.
Jest to niewatpliwa stratygrafia tych formacji z -k-: potnoc Polski -ak (...), potudnie
za$ -ek, -ik'>”. Nazwiska pochodzace od imion derywowanych to: Michalik, Lukasik,
Pawlik i Tomasik. Z kolei nazwy derywowane od przymiotnikéw oznaczajace nosi-
cieli cech utrwalily si¢ w antroponimach z sufiksem -on, np. Biafon (bialy), Cichon
(cichy) 1 Zimon (zimny).

Charakterystyczng cechg nazwisk bylo zapisywanie ich w postaci gwarowej. To
samo etymologicznie nazwisko mozna byto spotka¢ pod r6znymi zapisami graficz-
nymi. Wida¢ to bylo szczegdlnie w latach: 1777-1787. W ten sposob odzwiercied-
laty jezyk méwiony.

Czgsto nazwisko stawato si¢ przezwiskiem. Zdaniem Aleksandry Cieslikowej,
»przezwiska wnosity do nazw wiele fonetycznych elementow gwarowych, np. «o»
w miejsce pochylonego «»: Bogacz, Bogocz, Cieslonka™ . W badanych ksiegach
metrykalnych Liber Natorum formy gwarowe wystepowaly w nazwiskach: Ciélowna
// Ciotowna /! Ciulina /! Ciulonka, Danielczonka /| Wroblowna /| Wroblowna //
Wroblonka. W materiale badawczym odnalez¢ mozna takze archaiczne $lady grafii
W postaci pisowni ,,I”’ przez ,I”. Byl to ,,dawny sposéb niecodrdzniania «I» od «t»
i pisownia obu tych spotglosek jednym znakiem «I»...”"7. Stad obok Ciufy istnial
zapis Ciula (1781), zamiast za§ Marszatka pojawit si¢ Marszalek (1778).

Dos¢ powszechny byt zapis ,,;” jako ,,»” 1 ,,u” jak ,,0”. Wigzalo si¢ to z tym,
ze jezyk tacinski nie znat samogtoski ,,0”. Takie zapisy odnotowatam w 1784 roku.
Ich przyktadami sg takie nazwiska jak: Gurszczyk, Gurka, Sieyka, Seymey, Tobiasz,
Tobijasz, Woytas I/ Wojtas.

Jozef Bubak stwierdzit, iz ,,panuje do§¢ powszechne przekonanie, ze im nazwi-
sko napisane bardziej nieortograficznie (z punktu widzenia dzisiejszej pisowni), tym

12 W. Manczak, Typowe nazwisko polskie, Onomastica, t. XXI, 1976, s. 69.
13 J. Bubak, Ksiega naszych nazwisk, Wroctaw 1973, s. 95.

4 K. Skowronek, Wspdlczesne nazwisko polskie, Krakow 2001, s. 114.
15'S. Rospond, Stownik nazwisk Slgskich, op. cit., s. 15.

16 A. Cieslikowa, Antroponimia Polski, ,Ling Varia”, Potrocznik Wydziatu Polonistyki Uniwersytetu
Jagiellonskiego 2006, nr 1, s. 96.

7 Ibidem, s. 97.
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starsze, 1 oczywiscie co§ w tym prawdy jest, jest to w kazdym razie dowodem, ze roéd
w dawnych juz czasach mial nazwisko ustalone takze i graficznie i przyktadat wage
do tego, aby przypadto ono potomkom w niczym niezmienione'®”. Obok nich wyno-
towalam takze formy patronimiczne (odojcowskie) utworzone za pomocg przyrost-
kow -ewic(z) i -owic(z). Pojawialy si¢ one sporadycznie. Zrodta potwierdzaja szerszy
zakres wystepowania przyrostka -ewicz (3). Nie sa to nazwiska rodzime. Witold
Taszycki' i Stanistaw Rospond? uwazali, iz ,,nietypowe w jezyku polskim -ewicz,
-owicz jest wyraznym ukrainizmem lub rusycyzmem”. Wedlug opinii onomastow,
,,sufiksy -ewic(z), -owic(z) pierwotnie wskazywaty na relacje rodzinne” 2.

Rzadkim zjawiskiem byt rozktad noséwki. Nalezaty do nich nazwiska: Fronczek
(1786), Sendzimier (1784) i Zarebski /| Zarembski (1874).

Na osobng uwage zastuguja nazwiska zon i corek. W analizowanym okresie sg
one wylacznie derywatami, tworzonymi od nazwisk me¢zoéw (ojcow). Niezalezng od
stanu cywilnego jednolita posta¢ majg nazwiska typu przymiotnikowego o zakoncze-
niu -ska, -cka. W pozostatych wypadkach posta¢ nazwiska zenskiego uzalezniona jest
od stanu cywilnego nosicielki. Do derywacji nazwisk zon stuzyty sufiksy: &, -owa,
-ina/-yna. Do tworzenia nazwisk zon wykorzystano sufiksy: -éwna/-owna, -anka/
-onka. W wypadku nazwisk zon wida¢ wyrazng repartycj¢ sufiksow uwarunkowang
fonologicznym ksztaltem wyglosu nazwiska. Sufiks -owa laczy si¢ z nazwiskami
zakonczonymi na spotgloske (Migaczowa), natomiast od nazwisk meskich zakon-
czonych na -a tworzono zenskie za pomocg sufiksu -ina/-yna (Ciulina). Analogiczne
sg podstawy zrdznicowania uzycia sufiksOw -owna/-owna oraz -anka/-onka, two-
rzacych nazwiska corek (Zajgcowna // Ciulonka, Gabalonka, Wronionka). Pewne
rozchwianie tej zasady obserwuj¢ od nazwisk zakonczonych na spotgtoski migkkie,
gdzie zdarzajg si¢ dublety (typu Wroblowna // Wréblonka, Zbosiowna // Zbosionka).
Pojawily si¢ tez zapisy potwierdzajace tworzenie nazwisk corek z sufiksem -onka od
nazwisk zakonczonych na -ski (Tokarszczonka, Zakrzowszczonka).

Zebrany materiat jest nie tylko typowy dla omawianego regionu, ale takze
wkomponowuje si¢ w ogoélnopolskie nazewnictwo. Wsréd prymarnych dominujg
nazwiska pochodzace od nazw zwierzat. Postrzeganie cztowieka przez ich pryzmat
jest jednym ze sktadnikdéw jezykowego obrazu swiata. Natomiast wérdd najbardziej
produktywnych nazwisk sekundarnych przewazajg antroponimy z sufiksami na -ski
(z wariantami), a takze derywaty stowotworcze z -k, -ak, -ik, -ek. Zapisy zrodlowe
potwierdzajg opini¢ Agnieszki Myszki*, ze ,,nazwiska derywowane zwykle maja
przewage nad prymarnymi”. Tendencje rozwojowe w zenskich formacjach odojcow-

18 J. Bubak, Ksigga naszych nazwisk, op. cit., s. 110.

19'W. Taszycki, Biblioteczka Towarzystwa Milosnikoéw Jezyka Polskiego, nr 5, Krakow 1924, s. 11.
20 S. Rospond, Méwig nazwy, Warszawa 1976, s. 122.

2 H. Gorny, Nazwiska mieszkaricow..., op. cit., s. 86.

22 A. Myszka, Struktura nazwisk mieszkarcow parafii Frysztak na podstawie wybranych zapisow z ksigg
metrykalnych, Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Rzeszowie. Jezykoznawstwo, nr 4,
z. XX, 1997, s. 238.
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skich wida¢ w przewadze sufiksu -owna. Z kolei wsréd odmezowskich dominuje su-
fiks -owa. Ekscerpcja materialu dowiodta, ze sposob konceptualizacji rzeczywistosci
pozajezykowej tkwi zakorzeniony w specyfice tego obszaru.

Relevance and Redundancy in Description of Onomastic Material
(from the Public Register of Pisarzowa Village)

Abstract

The material gathered by the author is not only typical for the discussed region (the
district of Nowy Sacz) but is also introduced into general Polish onomastics. Among primary
surnames dominate these derived from names of animals. Perceiving humans in such a light
is one of elements combining a linguistic image of the world.

Among the most productive secondary surnames dominate anthroponyms with suffixes
ending with -ski as well as derivations with derivational affixes -k, -ak, -ik, -ek.
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Istota metafor SMIERC]
jako ,odejscia’, ,pojscia’ i ,odlotu’
w wierszach nagrobnych

Status quaestionis

W wierszach nagrobnych wystepuja rozmaite metafory $mierci. Zjawisko umie-
rania ukazywane jest migdzy innymi w terminach ,,zgasniecia”, ,,snu”, ,,zabrania
przez Boga”, ,.zniknigcia”. Jedna z najczesciej spotykanych metafor jest roéwniez
ujmowanie $mierci jako ,,odejscia”. Ukazanie zjawiska umierania w terminach ,,p6j-
$cia” 1 ,,odlotu” wystepuje znacznie rzadziej. Metafory $mierci jako ,,0dej$cia”, ,,poj-
$cia” i ,,odlotu” taczy to, ze oznaczajg one zjawisko ruchu.

W niniejszym artykule chcemy wyjasni¢ motywacje popularno$ci metafory
$mierci jako ,,odej$cia” oraz odpowiedzie¢, dlaczego ujecie $mierci w terminach
»pojscia” i ,,odlotu” jest znacznie rzadsze.

Dokonujac opisu metafory, przyjmujemy nast¢pujace zatozenia:

o kultura zawarta jest w jezyku, jego systemie, tekstach, sposobach postugiwa-

nia sie nimi';

e kultura jest formg tego, co ludzie przechowuja w umysle, modeli kojarzenia,
postrzegania i interpretowania $wiata?;

o metafory smierci stanowig odbicie zawartego w jezyku kulturowego modelu
pojmowania $§mierci i sg kategoria pojgeciowa zwigzang z mysleniem i dziata-
niem czltowieka (co zgodne z ujeciem kognitywnym);

e cpitafium jest tekstem i jako tekst funkcjonuje w konsytuacji’.

Powyzsze zalozenia determinuja przyjecie okreslonych sposobéw profilowa-
nia opisu pola semantycznego metafory $mierci. Ujecie kulturowe jezyka pozwala
eksplikowa¢ metafore jako przejaw interpretowania $mierci w kategoriach zjawiska
wpisanego w system kultury. W jego ramach istnieja okre$§lone modele postaw wo-

' J. Anusiewicz, Lingwistyka kulturowa. Zarys problematyki, Wroctaw 1995, s. 3.

2 W. Goodenough, Cultural Anthropology and Linguistics, [w:] Language in Culture and Society, red.
D. Hymes, New York 1964, s. 36.

3 Encyklopedia jezyka polskiego, red. S. Urbanczyk, Wroctaw 1991, s. 168, [hasto:] Konsytuacja.
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bec umierania, ktore maja charakter zréznicowany w zaleznoS$ci od religii, obycza-
jow, stosunkéw spolecznych, tradycji itp.

Zatozenie o komplementarnosci sktadnika kulturowego i jezykowego pozwala
syntetyzowaé zjawiska kulturowe z komponentami jezykowymi. Sktadnik jezykowy
dostarcza narzedzi do opisu metafor, co stanowi podstawe¢ metodologiczng do ana-
lizy semantyczne;j.

W analizie semantycznej odnosimy si¢ do:

1) lingwistyki posredniej, w ktorej — z uwagi na temat kultury, religii, obyczajow
wnioskuje sie 0 jezyku i metaforze?,;

2) ciggow definicyjnych stownikowychS;

3) do$wiadczeniowego opisu rozumienia metafor wywodzacego si¢ z kognity-
wizmu®.

Jezykowe wuyktadniki metafory

Metafory $mierci jako ,,odejscia”, ,,pdjscia”, ,,odlotu” spotykamy na ogét w for-
mie czasownikow w czasie przeszlym (w aspekcie dokonanym) w 2. os. Ip., niekiedy
Im., w trybie oznajmujacym (,,odszedles”, ,,poszedtes”, ,,odleciates™). W czesci epi-
tafiow czasownik wystepuje w 1. os. Ip. (,,odszedlem”, ,,poszedlem”, ,,odleciatem™),
a sporadycznie takze w 3. os. Ip. (,,odeszta”), por. np.:

(1) Odszedtes nagle, okryles nas zatoba
A my tesknimy za toba
(Chmielnik, 1981)

(2) Odleciate$ tak szybko wprost nie do uwierzenia
nam zostawite$§ zale i cierpienia
(Skarzysko-Kamienna, 1950)

(3) Odesztam nagle, okrylam dom nasz zatoba
teskni¢ tu w niebie za Toba
(Wroctaw, 1951)

(4) Odeszta przedwczesnie, zostawita cierpienia
Tak by¢ musi. Nic tego nie zmienia (...).
(Czgstochowa, 1962)

4 A. Heinz, Dzieje jezykoznawstwa w zarysie, Warszawa 1978, s. 7.

5 J. Sambor, O budowie tzw. ciggow definicyjnych (na materiale leksykalnym), ,,Biuletyn Polskiego
Towarzystwa Jezykoznawczego” 1983, t. XL, s. 151-165.

¢ G. Lakoff, M. Johnson, Metafory w naszym zyciu, thuam. T.P. Krzeszowski, Warszawa 1988.
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Mozliwe jest takze uzycie czasownika ,,pdjS¢” w czasie przysztym w stosunku do
potencjalnych nieboszczykow:

(5) Odszedtes od nas, okrytes dom zatoba
My wkrétce péjdziemy za Toba.
(Cedzyna, 1985)

Zauwazamy, ze czasownik ,,pdjdziemy” oznacza smier¢, ktéra ma dopiero nastgpic.
Leksem ten odnosi si¢ do osob bliskich zmartemu. Smieré¢ jako ,,odejécie” moze
by¢, cho¢ sa to przypadki wyjatkowe, przedstawiana za pomoca bezosobowych form
czasownika, np. odchodzqgc, kazano Ci odejs¢, lub przez rzeczownik, np. jedyna po-
ciecha po twoim odejsciu.

Czasownik uzyty metaforycznie pelni w epitafium funkcj¢ zdaniotworcza.
W inskrypcji nagrobnej jest orzeczeniem, za pomocg ktérego semantycznie orzeka si¢
o podmiocie, lokalizujac go w czasie (na ogdl w przeszlosci) i w przestrzeni (tu, tam, je-
stes, ty). Wyrazng przewage uzyskuja orzeczenia proste’, zdarzaja si¢ jednak i ztozone?,
np. czasowniki modalne Musiatlam odejs¢. W zdaniach ,,0dszedtes”, ,,poszedtes”,
,»odleciate$” podmiot wystepuje jako ukryty (zerowy)®’. Domys$lamy sie, ze oznacza
on (podmiot) zmarlego, ktéry zostal wskazany w epitafium onomastycz-
nym, zawierajacym takie informacje jak nazwisko, imie, data §mierci, ilo§¢ przezy-
tych lat. Niekiedy w zwigzku glownym podmiot zostaje wyrazony za pomoca rze-
czownika w formie wotacza, np. ,,Odszedte$, Stasiu...”.

Czasowniki w funkcji orzeczen bywaja czesto okreslone przez dopetnienia
i okoliczniki. W znacznej cze¢$ci epitafiow z metafora $mierci — ,,odejscia” i ,,odlotu”
— wystepuje wyrazenie przyimkowe ,,0d nas” lub ,,ode mnie”. Petnig one funkcje
dopeien, ktore jednak nie majg charakteru obligatoryjnego.

W epitafium odnajdziemy rézne typy okolicznikéw, co obrazuja przyktady:

(1) Odszedles tak nagle (...) (z okolicznikiem sposobu)
(2) Za wcze$nie synu odszedles (...) (z okolicznikiem czasu)

(3) Odszedles do nieba (...) (z okolicznikiem miejsca)

(4) Odszedles tak nagle do nieba (..) (z dwoma okolicznikami: sposobu +
miejsca).

Przyktad 4. u$wiadamia, ze czasownik moze posiada¢ wigcej niz jedno okre-
$lenie. Niektore z okolicznikéw wystepuja w wierszach nagrobnych czgsto, inne
za$ pojawiaja si¢ sporadycznie. Pierwsze nazwiemy standardowymi, te wystgpujace
rzadko to niestandardowe.

" Encyklopedia jezyka polskiego, red. S. Urbanczyk, Wroctaw 1992, s. 241, [hasto:] Orzeczenie proste.
8 Ibidem, s. 241, [hasto:] Orzeczenie ztozone.

® Ibidem, s. 254, [hasto:] Podmiot.
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Okoliczniki czasu Okoliczniki sposobu | Okoliczniki miejsca
odszedtes (poszed- odszedtes (poszed- odszedtes (poszedtes,
Okoliczniki fes, odle'crfﬂes) tes, odleciates) odlec.:lales)
za wczesnie, nagle, do nieba,
standardowe . . .
na zawsze, niespodziewanie, do Boga,
przedwczesnie cicho do wiecznej chwaty
w kraje cudne,
Okoliczniki jak sen, g Ei:ig:‘;ﬂ if;}n
niestandar- jak morska fala, . .q . &
. W Swiat cieni,
dowe jak obtok L .
odleciate$ w anioty
skrzydlate
Tabela 1.

Oprac. A. Kwasniewski

Poprzez jezykowe wykladniki $mierci wyznaczone sa treSci semantyczne
w plaszczyznie kultury. Metafory $mierci funkcjonuja w tekscie, ktory nalezy utoz-
samia¢ ze strukturg!®. Tekstowo$¢ wypowiedzi nalezy ujmowaé w perspektywie
sytuacji, ktora ujawnia jej intencj¢, wyznaczajac zardwno temat, jak i uktad tresci
i ksztalt jezykowy!'!.

Smieré - ,odejscie” (,péjscie’, ,odlot’) w Biblii Tysigclecia

Zagadnienia eschatologiczne maja w Biblii pierwszorzgdne znaczenie. Problem
$mierci w religiach zbudowanych na fundamencie Ksiegi nad Ksiggami nieroztacz-
nie wigze si¢ z pojeciem niesmiertelnosci. Biblia w sposob obrazowy mowi o losach
czlowieka po zakonczeniu zycia na ziemi. Z ujeciem $mierci w terminach odchodze-
nia i wedréwki spotykamy si¢ w tekstach biblijnych niejednokrotnie, np.:

(1) (Jozue méwit o swojej $mierci) Ja sam musze¢ teraz p6j$¢ droga, ktora ida
wszysey (ST Joz 23, 14).

(2) A dusze sprawiedliwych sa w reku Boga i nie dosiggnie ich m¢ka. Zdato si¢ oczom
ghupich, ze pomarli, zej$cie ich poczytano za nieszczgécie i odejscie od
nas za unicestwienie, a oni trwaja w pokoju (ST Mdr 3, 1-3).

10 B. Boniecka, Tekst w kontekscie kulturowym, [w:] Konteksty kulturowe w dyskursie edukacyjnym,
red. J. Ozdzynski, T. Rittel, Krakow 2002, s. 14.

" Ibidem.



Istota metafor SMIERCI jako ,odejscia’, ,péjscia” i odlotu’.. 371

(3) Zdaza¢ bedzie czlowiek do swego wiecznego domu. (...) I wrdci sieg
prochdo ziemi tak, jak nig byl, a duchpowrodci do Boga, ktory go dat (ST Koh
12, 5-7).

(4) (Starzec Symeon mowil:) Teraz o wiadco, pozw ol odejs§¢é studze Twemu
w pokoju, wedlug Twojego stowa. Bo moje oczy ujrzalty Twoje zbawienie, ktores przy-
gotowal wobec wszystkich narodow (NT Lk 2, 29-31).

(5) Nie kazdy, ktory Mi mowi: Panie, Panie! wejdzie do krdlestwa niebieskiego,
lecz ten, kto spetnia wolg mojego Ojca, ktdry jest w niebie (NT Mt 7, 21).

(6) W domu Ojca mego jest mieszkan wiele. Gdyby tak nie byto, tobym wam powie-
dziat. Id¢ przeciez przygotowa¢ wam miejsce (NT J 14, 2).

(7) Wyszedtemod Ojca iprzyszedtemna §wiat,znowu opuszczam $§wiat
i id¢ do Ojca (NT J 16, 28).

(8) Ide¢ przygotowa¢ wam miejsce. A gdy odejde i przygotuje wam miejsce, przyjde
powtornie i zabiore was do siebie, abyscie i wy byli tam, gdzie Ja jestem. Znaciedro gg,
dokad Jaide¢ (NTJ 14, 3-4).

W przywotanych fragmentach Starego i Nowego Testamentu Biblii Tysiaclecia
$mier¢ ukazana zostata jako: ,,pdjscie” (,,odejscie”’), podazanie do domu Ojca (Pana).
Z pojeciem domu wigza si¢ takie terminy jak mieszkanie (J 14, 2) i miejsce (J 14,
3—-4). Dom w Biblii jest miejscem, gdzie mieszka Bog (Ojciec, Pan). Chrystus powie-
dziat o wyjsciu od Ojca i powrocie do Niego (J 16, 28) oraz o powtdrnym przyjsciu
po swoich wybranych (J 14, 3-4). We fragmencie Ewangelii wedlug §w. Mateusza
(Mt 7, 21) méwi si¢ o wejsciu do krélestwa niebieskiego, miejsce zas, gdzie przebywa
Bog, nazwano niebem. Jozue okreslit swojg $mier¢ jako pdjscie drogg (Joz 23, 14).

Smier¢ jako ,odlot’

W epigrafice cmentarnej pojgcie $mierci jako ,,odlotu” zostato skojarzone z po-
stacig aniola: Odleciales w anioly skrzydlate, hen do nieba... Obdarzenie zmartego
atrybutem latania jest zabiegiem stuzacym jego (zmarlego) idealizacji opartej na
upodobnieniu cztowieka do istoty niebianskiej. Aniot jako posrednik miedzy bo-
stwem a ludzmi funkcjonuje w §wiadomos$ci wielu religii. Wazne znaczenie ma ta
posta¢ w Biblii, ktora niejednokrotnie postuguje si¢ jej opisem: ,,Serafini stali nad
nim: sze$¢ skrzydel mial jeden i sze$¢ skrzydet drugi” (Iz 6, 2). W jerozolimskiej
$wiatyni poztacane posagi cherubow ,,rozciagaly skrzydta swe, i dosiggato skrzydlo
jedno $ciany, a skrzydto cheruba drugiego dosigegato $ciany drugiej” (1 Krl 6, 27)'2.
Metafora $mierci — ,,odlotu” ma réwniez swoje oparcie w biblijnej symbolice pta-
kow!'3. Oznaczajg one (ptaki) przemijanie: ,,Ruszajac skrzydtami przelecial, a potem
nie zna¢ zadnego $ladu drogi jego” (Mdr 5, 11)%.

12 W. Kopalinski, Stownik symboli, Warszawa 1990, s. 342.
13 Ibidem, s. 342.
Y Ibidem, s. 342.
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Metaforyka $mierci o proweniencji biblijnej jest obecna nie tylko w wier-
szach nagrobnych. Znana jest z nekrologow, czasem stosuje si¢ ja w klepsydrach.
Wykorzystywana jest powszechnie w tekstach liturgicznych, w mowach pogrze-
bowych, w kazaniach zatobnych. Teologowie podejmujacy rozwazania o Smierci
nawigzuja do obrazoéw biblijnych przedstawiajgcych zjawisko umierania w sposob
metaforyczny. Media opisywaty fakt $§mierci Jana Pawta Il za pomoca czasownikow:
Odszed! do domu Ojca lub Powrocit do domu Ojca.

Zmarty jako osoba

Obecnos¢ kategorii osoby w metaforze $mierci jako ,,odejscia”, ,,pdjscia” i ,,0d-
lotu” modeluje sposéb myslenia o zmartym. Méwienie do niego (zmartego) ,,odszed-
tes” (,,odleciates”, ,,poszedtes™) jest przejawem wyobrazonego dialogu. Kategoria
drugiej osoby czasownika stuzy nawigzaniu kontaktu, stworzeniu sytuacji bliskosci,
identyfikujgc zmarlego jako stuchacza'®. Dialog jako ‘rozmowa, zwlaszcza dwoch
0s0b’1¢ zaktada aktywnos$¢ wszystkich jego (dialogu) uczestnikow. Wiemy, ze row-
niez i zmarty moze petnié rol¢ podmiotu méwigcego, powiadamiajac odbiorce (Boga,
bliskich) o swoim potozeniu lub proszac go o cos.

Kategoria osoby stanowi form¢ personalizacji zmartego. W ptaszczyznie jezyko-
wej, a wiec rowniez kulturowej jest (zmarty) kims, do kogo mozna méwic i kto moze
mowié. Metafora $mierci ukazuje zmarlego jako osobe o szczegdlnym statusie!”.
Jego byt posiada wymiar eschatologiczny. Wyobrazenia religijne modeluja myslenie
o niezyjacych w kategoriach niematerialnych, postugujac si¢ pojeciem duszy.

Metafory $mierci nie personalizuja zmartych anonimowych. Istniejagc w obrebie
okreslonego tekstu epitafium, umieszczonego na konkretnym nagrobku, dotycza da-
nej osoby, ktorej nazwisko i imi¢ zostalty wymienione w zwigzanej z nazewnictwem
onomastycznej cz¢sci inskrypcji nagrobnej. Niezyjacy to dla bliskich ojciec lub mat-
ka, siostra lub brat, maz albo Zona itp.

Problem personalizacji podjat Luis Vincent Thomas. Autor zwrocil uwage, ze
stowo ,,trup” akceptowane jest tylko wtedy, gdy stuzy oznaczeniu zmartych dalekich
lub anonimowych, kiedy $mier¢ jest wystarczajaco odlegla w czasie i przestrzeni
z jednej strony, a w wymiarze uczuciowym z drugiej. Unika si¢ natomiast nazywa-
nia trupem kogo$ bliskiego™. Zabiegi semantyczne stuzace pominigeiu dostownosci
w nazywaniu ciata zmarlego okreslone zostaty nawet przez autora ,,akrobacjami je¢-
zykowymi”".
1S T. Rittel, Kategoria osoby w polskim zdaniu, Warszawa — Krakow 1985.

18 Maty stownik jezyka polskiego, Redakcja Stownikow Jezyka Polskiego PWN, Warszawa 1993.
'7 Propozycja autora (A.K.).

18 Louis Vincent-Thomas, Trup, £.6dz 1985, s. 54.

Y Ibidem, s. 55.
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Na klepsydrach, ktore petnig przede wszystkim funkcje informacyjne, uzywa sig¢
rzeczownika ,,zwtoki” lub ,,ciato”. Dla podkreslenia emocjonalnej wigzi ze zmartym
stosuje si¢ epitety (przymiotniki) ,,drogie”, ,.kochane” (,,drogie nam zwtoki”, ,,ko-
chane ciato”).

Przyjmijmy, ze leksem ,ciatlo” (bez epitetéw) ma charakter neutralny pod
wzgledem emocjonalnym. Jezeli chcemy opracowac¢ model aksjologicznej hierarchii
stow w dyskursie o $mierci, umiescimy rzeczownik ,,cialo” w punkcie zerowym,
por. schemat nizej:

:§ B Osoba: brat
g 5 siostra, babcia,
o= co_rka
§ § Imiona wtasne, np.
S5 Hanna, Jozef,
[TR=% i
=& Kowalski
Ciato
0
O
@
es Zwloki:
g3 trup - rozktad
*g o gnicie — fetor
(=}

Schemat 1. Aksjologiczna hierarchia leksemow w dyskursie o $mierci

Oprac. A. Kwasniewski

Metafory smierci w kontekscie zatoby

Naturalng reakcja na $mier¢ bliskiej osoby jest cierpienie i zwigzane z nim opta-
kiwanie zmartego. Kontekstem sytuacyjnym dla epitafium z wkomponowana w nie
metafora $mierci jest zaloba, ktora jest procesem pelnym silnych emocji, czgsto am-
biwalentnych?. Wyrazenie zalu po utracie bliskiej osoby znajduje odzwierciedlenie
w wyktadnikach jezykowych metafory.

W uzasadnieniu przyczyn obecnosci czasownikow ,,odszedtes” (,,odszedtem”)
w tekstach epitafiow moze pomoéc metoda ciagéw definicyjnych.

20 J. Wiorst, To, co musimy utraci¢, Poznah 1986, s. 268.
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Cigg definicyjny czasownika ,odejs¢” (,odchodzi¢')*

0. ,,0dejs¢” (,,odchodzi¢™) ‘idac oddalié sig, opuscié¢ jakie$ miejsce’ (s. 540);

1. ,,oddali¢ si¢” ‘odej$¢, odsuna¢ sig¢ dalej od czego, od kogo’ (s. 539);

2. ,,0odsungc si¢” ‘odstapic¢ nieco od kogo, czego, oddali¢ si¢ na inne miejsce,
odejs¢, cofnad sie, uchyli¢ si¢’ (s. 551);

3. ,,0dstapi¢” (,,odstepowac”) ‘zostawic¢ kogo samego bez pomocy, odwrocié si¢
od kogo, opus$cic¢, porzuci¢’ (s. 551);

4. ,,opuscic” (,,opuszczac”™) ‘odejs¢ od kogo, skad, oddali¢ si¢, wyjechaé’ (s. 574):

4.1. ,;skad” ‘z jakiego, ktorego miejsca’ (s. 846),

4.2. ,miejsce” ‘okreslona cze$¢, wycinek przestrzeni’ (s. 435),

4.3. ,przestrzen” ‘nieskonczony, nieograniczony obszar tréjwymiarowy’
(s. 738-739),

4.4. ,obszar” ‘ograniczona cz¢$¢ przestrzeni, teren’ (s. 530).

,,Odejscie” oznacza zatem oddalenie si¢ zmartego od bliskich, opuszcze-
nie miejsca, gdzie z nimi przebywal. W ciggu definicyjnym odnajdujemy konota-
cje ruchu fizycznego oraz przestrzeni. Prefiks od- w czasowniku ,,0dszedtes” niesie
z soba informacje, ze ruch byl skierowany od zyjacych i z ich perspektywy byt
postrzegany. Konsekwencja ,,0dejscia” jest utrata kontaktu, tacznosci (zmarlego
z bliskimi), brak osoby zmartego w przestrzeni, w ktorej jego bliscy pozostali. Ujecie
$mierci w terminach ,,odejscia” stuzy wyrazaniu tre$ci semantycznych o charakterze
komploracyjnym. Rozlaczenie i utrata kontaktu sa zrodtem zalu i cierpienia.

Cigg definicyjny czasownika ,odlatywac” (,odlecie¢’)?

0. ,,odlatywac” (odlecie¢”) ‘lecac, oddala¢ si¢, odfruwaé, odjezdzaé, samolo-
tem, balonem itp.” (s. 543);

1. ,,oddali¢ si¢” (oddala¢ si¢”) ‘odejs¢, odsuna¢ si¢ dalej od czego, od kogo’
(s. 539);

2. ,,odsung¢ si¢” ‘odstapié nieco od kogo, czego, oddali¢ si¢ na inne
miejsca, odejs$¢, cofnaé sie, uchyli¢ si¢’ (s. 551);

3. ,,0dstapi¢” (odstgpowac™) ‘zostawi¢ kogo$ samego bez pomocy; odwrocic si¢
od kogo, opuscic, porzuci¢’ (s. 551);

4. ,,opusci¢” (opuszczac”™) ‘odej$é od kogo, skad, oddali¢ si¢, wyjechaé’ (s. 574):

4.1. ,;skad” ‘z jakiego, ktorego miejsca’ (s. 846),

4.2. ,miejsce” ‘okreslona cze$¢, wycinek przestrzeni’ (s. 435),

4.3. ,przestrzen” ‘nieskonczony, nicograniczony obszar trojwymiarowy’ (s. 738),

4.4. ,obszar” ‘ograniczona cz¢$¢ przestrzeni, teren’ (s. 530).

9 ¢

2 J. Sambor, O budowie ciggow definicyjnych, ,,Biuletyn Polskiego Towarzystwa Jezykoznawczego”
1983, t. XL, s. 151-165, i Maly stownik jezyka polskiego, op. cit.

22 [bidem.
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Podobnie jak w przypadku $mierci — ,,0dejscia”, Smier¢ — ,,odlot” oznacza ‘od-
dalenie si¢, opuszczenie (os6b i miejsca)’. Inny jest jednak w przypadku ,,odlotu”
sposob oddalania sig.

Tresci komploracyjne ujawniajg si¢ zarbwno w samych czasownikach (,,0dejs¢”,
,»odlecie¢”), jak 1 w ich okresleniach typu — ,,nagle”, ,,niespodziewanie”, ,,za wczes-
nie”, ,,na zawsze”, ,,przedwczesnie”. Okoliczniki czasu lub sposobu stuzg podkre-
$leniu, ze $mier¢ kochanej osoby odbierana jest przez bliskich jako zbyt wczesna
i zaskakujaca, co jeszcze bardziej wzmaga smutek i zal pozostatych przy zyciu.

Jacek Kolbuszewski w Wierszach z cmentarza zauwazyt, ze nazywanie $mierci
,»odejsciem” zawiera w sobie odcien pretensji do zmartego o to, ze umierajac (,,0d-
chodzac”), zadat bliskim bol®. To odczucie zalu moze wynikaé z supozycji zawartej
w czasowniku ,,0dszedtes” (lub ,,odszedlem”), ze czynnos¢ (,,odejscia”’) mogta by¢
motywowana wolg wykonawcy.

W tym kontekscie wydaje si¢, ze w celu zakwestionowania tego typu domystu
pojawia si¢ czasem inne wyjasnienie przyczyn tak ukazanej $§mierci, np.:

Odszedles, bo Bog tak chciat...

Odbicie w wyktadnikach jezykowych ma ponadto ten aspekt zaloby, ktoérym
jest idealizowanie zmartego. U podtoza idealizacji jest poczucie winy rodzace si¢
w zwigzku z naszymi zaniedbaniami i negatywnymi odczuciami skierowanymi do
danego czlowieka przed jego $miercig?. Aby wynagrodzi¢ zmartemu nasze prze-
winienia (prawdziwe lub urojone pod wptywem silnych emocji), przedstawiamy
go czesto jako wzorzec doskonatosci, a wiee jako kogo$, kto moze trafi¢ jedynie
do nieba. Takie idealizowanie znajduje swoj wyraz w metaforach z okolicznikiem
miejsca: ,,Odszedt do nieba”, ,,0Odszedt do Boga”, ,,Odszed! do wiecznej chwaty”,
»Odleciat w anioly skrzydlate”. Na tresci komploracyjne obecne w czasownikach
,»0dejs¢”, ,,odlecie¢” naktadaja si¢ wigc w tych przypadkach znaczenia o charakterze
laudacyjnym, niosace z soba pochwate zmarlego, ktory przedstawiany jest jako oso-
ba posiadajaca cechy predystynujace ja do zbawienia. Jest rzeczg charakterystyczna,
ze mimo iz religia zaktada réwniez mozliwo$¢ pdjscia po $mierci na wieczne po-
tepienie, w epigrafice cmentarnej nie ma wypowiedzi wyrazajacych konstatacje, ze
zmarly trafit do piekta.

W okolicznikach miejsca: ,,do nieba”, ,,do Boga”, ,,w anioly skrzydlate”, odczy-
tywaé mozna réwniez tresci konsolacyjne. Cierpienie i zal po ,,odejsciu” tagodzone
sa przez zatozenie, iz zmarty dostapil wiecznego szczescia. Plaszczyzna semantycz-
na consolatio uwarunkowana jest specyfika zatoby, ktéra ma na celu wyjscie ze
stanu bolu i cierpienia, umozliwiajace zyjacym powrot do rownowagi psychiczne;.
W wyniku taczenia si¢ czasownikow zawierajacych tresci komploracyjne (,,0dszed-
es”, ,,odleciate$) z wyrazeniami przyimkowymi (,,do nieba”, ,,do Boga”, ,,do wiecz-

3 J. Kolbuszewski, Wiersze z cmentarza. O wspolczesnej epigrafice wierszowanej, Wroctaw 1985,
s. 164.

2 J. Wiorst, To, co musimy utracié, op. cit., s. 268.
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nej chwaly”) powstaja zatem metafory zawierajace rowniez sktadniki znaczeniowe

o charakterze laudacyjnym i konsolacyjnym. W metaforach $mierci ogniskujg si¢

wigc rozne aspekty zaloby (optakiwanie, pochwata zmarltego, pocieszenie zyjacych).
Przyjrzyjmy si¢ jeszcze znaczeniu czasownika ,,poszedtes”.

Cigg definicyjny czasownika ,p6jsc'?
0. ,,p6j$¢” “udaé si¢ dokad, skierowac si¢ w ktdra$ stroneg, podazy¢’ (s. 696);
1. ,,uda¢ si¢” (,,udawaé si¢”) ‘podazy¢, poj$¢, pojechac, wyprawic sie’ (s. 970);

2. ,,podazaé” (,,podazy¢”) ‘is¢, jecha¢ w jakims kierunku, udawacé si¢ dokad, kie-
rowac si¢’ (s. 642);

2.1. ,kierunek” ‘strona, ku ktdrej zwraca si¢ jaki§ ruch lub zwrocony jest jakis
przedmiot, droga, linia prowadzaca do jakiego$ miejsca, celu’ (s. 308);

2.2. ,strona” ‘punkt, miejsce, ku ktoremu (lub do ktoérego) co$ zmierza lub ku
ktéremu co$ jest zwrocone, kierunek’ (s. 887).

Leksem ,,p6j$¢” posiada zatem inne tresci semantyczne niz czasowniki ,,0dejs¢”
i,0dlecie¢”. W jego polu znaczeniowym brak jest elementdw ujmujacych ruch jako
oddalenie si¢ jednego obiektu od drugiego. W tym przypadku istotna jest strona
i miejsce, ku ktéoremu podgza wykonawca czynnosci. Czasownik ,,poszed-
te$”, wystepujac zazwyczaj z wyrazeniami przyimkowymi w funkcji okolicznikdéw
miejsca, nie wyraza — przynajmniej eksplicytnie — elementéw komploracyjnych, kta-
dac nacisk na miejsce, gdzie podazyt zmarly. W metaforze $mierci jako ,,pdjScia”
proponujemy zatem dostrzega¢ gltownie tresci laudacyjno-konsolacyjne. Sktadniki
komploracyjne moga oczywiscie uobecnia¢ si¢ w pozostatych wyktadnikach jezy-
kowych danego epitafium, ktdore jako struktura bedzie wowczas spelniaé rowniez
funkcj¢ optakiwania zmartego.

Kognitywny opis metafory smierci - ,odejscia”

Kognitywny punkt widzenia zakltada, ze metafora jest odbiciem proceséw po-
znawczych, wyrazem okreslonego sposobu myslenia. Metafora tkwi w naszym do-
swiadczeniu, ktore jest podstawa tworzenia poje¢ abstrakcyjnych. Jej pojecie ujmo-
wane jest jako rozumienie do§wiadczenia pewnego rodzaju rzeczy w terminach innej
rzeczy. To, co ztozone i abstrakcyjne, wyrazane jest poprzez odwolywanie si¢ do
rzeczy prostszych, bardziej konkretnych i podstawowych.

Przyjmuje si¢, ze metafora jest wszechobecna w jezyku i stanowi sktadnik co-
dziennego jezyka. George Lakoff i Mark Johnson twierdza, ze system naszych poje¢,
ktorymi postugujemy sie, aby mysle¢ i dziataé, jest metaforyczny?®.

2 Maly stownik jezyka polskiego, op. cit.
26 G. Lakoff, M. Johnson, Metafory w naszym zyciu, tham. T.P. Krzeszowski, Warszawa 1988, s. 8.
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U podstaw porzadkowania rzeczywistosci pozajezykowej leza koherentne
obszary pojeciowe okreSlane domenami kognitywnymi (cognitive domains)?’.
Jezykoznawstwo kognitywne wyroznia tzw. domeny prymarne, do ktorych zalicza
domeng przestrzeni i czasu. Natomiast do domen sekundarnych zalicza domeng abs-
trakcyjna, aksjologiczng oraz ilosci®®. W obrebie poszczegdlnych domen zachodzg
rozmaite przeniesienia, rozumowanie ,,praktyczne” naktadane jest na modele mysle-
nia abstrakcyjnego, co w konsekwencji doprowadza do powstania rozszerzen meta-
forycznych lub metafor?.

Metafore $mierci — ,,odejécia”, ,,pdjscia” i ,,0odlotu” mozna opisa¢ za pomoca
schematdéw wyobrazeniowych OD, OD — DO [CEL — Bég, niebo], DO [CEL — Bog,
niebo .

Schemat wyobrazeniowy OD

(1) Odszedtes$ od nas
Wprost nie do uwierzenia
A nam zostawite$ tzy i cierpienia
(Busko Zdroj, 1970)

(2) Odleciates tak szybko
zabrale§ marzenia i sny
Nam zostawile$ 1zy

(Chmielnik, 1981)

Schemat wyobrazeniowy OD — DO [CEL — Bog, niebo]

(1) Odszedtes tak szybko do Boga
W sercu zostat bol i trwoga
(Kielce, 1959)

(2) Odleciates$ od nas hen, do nieba
W anioty skrzydlate
A nam martwi¢ si¢ potrzeba
(Skarzysko-Kamienna, 1962)

Schemat wyobrazeniowy DO [CEL — niebo, Bog]

(1) Posztyscie, mite Dziatki
Na miejsce wlasciwe.
Moédlcie si¢ za rodzicow
Za ich serca tkliwe

27 R.W. Langacker, Wyktady z gramatyki kognitywnej, red. H. Kardela, Lublin 1995, s. 164.

8 R. Kalisz, W. Kubinski, Przyimki, przypadki i domeny, [w:] Jezykoznawstwo kognitywne, red.
W. Kubinski, R. Kalisz, E. Modrzejewska, Gdansk 1998, s. 193.

2 J. Machowska, Metaforyczne uzycie przypadkow w jezyku uczniow w mtodszym wieku szkolnym, Annales
Academiae Paedagogicae Cracoviensis. Folia 31. Studia Logopaedica I, Krakow 2006, s. 305.

3 A. Kwaséniewski, Metafory funeralne w kontekscie kulturowym, Annales Academiae Paedagogicae
Cracoviensis, Studia Logopaedica I, op. cit., s. 257.



378 Adam Kwasniewski

Bolem przejete, ze Was
Nie widzg u siebie
To ich tylko pociesza,
Ze jeste$cie w niebie.
(Wilno, cmentarz Bernardynski, 1871)%
(2) Poleciates hen do nieba
za mamg i tatg modli¢ si¢ trzeba
(Brzeziny, 1949)

W schemat wyobrazeniowy OD — DO [CEL — niebo, B6g] wkomponowana jest
podwdjna relacja lokacyjna [,,odszedles” OD KOGOS, (,,poszedtes”) DO KOGOS
(GDZIES)]. Tego typu metafory wskazuja dwa roznej natury zjawiska ruchowe (od-
dalanie si¢ z jednej strony, z drugiej za$ przyblizanie). Okreslony zostal tu ponadto
kierunek i cel ruchu (niebo, Bog).

Obrazowe przedstawienia nieba w sztuce sytuuja je w gorze, heliocentryczna
teoria $wiata kazala mysle¢, ze zycie wieczne zostalo ulokowane ponad ziemig.
W wymiarze symbolicznym niebo w dalszym ciagu usytuowane jest w gorze, co ma
réwniez podstawy w naszym mysleniu.

Lakoff i Johnson, opisujac metafory orientacyjne, zwrocili uwage na zaleznos¢
aksjologiczng migdzy ukierunkowaniem w gorg (up) i w dot (down). Pojegcia meta-
foryczne: ,,szczgsliwy to w gore” (up), ,,smutny to w dot” (down); ,,zdrowie i zycie
to w gore” (up), ,,choroba i Smier¢ to w dot” (down); ,,dobro to w gore” (up), ,,zto to
w dot” (down), maja swoje oparcie w do§wiadczeniu fizycznym. Na przyktad po-
jecia metaforyczne: ,,zdrowie i zycie to w gore” (up), ,,choroba i $mier¢ to w dot”
(down); ,,dobro to w gore” (up), ,,zto to w dot” (down), maja swoje zrédto w podsta-
wie doswiadczeniowej. Powazna choroba zmusza nas do polozenia sig, Smier¢ wiaze
si¢ z ,,cigzeniem ku dotowi”. Podtozem fizycznym metafor typu: ,,to podniosto mnie
na duchu”, ,,gdy mysle o niej, czuje si¢ uskrzydlony”, oraz ,,czuje¢ si¢ oklapniety”,
jestem w psychicznym dotku” itp. jest fakt, ze smutkowi i depresji towarzyszy po-
stawa pochylona, wyrazem za$ emocji pozytywnych jest postawa wyprostowana®,

W perspektywie naszego myslenia i wyobrazen nalezy zatem NIEBO lokali-
zowaé w gorze. Zmarly, idac, oddala si¢ od bliskich, a celem wedrowki ukierun-
kowanej w gor¢ (metafora kierunkowa) jest ,,mieszkanie Boga”. Przestrzen, gdzie
przebywaja bliscy zmartego, umiescimy na powierzchni ziemi (to przestrzen ludzka
—PL), niebo za$ ponad ziemia. Ziemia, w przeciwienstwie do uksztattowanego przez
wyobrazenia religijne pojecia NIEBA (przestrzeni Boskiej — PB), podlega nasze-
mu do$wiadczeniu. Smieré¢ jako ,,odejécie” do NIEBA mozna zatem opisaé jako
PRZEJSCIE Z PRZESTRZENI LUDZKIEJ — PL, do PRZESTRZENI BOSKIE]J
— PB, znajdujacej si¢ w sferze SACRUM.

Zmarly (w schemacie 2), o ktorym mys$limy w kategoriach niematerialnych,
przypisujac mu pojecie duszy, ,,0ddalajac si¢” od swoich bliskich, ,przybliza si¢”

31 J. Kolbuszowski, Co mnie dzisiaj, jutro tobie. Polskie wiersze nagrobne, Wroctaw 1996, s. 246.

3 @G. Lakoff, M. Johnson, Metafory w naszym zyciu, op. cit., s. 8.
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do nieba (do Boga). Wyobrazona przestrzen w nizej przedstawionym schemacie jest
nacechowana aksjologicznie wedlug termindéw ,,sacrum” i ,,profanum”. Smier¢ znaj-
duje si¢ w punkcie 0.

PB
(niebo, Bog)

Gora
(sacrum)
) Dusza
c
<
N
a
N
0
2
c
Kol
©
kel
°
o .
Dot
(profanum)

Schemat 2. Aksjologiczny model metafory kierunkowej: ,,0dejs¢ do nieba”
(,,do Boga”) i ,,0dlecie¢ do nieba” (,,do Boga™)

Oprac. A. Kwasniewski

Podstawg fizyczng metafor: ,,0dejs¢ do nieba” (,,do Boga”), ,,p6j$¢ do nieba”
(,,do Boga”), ,,odlecie¢ do nieba” (,,do Boga”) jest doswiadczenie ruchu. W oparciu
o to doswiadczenie zostato tu ukazane pojecie $mierci oraz eschatologiczne pojgcie
zbawienia.

Warto zapytac¢ o orientacj¢ kierunkowa metafor z okolicznikami miejsca typu:
»W kraje cudne”, ,,w nieznang dal”, ,,w dalekg kraing”, ,,w Swiat cieni”. , Kraje
cudne” mozemy uzna¢ za synonim nieba, ale pozostate okreslenia nie upowazniaja
do takiej klasyfikacji. ,,Nieznana dal” czy ,,daleka kraina” to obszary pozbawione
usankcjonowania przez religig.
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Odejsé
(pojse, odlecie¢
do nieba, do Boga)

Eschatologiczne
pojecie zbawienia

Odejs¢ od

(p6is6, odlecie¢ do) ®  Poigcie smierci

e Ruch

Schemat 3. Podstawa fizyczna dla abstrakcyjnego, eschatologicznego pojecia
zbawienia i dla abstrakcyjnego pojecia $mierci

Oprac. A. Kwasniewski

Zagadnienie odniesien do dyskursu religijnego tak nazwanych obszaréw staje
si¢ tym bardziej istotne, ze ma ono swoje oparcie w tradycji. Jednym z najczgsciej
parafrazowanych utworéw w epigrafice cmentarnej sg Treny Jana Kochanowskiego.
W Trenie X cierpigcy ojciec mowi:

Orszulo moja wdzigezna, gdzie$ mi si¢ podziata?
W ktorg strone, w ktoras sie kraine udata? (...)%.

Brak odpowiedzi na pytania o ,,stron¢”, czyli kierunek ,,odej$cia” Urszulki, oraz
o miegjsce (,,kraing”), gdzie mogta si¢ ona znalez¢, jest zrodlem dramatu podmiotu
lirycznego. Cierpienie osoby mowiacej zostato zlagodzone dopiero w Trenie XIX,
dzigki wizji ukochanej corki przebywajacej w niebie.

Metafory $mierci jako ,,0dejscia” (,,odlotu”, ”pojécia”) ,w nieznang dal”
(Lw daleka kraing”, ,w §wiat cieni”) uznajemy za wyraz prawdy o ta-
jemnicy $mierci i zwigzanych z nig niewiedzy i1 niepewnosci czlowieka. Wydaje sig,
ze dla powyzszych metafor uktad przestrzenny GORA — DOL jest nieadekwatny,
gdyz nie s3 one (metafory) komplementarne z pojeciami religijnymi nieba i piekta.
Skoro niebu przypisalismy gore, pieklu nalezaloby przyporzadkowa¢ dot — NIEBO
TO GORA, PIEKELO TO DOL. Natomiast dal, swiat cieni, daleka kraina dotycza
sposobow myslenia, a nawet ,,sposobow czucia”, ze OSOBA zmarta jest DALEKO
od NAS*.

3 J. Kochanowski, Treny, Wroctaw 1965, s. 18.
3 Por. A. Wierzbicka, Jednostki elementarne, [w:] Jezyk — umyst — kultura, Warszawa 1999, s. 8.



Istota metafor SMIERCI jako ,odejscia’, ,péjscia” i odlotu’... 381

Metafora SMIERC TO ODEJSCIE (POJSCIE, ODLOT), odwotujac si¢ do
doswiadczenia ruchu, implikuje wyobrazenie drogi. To, Zze obiekt przesuwa si¢
po jakiejs$ trasie, szlaku — jako fakt redundantny, nie jest na ogot komunikowane
w epitafiach. Niektore wiersze nagrobne postuguja si¢ jednak pojeciem drogi, np.:

Juz odesztas Marys

droga henw zaswiaty
do stop tronu Boga.
(Chgciny, 1947)

Metafora SMIERC TO ODEJSCIE (POJSCIE, ODLOT) jest koherentna z poje-
ciem metaforycznym ZYCIE (WIECZNE i DOCZESNE) TO DROGA%. Za kohe-
rentne z metaforg SMIERC TO ODEJSCIE (POJSCIE, ODLOT) uznajemy réwniez:
SMIERC TO ROZSTANIE, SMIERC TO PODROZ, SMIERC TO WEDROWKA,
SMIERC TO ODDALENIE, SMIERC TO OPUSZCZENIE®.

Konkluzje

Przedstawiane metafory stanowig wyraz kulturowo uwarunkowanych wyobra-
zen o cztowieku do§wiadczajacym koniecznosci $mierci. Podjecie fikcyjnego dialo-
gu ze zmartym wynika z glebokiej potrzeby pojmowania niezyjacych w kategoriach
istot duchowych, ktore podlegaja zjawiskom motywowanym religijnie. Tendencja do
personalizacji zmartych wiaze si¢ z procesem zatoby, ktéry w konsekwencji dopro-
wadza do wyjscia ze stanu glebokiej depresji, utozsamianego czasem z choroba.

Uprzywilejowanie czasownika ,,odszedles”, wyrazajace si¢ w jego najwigk-
szej frekwencji — w proporcji do leksemow ,,odleciates” i ,,poszedies” — ma swoje
uzasadnienie w najwickszych mozliwosciach ujecia istoty $Smierci przez ten wyraz
(,,odszedles”). Z punktu widzenia zyjacych zjawisko umierania oznacza zerwanie
Tacznodci, kontaktu, wigzi fizycznej z bliskg osobg. Takie wiasnie tresci konotuje
metafora $mierci jako ,,odejscia”. Mimo ze $mier¢ ujmowana w terminach ,,odlo-
tu” posiada tre$ci semantyczne o podobnym charakterze, to z powodu skojarzen ze
sposobem przemieszczania si¢ ptakéw nie jest ona ($mier¢ — ,,0dlot”) tak popularna
wsrod epitafiow nagrobnych.

Kognitywne ujecie metafory $mierci pozwala pozna¢ mechanizmy mentalne sta-
nowiace oparcie dla tworzenia abstrakcyjnych poje¢ o charakterze eschatologicznym.
Odnalezienie zrodet opisu metaforycznego w podstawie doswiadczeniowej upowaz-

3 A. Kwasniewski, Metafory funeralne..., op. cit., s. 262.

3 Eksplikacja semantyczna. Por. tez A. Wierzbicka, Formuly uniwersalne: obco brzmigce, lecz nie nie-
zrozumiate, [w:] eadem, Co mowi Jezus? Objasnianie przypowiesci ewangelicznych w stowach prostych
i uniwersalnych, tham. 1. Duraj-Nowosielska, Warszawa 2002, s. 28-29.
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nia do konstatacji, ze uwarunkowane kulturowo wyobrazenia religijne o Smierci
i zbawieniu wyrastaja z powszechnych i nieskomplikowanych doznan zmystowych
i z obserwacji zjawisk fizycznych zachodzacych w rzeczywistosci. Przeniesienie do-
$wiadczenia ruchu z ptaszczyzny fizycznej na plaszczyzne abstrakcyjng jest mecha-
nizmem powstania metafor $mierci. Dodajmy, ze ,,0dejscie do nieba” (,,do Boga”)
faczone z metaforg zbawienia oznacza bowiem nie tylko $mier¢, ale rowniez ,,prze-
bywanie w niebie, u Boga”. Takie znaczenie ma tez ,,odlot” i ,,p6j$cie” do nieba (do
Boga). Metafory bazujace na doswiadczeniu ruchu ukazujg $mieré jako zjawisko
dynamiczne, implikujace zmiang, nowg jako$¢ bytu zmartego. Sg one wyrazem prag-
nien i intencji zyjacych, wierzacych w zbawienie swoich bliskich zmartych. Sens
kierunkowych metafor $mierci z okolicznikami miejsca ,,do nieba”, ,,do Boga” moz-
na cksplikowaé nastgpujaco:

UMARLES:

Odszedtes / poszedtes / odleciates ,,do Boga”/ ,,do nieba”, ale BEDZIE
DOBRZE, JEZELI TY dostates si¢ (dostaniesz si¢) do nieba (i ze BOG TEGO
CHCE, Ze zostale$ / zostaniesz zbawiony).

won

The Essence of Metaphors of DEATH as "Going Away’, “Going’,
and “Flying Away’ in Epitaphs

Abstract

The paper deals with describing metaphors of death expressed by means of verbs that
mean motion (“go away”, “go”, “fly away”). The author explains what makes the metaphor
of death as “going away” popular and shows the reasons of the meaning of higher frequency
of formulating the notion of death in terms of “going” and “flying away”.

Analyzed texts of epitaphs were gathered by the author mainly in graveyards of
Swigtokrzyskie province. The basis of description of metaphors was an assumption that they
reflect a culturally conditioned way of understanding death. The author refers to indirect
linguistics and to the method of definition sequences. Moreover the metaphors were described
cognitively. In the paper the Bible was indicated as a cultural source. The author explains
linguistic and mental mechanisms of personalizing the deceased. Meanings of the metaphors
were described in culturally conditioned mourning and, joined to it, the senders’ intentions of
tombstone founders.

The metaphors of death were shown in the perspective of religious discourse. In order
to explain non-standard formulations of the phenomenon of dying the author referred to
a literary tradition.
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