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The article is going to show how the approach to the educational role of language has changed. The
emergence of new thinking about language is directly associated with the tendency to shift from ob-
jectivity to subjectivity. To make the reconstruction of this change, I will discuss the selected elements
of the structuralist theory of language and compile them with elements of the cognitive theory of lan-
guage; for instance, classic categorization methods vs. natural categorization, taxonomic defining vs.
cognitive defining. The proposed comparative analyzes open up space to thinking about the measures
that can be taken in order to create conditions conducive to revealing the real development potential
of a child in the process of education. Nie naniesiono poprawek
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W niniejszym tekscie podejme probe zobrazowania jezykoznawczego
kontekstu dociekari edukacyjnych. Umocowanie badan na pograniczu, zgod-
nie z ideg interdyscyplinarnosci,

umozliwia ukazywanie zwigzkéw miedzy szczegélowymi wynikami i budowanie
bardziej caloéciowych, interdyscyplinarnych plaszczyzn wiedzy, uzyskiwanie efek-
tu synergii, plynacego z wzajemnego inspirowania sie przez badania wykraczajace
poza waskie ramy rozmaitych dyscyplin, oraz tworzenie warunkéw do autentycznej
innowacyjnosci badawczej'. Sprzyja tez pobudzaniu i formutowaniu nowych hipotez
w poszczegdlnych dziedzinach, wspélnemu opracowaniu zagadnien lezacych pomie-
dzy dyscyplinami®.

! A. Chmielewski, M. Dudzikowa, A. Grobler (red.), Interdyscyplinarnie o interdyscyplinar-
nosci. Miedzy ideq a praktykq, Krakéw 2012, s. 9.

2 J. Szczepaniski, W poszukiwaniu modelu integracji nauk. (Sprawozdanie z dyskusji), Studia Fi-
lozoficzne, 1975, 4, s. 4.
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W konkluzji tej znajduje si¢ wyrazna wskazéwka, ze problematyka inter-
dyscyplinarnosci odnosi sie nie tyle do burzenia granic miedzy dyscyplinami,
co raczej wigze sie z potrzeba tworzenia nowych przedmiotéw badania, ktére
zastgpia stare przedmioty®.

Rozwazania te maja wiec na celu rozpoznanie i wyartykulowanie nowe-
go przedmiotu badania w dziedzinie ksztalcenia jezykowego najmtodszych
uzytkownikéw jezyka. Zmiana ta wymaga przeformulowania myslenia
o tradycyjnej koncepcji ksztalcenia jezykowego (wyprowadzonej ze struktu-
ralistycznego podejécia do jezyka), za sprawa wychowania jezykowego
(umocowanego w kognitywnej teorii jezyka). Zamiast diagnoz skupionych
na wiedzy o jezyku (regulach gramatycznych, opisie systemu) i poprawnym
ich stosowaniu, proponuje dociekania zogniskowane wokoét potencjatu je-
zykowego i komunikacyjnego dziecka. Aby wykazaé¢ odmiennoéci zatozeri
teoretycznych dwoéch koncepcji ksztalcenia jezykowego, dokonam analizy
odmiennych sposobéw kategoryzowania (klasycznego vs. naturalnego) oraz
zréznicowanych sposobéw opisu znaczenia (taksonomicznego vs. kognityw-
nego). Cel tego artykulu jest wiec wyraznie teoretyczny.

Interpretacja rzeczywistosci
w strukturalistycznej vs. kognitywnej teorii jezyka

Strukturalizm byt bez watpienia najbardziej ekspansywnym kierunkiem
w dwudziestowiecznej humanistyce, nie tylko ze trwat niemal przez caty XX
wiek, ale przede wszystkim ze wzgledu na to, ze jego konsekwencje odczu-
wamy do dzi$ (w pedagogice chociazby za sprawa szwajcarskiego psycho-
loga-strukturalisty J. Piageta). Rozwinal sie pod wplywem impulséw plyna-
cych z jezykoznawstwa strukturalnego (F. de Saussure, R. Jakobson, E. Sapir,
B. L. Whorf, L. Bloomfield) i antropologii strukturalnej (teoria C. Levi-Straus-
sa). Nawigzujac do jezykoznawczych korzeni strukturalizmu, nalezy podkre-
§li¢, ze od samego poczatku jego twoérca - Ferdinand de Saussure dazyt do
precyzyjnego okreslenia przedmiotu badan. Przedmiotem tym nie mogla
sta¢ sie mowa (langage) czy wypowiedz jednostkowa (parole) - zr6z-
nicowana, skomplikowana wewnetrznie, ,rozdwojona” - jednoczesnie indy-
widualna i spoteczna; stala i zmienna historycznie, wymagajaca odwotan do
wielu réznych dziedzin. Zostal nim wiec uniwersalny i abstrakcyjny system
jezykowy (langue). Jezyk zostal zdefiniowany jako spdjny oraz calosciowy
system wzajemnych powiazan i relacji wszystkich poszczegélnych elemen-

3 Za: M.P. Markowskim, w: T. Walas (red.), O literaturoznawczym profesjonalizmie, etyce ba-
dacza i kfopotach z terminologiq rozmawiajq prof. Teresa Walas, prof. Henryk Markiewicz, prof. Michat
Pawet Markowski, prof. Ryszard Nycz i dr Tomasz Kuny, Wielogtos, 2007, 1, s. 10-11.
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tow. Takie wyznaczenie przedmiotu badan wynikalo z potrzeby wytaczenia
z refleks;ji teoretycznej zmiennosci i wieloznacznosci oraz stworzenia dyscy-
pliny na mocnych i niewzruszonych podstawach®.

Mysl teoretyczna miala charakter dualistyczny - podstawowaq zasa-
da konstrukcji systemu jezyka byly opozycje, dostrzegane na réznych po-
ziomach: poczawszy od opozycji binarnej okreslajacej réznice dzwiekowe
w jezyku (na przyklad, stowa ,kot”, ,kat” réznily sie ze wzgledu na réznice
fonemoéw, a nie ze wzgledu na odsylanie do okreslonych klas przedmiotow
czy zjawisk), poprzez dualistyczna budowe samego znaku jezykowego, zlo-
zonego z tego co znaczace - signifiant (obraz akustyczny) i tego co znaczone
- signifie (pojecie ogblne, a nie rzeczywiste przedmioty), a skoriczywszy na
opozycji synchronii i diachronii. Koncentrujac sie¢ na wewnetrznej organizacji
systemu jezykowego, de Saussure ujmowatl jezyk z synchronicznego, a nie
diachronicznego punktu widzenia (pomijat zmiany jezyka w czasie).

Teoria strukturalistyczna wyizolowata jezyk od zwigzkéw z rze-
czywistoscig (od przedmiotéw i zjawisk zewnetrznych) oraz z historia,
a takze od uwiktan spotecznych i psychicznych (de Saussure nie in-
teresowat sie funkcjonowaniem jezyka w zyciu spolecznym). Ostatecznie
z obszaru zainteresowan zostal wyeliminowany takze jego uzytkow-
nik - ludzkie postugiwanie sie jezykiem wynikato wszak tylko z ,biernego
przyjmowania” ogoélnych i uniwersalnych mozliwosci méwienia zawartych
w systemie’.

Aspirowanie jezykoznawstwa strukturalistycznego do naukowej pozy-
tywnosci rozmijato sie ze specyfika praktyki wytwarzania znaczen; niezba-
dana pozostala nieprzenikniona praca umystu stawiajacego op6r narzucone-
mu porzadkowi i abstrakcyjnym regutom sprowadzajacym jezyk do systemu
(struktury) znakéw. Uzasadniajac przekonania o istnieniu wiedzy pewnej,
obiektywnej oraz umozliwiajac pelen opis badanego obszaru w kategoriach
prawd empirycznie sprawdzalnych, strukturalizm zabrnat w élepa uliczke.

Pomostem miedzy jezykoznawstwem strukturalnym a gramatyka kogni-
tywna byla, najbardziej wplywowa w powojennym okresie rozwoju struk-
turalizmu, koncepcja Noama Chomsky’ego, twoércy ,uniwersalnej gramaty-
ki”, czyli ogolnej teorii struktur jezykowych, a zarazem formalnego modelu
wytwarzania wypowiedzi®. Zgodnie z zalozeniami gramatyki transforma-

* A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatury XX wieku, Krakow 2007, s. 202-203.

5 Tamze, s. 205, 222.

® Wszelkich mozliwych, a nie tylko potwierdzonych empirycznie wypowiedzi. Przykla-
dem jest ukute przez N. Chomsky’ego slynne zdanie: , bezbarwne zielone idee wsciekle $pig”
- mimo ze jest pozbawione sensu to jednak jest poprawne gramatycznie; osoba znajaca jezyk
(posiadajaca kompetencje jezykowa, czyli zdolnoé¢ do tworzenia zdan oraz ich rozumienia) jest
w stanie takie zdanie wygenerowac.
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cyjno-generatywnej, nieskoriczony zbiér wypowiedzi jezykowych miat by¢
tworzony (generowany) za pomoca skoriczonego repertuaru regul - operacji
dokonywanych na stowniku danego jezyka. Najwazniejszy aspekt wypo-
wiedzi realizuje sie poprzez potencjal uniwersalnej i zasadniczo niezmiennej
struktury jezyka, a precyzyjniej - transformacyjno-generatywnej sktadni. Od-
krycie uniwersalnych, wspoélnych dla wszystkich jezykéw form miato dopro-
wadzi¢ do zbadania ogélnych wlasnosci ludzkiego umystu.

Szerokie oddzialywanie szkoly Chomsky’ego nieodwracalnie skierowa-
lo uwage na wewnetrzne uwarunkowania proceséw poznawczych.
Znaczacym rezultatem tego naukowego fermentu byla powszechna akcep-
tacja tezy o jezykowym charakterze umystu i zgoda, ze swiadomos¢ jest za-
wsze §wiadomoscia jezykowaq. Odtad jezyk stat sie nierozerwalnie zwigzany
z mys$leniem, postrzegany jako wytwor i zarazem narzedzie myslenia. Od-
krycie naturalnych regut rzadzacych jezykiem umozliwito dostep do umystu,
zwlaszcza do jego uniwersalnych struktur poznawczych.

Niepodwazalne w dorobku szkoty N. Chomsky’ego okazalo sie wiec usta-
lenie, Ze istnienie kompetencji jezykowej jest wlasciwoscia ludzkiego umystu.
Jest to zatem cecha wrodzona, naturalna i uniwersalna. Wewnetrzny me-
chanizm, ktéry N. Chomsky okreslil jako LAD (Language Acquisition Device),
umozliwia zaréwno przyswajanie regut jezyka, jak i wytwarzanie zgodnych
z nimi wypowiedzi.

Pragnienie, aby dociekania te byly mozliwie obiektywne i sklonnos¢ do
absolutyzacji twierdzeri doprowadzily jednak do nadmiernej ortodoksyjnosci
oraz skostnienia teorii transformacyjno-generatywnej. W dazeniu do stwo-
rzenia systemu doskonalego w swej zamknietosci i abstrakcyjnosci jezyko-
znawstwo spod znaku Chomsky’ego stalo si¢ wcieleniem wiedzy Scistej. Sku-
pione na gramatyce (zwlaszcza mechanizmach sktadniowych) i przymusach
semantycznych (zamykajacych wytwarzanie znaczen wyrazéw w siatce fo-
nologicznych opozycji i r6znic), okazato sie jalowe i bezsilne wobec zywiotu
jezyka indywidualnych wypowiedzi.

Generatywne podejscie do jezyka wprawdzie otworzyto nowy rozdziat
w badaniach nad ludzkim poznaniem, jednakze wyczerpalto sie jako orienta-
gja teoriopoznawcza. Twierdzenie, Ze to jezyk rozpatrywany sam w sobie jest
prawdziwym przedmiotem jezykoznawstwa, zyskawszy status kanonu, sttu-
mito na dlugo dociekliwosé¢ krytyczng. Nadmierny formalizm gléwnego nurtu
generatywizmu zrodzit rozczarowanie - zwrot skierowany przeciw orientacji
teoriopoznawczej, w ktorej absolutyzacja aspektu skltadniowego przestonita
badania nad ludzkim poznaniem. Wypalenie si¢ generatywizmu sprzy-
jato wylonieniu sie i rozwojowi gramatyki kognitywnej.

Przedstawiciele amerykanskiego jezykoznawstwa kognitywnego, miedzy
innymi George Lakoff, Charles Fillmore oraz Ronald Langacker, ktérych kon-
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cepcje ewoluowaly od generatywizmu ku kognitywizmowi, zakwestionowali
mozliwo$¢ opisania proceséw konceptualizacyjnych przez zastosowanie za-
sad formalnej gramatyki’.

Zastrzezenia kognitywistéw budzilo rygorystyczne oddzielenie autono-
micznego jezykoznawstwa od psychologii, socjologii i etnologii - za sprawa
radykalnych zalozen teoretycznych, zmierzajacych do Scistego rozréznienia
miedzy kompetencja jezykowgq i wykonaniem, i to wykonaniem przez ideal-
nego uzytkownika jezyka - wolnego od wszelkich fizycznych i psychicznych
niedoskonatosci, zawsze postusznego regutom gramatyki, kierujacego sie
zdrowym rozsadkiem, konsekwentnego i w swoich poczynaniach odpornego
na wplywy pozajezykowego kontekstu wypowiedzi®.

W watpliwos¢ podawali réwniez brak zainteresowania ,czynnikiem
ludzkim”, traktowanym przez generatywistow jako element wykonania a nie
kompetencji - przez co pomijanym w analizach. W zwigzku z tymi zastrze-
zeniami, jezyk zaczeli uyjmowac¢ w szerokim kontekscie psychologicz-
nym, socjologicznym i kulturowym. Stworzona przez nich teoria wy-
kazywatla Sciste zaleznosci miedzy jezykiem a rzeczywistoscia, czyli miedzy:

(1) procesami percepcyjnymi (a wiec tym, co ptynie z bezposredniego do-
$wiadczenia zmystowego) i procesami konceptualizacyjnymi (ktére
sa ,doswiadczeniem mentalnym”, wlasciwoscia ludzkiego umystu);

(2) tym co wrodzone (a wiec przystugujace organizmowi z samej jego
natury) a tym, co nabyte (a wiec wniesione przez srodowisko);

(3) $wiatem zewnetrznym a umystem?’.

Badacze zmienili wiec status jezyka (jezyk istnieje nie w stow-
nikach, lecz w umystach jego uzytkownikéw). Jezyk przestaje by¢
postrzegany jako obiektywna struktura z systemem regul gramatycznych,
z wbudowanymi mechanizmami ich stosowania, umozliwiajacymi tworze-
nie zrozumialych wypowiedzi. Przyjeli, Ze jezyk (znak jezykowy) odnosi sie
do mentalnych reprezentacji rzeczywistosci, czyli ze relacja miedzy jezykiem
a rzeczywistoscia jest zawsze uposredniczona poprzez swiadomosé¢ podmio-
tu poznajacego $wiat. Aby zrozumiec¢ nature i mechanizmy jezyka, nalezy za-
tem zrozumie¢ sama nature ludzkiego poznania. Wzajemne zwigzki miedzy
podmiotem dos$wiadczajacym (obserwator, konceptualizator, interpretator
i komentator) a kategoriami pojeciowymi i znakami jezykowymi przedstawi-
tam na wizualizacji graficznej™.

7 RW. Langacker, Foundations of Cognitive Grammar. Theoretical Prerequisites, California
1987; tenze, Foundations of Cognitive Grammar. Descriptive Application, California 1991.

8 E. Tabakowska, Kognitywizm po polsku - wczoraj i dzis, Krakéw 2004, s. 3.

° Tamze, s. 7.

10 Dla poréwnania, w klasycznej koncepcji Charlesa Kaya Ogdena oraz Ivora Armstron-
ga Richardsa zobrazowane s relacje pomiedzy trzema elementami semiozy: (1) symbolem
(zarazem forma znaczaca i jej obraz akustyczny: stowo: sz-k-o-1-a); (2) odniesieniem (po-
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podmiot doswiadczajacy
$wiat bedacy przedmiotem doswiadczenia
pojecia/kategorie

pojecia w jezyku mysli

Ryc. 1. Model $wiata pojec
(zrédlo: E. Tabakowska (red.), Kognitywne podstawy jezyka i jezykoznawstwa, Krakéw 2001, s. 34)

Kognitywisci wykazali, ze postrzegajac jakis fragment rzeczywistosci,
podmiot doswiadczajacy z reguly automatycznie przyporzadkowuje go do
okreslonej kategorii. Swiat nie jest zatem dla niego wyizolowana obiektyw-
na rzeczywistoscig, ktora istnieje sama w sobie i sama dla siebie. Zostaje na-
tomiast uksztaltowany w wyniku podejmowanego przez podmiot procesu
kategoryzacji, czyli przez sposéb postrzegania, wiedze, postawy - krotko
moéwiac, przez ludzkie doswiadczenie. Nie znaczy to jednak, ze tworzy na
wlasny uzytek jakas subiektywna rzeczywistosé: jako wspodlnota zgadzamy
sie co do naszych intersubiektywnych doswiadczen. Proces objasniania $wia-
ta z perspektywy kognitywnej sprowadza sie wiec do rozpoznania zakorze-
nionego w jezyku do$wiadczenia przecietnych ludzi, ktérych taczy wspélna
kultura i egzystencja. Jezyk jako system znakéw musi zatem uwzglednia¢ za-
réwno czlowieka, ktory odgrywa role , konceptualizatora”, jak i $wiat, jakie-
go 6w czlowiek doswiadcza.

Taki model $wiata pojec i Swiata jezyka wyjasnia, dlaczego rézni ludzie
odmiennie kategoryzuja te same przedmioty i dlaczego zdarza sig, ze nawet
ta sama osoba przyporzadkowuje dany przedmiot raz do jednej kategorii,
araz do innej'’.

Z rozwazan tych wynika, ze calkowita obiektywizacja jest praktycznie
nieosiggalna, poniewaz obserwator/konceptualizator nigdy nie jest dosko-
nale obiektywny (tzn. nigdy nie potrafi sie calkowicie , wylgczy¢”), nigdy tez
nie jest ani absolutnie wszechwiedzacy, ani w pelni neutralny i niezaangazo-
wany. Kazdy uczestnik komunikacji zawsze obciazony jest uprzednim wla-
snym punktem widzenia, niewidzenia, udawania, zastaniania, odkrywania,
udowadniania racji'%

jecie znaczone: pojecie ,szkoly”); (3) przedmiotem (rzecz oznaczana). Zazwyczaj te triade
wizualizuje sie graficznie w postaci tréjkata semiotycznego. Por. A. Burzyniska, M.P. Markowski
Teorie literatury, s. 238.

1 E. Tabakowska (red.), Kognitywne podstawy jezyka i jezykoznawstwa, Krakow 2001, s. 33.

2 R.W. Langacker, Grammar and Conceptualization, s. 203-245.
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Sposoby kategoryzowania wizji Swiata
(logiczne vs. prototypowe)

Powyzsze refleksje uruchamiaja myslenie wokét pytan: Jakie Swiaty
~kryja” sie za odmiennymi sposobami kategoryzacji? W jaki spos6b wybor
modelu kategoryzacji profiluje zréznicowane spojrzenie na $wiat? Myslenie
o odmiennych sposobach porzadkowania doswiadczent domaga sie doprecy-
zZowania.

W klasycznym modelu (dominujacym w jezykoznawstwie zaréwno
w wersji strukturalistycznej, jak i generatywnej) dominowato przekonanie,
ze proces kategoryzacji ma charakter matrycowy". Kategoryzacja taka, nazy-
wana Arystotelesowska, zaklada, Ze o przynaleznosci elementu do kategorii
decyduje: (1) posiadanie wszystkich cech istotnych (koniecznych i wystar-
czajacych); (2) cechy sa binarne (obiekt posiada ceche lub jej nie posiada);
(3) kategorie maja wyrazne granice; (4) wszystkie elementy danej kategorii sg
rownorzedne!,

Za sprawa badan kognitywnych rozwazania wokoét kategorii przeniosty
sie na grunt psychologii poznawczej. Debate te wywolala rosnaca iloé¢ da-
nych empirycznych, ktére podwazaja podstawowe twierdzenia klasycznej
teorii kategoryzacji. Najbardziej rozlegle i systematyczne studia nad prototy-
pami przeprowadzila psycholog Eleanor Rosch. W serii badan eksperymen-
talnych, w ktérych przedmiotem zainteresowania byly miedzy innymi kate-
gorie: MEBEL, OWOC, POJAZD, BRON, WARZYWO, NARZEDZIE, PTAK,
SPORT, ZABAWKA, UBRANIE wykazata, ze czlowiek, aby przypisa¢ obiekt
do kategorii, zazwyczaj nie stosuje okreslonych kryteriow, ale kieruje sie po-
dobienstwem do prototypu, a wiec tworzy znaczenie oparte na katego-
riach naturalnych®. Aby zbada¢ strukture kategorii naturalnych, pytata
uczestnikow eksperymentéw o stopiert przynaleznosci poszczegélnych ele-
mentoéw do danej kategorii (wedlug podanej skali punktowej) oraz o nazwy
egzemplarzy w ramach podanej kategorii, a takze o nazwy kategorii do po-
danych egzemplarzy.

Na podstawie przeprowadzonych badan wykazala, ze obecne w jezyku
stowa-kategorie uzyskuja swoj zakres znaczeniowy nie w wyniku arbitral-
nego ustalania granic kategorii, lecz na skutek dokonywania uogélniers na
podstawie przykladéw bazowych (tj. prototypowych)'. Dowiodla tez, ze

13 J. Trzebinski, Tworczos¢ a struktura pojec, Warszawa 1981, s. 13-14.

™ J.R. Taylor, Kategoryzacja w jezyku, przekl. A. Skucinska, Krakéw 2001.

> Nie znaczy to jednak, ze w przypadku wszystkich poje¢ koncepcja prototypowa ma
wieksza sile wyjasniajaca niz klasyczna: pewna czes¢ systemu poznawczego wykorzystuje po-
jecia zgodnie z koncepcja klasyczna, inna zas - zgodnie z koncepcja prototypowa.

6 J.R. Taylor, Kategoryzacja, s. 71.
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podobne typy efektéw prototypowych (prototype effects) powtarzaty sie przy
badaniu kazdej z dziesieciu wybranych kategorii naturalnych.

Szczegolnie wnikliwej analizy dokonat tez w Dociekaniach filozoficznych
filozof Ludwig Wittgenstein'’. Zauwazyl, ze na przyktad w definiowaniu ka-
tegorii GRA (spiel) - wbrew zalozeniom teorii klasycznej - wykorzystuje sie
rozmaite elementy niemajace wspdlnego zbioru wlasciwosci, na podstawie
ktérych mozna by jasno stwierdzié, co jest gra, a co nig nie jest. Kategoria ta
opiera si¢ na relacji podobienistwa rodzinnego (family resemblance) i jest
zalezna od stopnia podobienistwa tego przedmiotu do wzorcowego obiek-
tu - prototypu. Nie jest to jednak podobienstwo oznaczajace, ze kazdy ele-
ment ma wszystkie cechy definicyjne - tak jak w klasycznej kategoryzacji.
W obrebie tej kategorii znajduja sie zar6wno elementy, ktére ludzie uznaja za
»~dobrych” przedstawicieli, jak i takie, ktore sa uznawane za , gorsze”, co po-
woduje, Ze granice tej kategorii sg nieostre. Nie umniejsza to jednak jej przy-
datnosci w komunikacji.

Krytyczna opinia L. Wittgensteina o mozliwoéci prognozowania przez
klasyczna teorie kategoryzacji zakresu znaczeniowego, przynajmniej nie-
ktérych potocznie uzywanych wyrazéw, znalazla tez potwierdzenie w serii
eksperymentéw opisanych przez socjolingwiste Williama Labova’®. Z empi-
rycznych badan jezykowej kategoryzacji naczynn domowych (filizanek, kub-
kow, misek i wazonéw) wyprowadzit kilka istotnych wnioskéw. Po pierw-
sze, miedzy kategoriami nie zaznaczyla si¢ zadna wyrazna granica - jedna
kategoria zdawala sie raczej przechodzi¢ stopniowo w druga. Po drugie,
wplyw na kategoryzacje wywierala takze domniemana zawarto$¢ naczyn:
kazde moze by¢ réznie kategoryzowane w zaleznosci od tego, czy pije sie
z niego kawe czy popija posilek podczas obiadu. Badacz potwierdzil zatem,
ze atrybuty miewaja charakter funkcjonalny (wiaza sie z celem uzycia naczy-
nia) lub interakcyjny (wiaza sie ze sposobem uzycia naczynia), czyli wynikaja
nie z wlasciwosci samego przedmiotu, lecz z funkcji pelnionej przez niego
w obrebie okreslonej kultury. Po trzecie, proces kategoryzacji polega nie na
stwierdzeniu, czy kategoryzowany przedmiot ma dany atrybut czy nie, lecz
na ustaleniu, na ile wymiary przedmiotu odpowiadaja wymiarom optymal-
nym. To zalozZenie potwierdzily wyniki eksperymentu: badani mieli klopoty
z udzieleniem (w kategoriach arystotelesowskich) odpowiedzi na pytanie: co
jest ,istota filizanki”, réwnoczesénie bez problemu potrafili wyobrazi¢ sobie
oraz rozpoznaé - jednomyslnie i bez zadnych watpliwosci - prototypowa/
typowa filizanke®.

7 L. Wittgenstein, Dociekania filozoficzne, przekl. B. Wolniewicz, Warszawa 1972.

8 'W. Labov, The boundaries of words and their meanings, [w:] Analyzing Variation in English,
red. C-J. Bailey, W.R. Shuy, Washington DC 1973.

9 J.R. Taylor, Kategoryzacja, s. 68-70.
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Te rezultaty badawcze pozwolily kognitywistom sformulowaé mysl, ze
na tworzenie kategorii wplyw wywiera nie tylko rzeczywisto$¢ oraz istnie-
jace w niej struktury, ale przede wszystkim cztowiek (czy grupa ludzi),
obcigzony osobistym doswiadczeniem, dysponujacy okreslonym
zasobem wiedzy, uwiklany w kontekst spoteczno-kulturowy.
W wyniku procesu kategoryzacji porzadkuje i dopasowuje do wlasnych
mozliwosci poznawczych doswiadczang percepcyjnie rzeczywisto$¢ przez
uwypuklenie pewnych wilasciwosci, pomniejszanie innych i ukrywanie dal-
szych®. W kontekscie tych rozwazan, Ronald W. Langacker mowi o ,, okularach”
konceptualno-jezykowych, ktore cztowiek naktada, kiedy patrzy na $wiat. Opisu-
jac ,architekture” ludzkiej mysli, warunkujacej sposoby poznawania $wiata
przez czlowieka, R.W. Langacker dowodzi, ze nawet najdrobniejsze procesy
poznawcze, a takze percepcja bodZcow zmystowych, dokonuja sie w umysle,
ktory selekcjonuje bodzZce i je scala, doprowadzajac do rozpoznania percypo-
wanego przedmiotu®.

Taksonomiczny vs kognitywny opis znaczenia

Odmienne sposoby opisu znaczenia sprowadzaja sie do jednej podstawo-
wej réznicy: w naukowym/taksonomicznym opisie odzwierciedlony zostaje
zwigzek miedzy znakiem jezykowym a rzeczywistoscia, czyli opis sprowa-
dza sie do analizy rzeczywistosci pozajezykowej, z wykluczeniem czltowieka
jako podmiotu interpretujacego te rzeczywistos¢. Natomiast, w definiowa-
niu kognitywnym opis prowadzony jest z perspektywy antropocentryczne;j.
Przyjrzyjmy sie blizej temu rozréznieniu.

Naukowe, dazace do obiektywizmu podejscie, oddalajace si¢ od antropo-
centryzmu, ujawnia sie w probach oddzielenia faktéw od ocen oraz w prze-
wadze kontekstu teoretycznego nad praktycznym?®. Poznanie naukowe jest
bezinteresowne, opis $wiata stuzy jego wyjasnianiu. Systematyzacja unieza-
leznia sie od ludzkiej dziatalnosci, staje sie abstrakcyjna i uniwersalna. W ob-
jasnieniach dominuja elementy wiedzy naukowej a nie potocznej (w tym
ujawnia sie scjentyzm definicji). Nie uwzglednia sie doswiadczeniowego cha-
osu® i dazy do zaostrzenia oraz zamykania granic kategorii przez unikanie

% J. Mackiewicz, Kategoryzacja a jezykowy obraz swiata, [w:] Jezykowy obraz swiata, red. J. Bart-
minski, Lublin 1999, s. 52.

2 R.W. Langacker, Foundations of Cognitive Grammar; tenze, Foundations of Cognitive Gram-
mar. Descriptive Application.

2 J. Mackiewicz, Od chaosu do porzqdku, czyli o pewnym typie kategorii naukowych, [w:] Jezyko-
wa kategoryzacja Swiata, red. R. Grzegorczykowa, A. Pajdziniska, Lublin 1996, s. 248.

# K. Bakula, W stanach dalekich od rownowagi: mowa i punkty widzenia, [w:] Punkt widzenia
w tekscie i w dyskursie, red. J. Bartminski, S. Niebrzegowska-Bartmiriska, R. Nycz, Lublin 2004,
s. 341-342.
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synonimii, wieloznacznosci, nieostrosci**. Naukowe sposoby porzadkowania
wizji $wiata z zalozenia sa kompletne, to znaczy tak zbudowane, aby kazdy
mieszczacy sie w danej dziedzinie element dat sie umiesci¢ w ktorejs z klas czy
podklas. Zdecydowanie dominuje grupowanie oparte na wiaczaniu i kontra-
Scie, dajace w efekcie hierarchiczne struktury hiperonimiczno-hiponimiczne.

Alternatywa dla naukowego podejicia jest kognitywny opis znaczenia,
w ktérym analizuje sie mentalne wyobrazenie przedmiotu znaczace dla uzyt-
kownikéw jezyka®. Kognitywny opis znaczenia zorientowany jest wiec na
rekonstrukcje sposobu rozumienia wyrazen jezykowych przez podmiot mo-
wiacy (homo loquens)®, gdyz to z jego punktu widzenia dokonuje sie oglad
i ocena rzeczywistosci”. Refleksje badawcza nad subiektywnym konstruowa-
niem znaczen organizuja pytania: jak ludzie rozumieja wyrazy, jak buduja
pewien model $wiata, jakie cechy rzeczy i 0s6b zauwazaja, uwydatniaja, sta-
wiaja przed innymi, w jaki spos6b profiluja znaczenia z okreslonego stownic-
twa, a takze dominujacych struktur gramatycznych (sktadniowych, fleksyj-
nych i stowotworczych).

Dominuja potoczne (folk categories) i naturalne strategie (natural cate-
gories) porzadkowania rzeczywistosci®. Zmienia sie przede wszystkim punkt
widzenia (usytuowanie poznajacego $wiat podmiotu wewnatrz opisywanego
fragmentu), stopieri obiektywnosci (ukazywanie subiektywnych spostrzezen
percepcyjnych podmiotu), czasoprzestrzenna perspektywa poznawcza (za-
sieg przestrzenny obejmuje najblizsze otoczenie), w opisie bliskich (znanych
i potrzebnych) obiektéow pojawiaja sie cechy dostrzegalne ,golym okiem”,
a takze sposoby porzadkowania wiedzy, sfer jej uzycia oraz rozumienie rze-
czywistosci pozajezykowej (,szary czlowiek” poznaje $wiat po to, aby go
oswoic i aby w nim przezy¢, jego sposoby kategoryzowania sa nie tyle ,dobre
do myslenia”, ile ,dobre do dziatania”)®.

Charakterystyczne dla potocznych strategii objasniania §wiata jest podej-
Scie typologizujace, ktére rodzi kategorie o szerokim zakresie, niejednolite
wewnetrznie, o otwartych granicach. Operowanie otwartym zbiorem po-
je¢ oraz niezalezno$¢/samodzielnos¢ w doborze kryteriéw porzadkowania,
a takze mozliwosé¢ réznorodnego profilowania, pozwalaja tworzy¢ kategorie

2 J. Mackiewicz, Nienaukowy i naukowy obraz morza na przyktadzie jezyka polskiego i angielskie-
g0, Gdansk 1991, s. 140-143.

# J. Bartminski, R. Tokarski, Definicja semantyczna: czego i dla kogo? [w:] O definicjach i definio-
waniu, red. J. Bartminski, R. Tokarski, Lublin 1993, s. 47-48.

% 7. Bartminski, Polifonicznoscé tekstu czy podmiotu? Podmiot w dialogu z samym sobg, [w:] Pod-
miot w jezyku i kulturze, red. J. Bartminski, A. Pajdziriska, Lublin 2008, s. 161, 163; A. Pajdziriska,
Sposoby uobecniania si¢ podmiotu w tekscie, [w:] Tamze, s. 225-239.

¥ 7. Bartminski, Jezykowe podstawy obrazu swiata, Lublin 2007, s. 42.

% JR. Taylor, Kategoryzacja, s. 108, 161.

» J. Mackiewicz, Od chaosu do porzqdku, s. 248.
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bedace zbiorami wzajemnie si¢ niewykluczajacymi®. W subiektywnej katego-
ryzacji potocznej czeéciej poszukuje sie podobieristw niz réznic, taczy prostsze
struktury w bardziej zlozone, konceptualizuje te¢ sama sytuacje na wiele spo-
sobow, stosuje kategoryzacje metaforyczna oraz postuguje stereotypami®'.

W poszukiwaniu nowej formuly ksztalcenia jezykowego

Postulat przelamania schematycznych przeswiadczeri determinujacych
charakter ksztalcenia jezykowego, a tym bardziej préba uzasadnienia zmian
i okreslenia kierunku, w ktérym mialyby zdaza¢, wymaga silnego umocowa-
nia w teorii. , Wrazliwy” z natury organizm, za jaki mozna uznac kazdy mo-
del edukacji, nie powinien by¢ poddawany chaotycznym, przypadkowym,
czy powierzchownym dzialaniom naprawczym, chocby w najlepszej wierze.
Zadne argumenty za i przeciw nie moga mie¢ charakteru ideologicznego,
podlega¢ koniunkturalnym, doraznym interesom®. Szkota jednak nie moze
trwac w postaci zakonserwowanej, nieprzystajacej do rzeczywistosci, w kto-
rej dziala, a takze do zadan, ktére stawia przed nig dajaca sie przewidzie¢
przysztoéé. Wydaje sie, ze szkola jest ,skazana” na permanentne zmiany, ale
ze wzgledu na swoje funkcje musi by¢ zanurzona w calym spektrum zmian,
jakie sie dokonuja w dyscyplinach naukowych, zwlaszcza stanowiacych naj-
blizszy kontekst dyscypliny macierzystej - pedagogiki i w jej obrebie - dy-
daktyki.

Zawarte rozwazania stanowig probe zarysowania tej zmiany, ze szcze-
goélnym uwzglednieniem przeksztalcern wynikajacych z pojmowania edukacji
w perspektywie zalozen jezykoznawczych (strukturalistycznych i kognitywi-
stycznych).

Edukacja wyprowadzona z przestanek strukturalizmu zaklada, ze wszyst-
ko co zawiera si¢ w obrazie $wiata i odnoszacych sie do niego ,, pojeciach ma-
trycowych”® da sie wyjasni¢, uporzadkowac i rozgraniczy¢, bowiem stoi za
tym wiedza pewna, sprawdzalna, osadzona w prawdach i twierdzeniach na-
ukowych, maksymalnie zobiektywizowanych stownikowych objasnieniach
pojecia.

W opisie jezyka dominuja klasyczne definicje réwnosciowe i zbyt jed-
noznacznie podporzadkowane celom taksonomicznym, to jest naukowej
klasyfikacji przedmiotéw i zjawisk rzeczywistosci. Wyznaczenie pola zna-

% G. Habrajska, Kategoryzacja a klasyfikacja - potoczne i naukowe widzenie Swiata, [w:] Jezykowa
kategoryzacja, s. 230.

3 R.W. Langacker, Grammar and Conceptualization, Berlin - New York 1999, s. 14-15.

2 B, Sliwerski, Szkota na wirazu zmian politycznych. Bez cenzury, Krakow 2012.

% J. Trzebiniski, Twirczosé.
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czeniowego odbywa sie na zasadzie punktu widzenia nie tego, ktory lezy
u podstaw polszczyzny, lecz na zasadzie widzenia specjalistyczno-nauko-
wego*. W przytoczonych definicjach/opisach brakuje elementéw charakte-
rystycznych dla wiedzy potocznej. Wiedze o przedmiotach i stanach rzeczy
przekazuje sie z uzyciem formuly opisu zamknietego, przy czym definiujacy
$wiadomie ogranicza opis do jezykowo relewantnych cech wystarczajacych
i koniecznych. Dominuje nastawienie wylacznie na cele poznawcze oraz ujecie
wynikéw tego poznania w waski, zamkniety taksonomia system pojeciowy.
W formalnoopisowej orientacji jezykoznawczej pokutuje bowiem przeko-
nanie, ze najwazniejszy w edukacji jezykowej dzieci jest aspekt gramatyczny,
formalnoopisowy. W praktyce dydaktycznej wiaze sie to z koniecznosciag wy-
uczania regul, wykonywania odtworczych, powtarzalnych, mechanicznych
¢wiczen, ktore nie odstaniajg bogactwa jezyka, nie stymulujg aktywnosci je-
zykowej, nie rozwijajq jezykowej inwengcji ani nie rozbudzajg zainteresowania
jezykiem, nie majg wiele wspdlnego z rzeczywista komunikacjg. Ten spos6b
ujmowania rzeczywisto$ci narzuca myslenie w kategoriach dominacji i zam-
knietosci: w przestrzeni edukacyjnej pomija sie potencjalne sprzecznosci w bu-
dowaniu obrazu $wiata, przez co poglebia sie u dzieci wewnetrzne napiecia
oraz dezorientacje poznawcza i etyczna®. W dyskursie edukacyjnym nie ma
bowiem miejsca na wyrazanie wlasnych interpretacji; pozostajac w kregu ujec
taksonomicznych, nie tworzy sie przestrzeni do konfrontowania dwoch wi-
zji $wiata: tej podlegajacej racjonalistycznym i opisowo-klasyfikujacym kon-
strukcjom, z powstajaca w indywidualnym procesie poznawczym?. Miejsce
zywego, spontanicznego jezyka dziecka zajmuje szablon usprawiedliwiany
kultem poprawnosci i lekiem przed utrwaleniem bledow lub wyksztalceniem
ztych nawykow. Edukacja jezykowa, ktéra powinna petnic funkcje podstawo-
wego czynnika socjalizacji, staje sie polem sztucznych manewréw, oderwa-
nych od rzeczywistych potrzeb i zdarzen komunikacyjnych®. Uczeri poznaje
wiec jezyk od tej strony, ktéra jest potrzebna naukowemu opisowi struktu-
ry, chociaz juz bez trudu postuguje sie jezykiem ojczystym w réznorodnych
sytuacjach komunikacyjnych. Zadania szkolne i domowe uczen , odrabia” -
uzupelnia, definiuje, ale pracy tej nie kojarzy z doskonaleniem wlasnego mo-
wienia i pisania. Komunikacja sprowadzona zostaje do wyuczalnych zacho-
wan jezykowych, ktére stuza przede wszystkim kontrolowaniu odtwarzanej
wiedzy. Szkola nie rozwija opanowanej w naturalnych warunkach socjalizacji

¥ J. Bartminski, Jezykowe podstawy.

% M. Wisniewska-Kin, Dominacja a wyzwolenie. Wezesnoszkolny dyskurs podrecznikowy i dzie-
ciecy, £.6dz 2013.

% E. Zalewska, Obraz swiata w podrecznikach do klas poczgtkowych, Gdarisk 2013.

¥ D. Klus-Stanska, Text for reading in early education in Poland and Great Britain: between didac-
tic transmission and constructing of social meanings, [w:] Literatura un kultura: proceess, mijedarbiba,
problemas, red. R. Rinkevica, Daugavpilis 2007.
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umiejetnosci porozumiewania si¢, pomija zajmowanie sie jezykiem na pozio-
mie tekstu. Pytania kierujace procesem recepcji tekstow nastawione sg na od-
twarzanie tresci®®.

Zasadnicza zmiana wyprowadzona z teorii proceséw poznawczych przez
kognitywizm zaowocowala koncepcja wychowania jezykowego®. Wychodzi
ona od naturalnej ludzkiej potrzeby méwienia i porozumiewania sie, na waz-
ne i ciekawe dla uczniéw tematy, poprzez praktyke interpretowania $wia-
ta. Traktujac jezyk jako narzedzie uniwersalne, ktére rozwija sie w procesie
edukacji, skupia sie na aspekcie wykonawczym, pragmatycznym (parole),
zostawiajac wiedze o systemie jezyka (langue) na pdzniejsze etapy ksztalce-
nia. Szczeg6lnego znaczenia nabiera podtrzymywanie i stale aktywizowanie
w Kklasie szkolnej naturalnego zainteresowania jezykiem, ktéry pozwala oswa-
jac $wiat, i kreacyjnej, zabawowej postawy wobec niego.

Koncepcja wychowania jezykowego organizuje sie¢ wokot aktéw mowy, two-
rzenia wypowiedzi (tekstu) w sposéb zindywidualizowany, ze swiadomoscia
intencji, sytuacji i celu, a takze mocy tworczej jezyka, ktérg uruchamia zaanga-
zowany uzytkownik jezyka. Szczegélnego znaczenia nabiera poznawczy wy-
miar jezyka. Jezyk przestaje by¢ wyodrebnionym obiektem uczenia sig, a staje
instrumentem mys$lenia i srodkiem komunikacji w konkretnych sytuacjach
edukacyjnych, ktére wprowadzaja wazne dla dziecka konteksty i uwzgled-
niaja wiedze osobistg uczniow*.

Aktywnosc jezykowa w tej koncepcji zawsze wiaze sie z konkretng sytu-
acja komunikacyjna, wiec nabywanie kompetencji komunikacyjnych jest re-
zultatem wyzwalanej potrzeby jezykowego reagowania z uzyciem réznych
rejestrow i funkcji jezyka. Punktem wyijscia czyni okreslony rytm dziatan:

(1) obserwacja gotowej wypowiedzi, analiza, interpretacja zaobserwowanego, (2) pod-
dawanie wypowiedzi transformacjom, ,prébowanie” jezyka, (3) scalanie wynikéw ob-
serwacji i prob, wycigganie wnioskéw. Takich, jakie jest w stanie wyprowadzi¢ dana
Klasa, konkretni uczniowie. Tylko to, co samodzielnie wyinterpretowane, moze si¢ stac
intelektualng wtasnoscia ucznia*'.

Zwraca uwage przede wszystkim na procesualny charakter uczenia sie
- stopniowe, subiektywne otwieranie si¢ znaczern w wyniku indywidual-

% D. Klus-Stanska, Jezyk pedagogiki wczesnej edukacji - ryzyko konkretyzacji profesjonalnego
myslenia nauczycieli. Z perspektywy koncepcji kodow jezykowych Basila Bernsteina, [w:] Nauczyciel
wczesnej edukacji, red. E. Smak, Opole 2009.

¥ Z.A. Ktakéwna, Przymus i wolnosé. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturowej kompetencji,
Krakéw 2003.

¥ Tamze; Z.A. Klakowna, Jakos i jakosSc. Subiektywna kronika wypadkéw przy reformowaniu
szkoty (1989-2013), Krakéw 2014; W. Martyniuk, Poststrukturalistyczny model uczenia sig i naucza-
nia jezyka obcego/drugiego, Nowa Polszczyzna, 1999, 1; H. Mrazek, Komunikacyjny model nauczania,
Nowa Polszczyzna, 1998, 1.

4 Z.A. Ktakéwna, Jakos i jakosc, s. 206.
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nie dodwiadczanego - przeprowadzanego na rézne sposoby - kategoryzo-
wania, profilowania i wartoéciowania. Uczenie si¢ nie ma wiec charakteru
mechanicznego, a wiedza nie ma postaci gotowej, skoriczonej. W dydaktyce
szczegblnego znaczenia nabierajg sposoby dzieciecego pojmowania ,, przed-
miotu mentalnego”, bowiem najmtodsi uzytkownicy jezyka ,nosza” w swojej
swiadomosci stownik umystowy (tacit knowledge)*?, umozliwiajacy im wiasci-
we rozumienie ustyszanego wyrazu czy zdania przez odestanie do wiedzy
powiazanej z danym wyrazeniem*. Réwnie wazne staja sie dzieciece ,eks-
plikacje”, ktére maja formule otwarta*, to znaczy szczegétowo okreslaja nie
tylko utrwalone w systemie jezykowym typowe cechy i funkcje przedmiotu/
obiektu®, ale tez uwarunkowane kulturowo cechy konotacyjne. Tak rozumia-
na definicja dziecieca postrzegana jest jako zindywidualizowane opowiada-
nie $wiata zakorzenione w racjonalnoéci potocznej*. Wizja Swiata osadzona
w racjonalnoséci potocznej sprzyja wyrobieniu w sobie gotowosci do rozpatry-
wania sytuacji z réznych punktéw widzenia. Wiedza potoczna odznacza sie
tym, ze ujmuje rzeczywistos¢ w wielu jej aspektach, preferujac pragmatycz-
ne, a nie teoretyczne podejscie. Ma swoje Zrédlo w innej postawie (pragma-
tycznej i zdroworozsadkowej) niz naukowa (teoretycznopoznawczej). Wazne
staja sie te elementy, ktore sa odzwierciedlone w §wiadomosci przecietnych
uzytkownikéw jezyka - elementy istotne z punktu widzenia funkcjonowania
tych wyrazéw w jezyku polskim.

W obliczu tych rozwazan rodza sie zatem pytania: w jakiej mierze pe-
dagodzy, swiadomi tych rozbieznosci, sa podatni na przemiany, plastyczni
i zdolni do zmiany przedmiotu badani? W jakich warunkach przebiegaja i czy
zawsze staje sie realne osiggniecie zainicjowanych proceséw zmiany? Jak
mozna wyjasnia¢ znane zjawiska tak zwanego oporu przed zmiana?* Podjeta
problematyka nasuwa refleksje o gtebokie podstawy nieuniknionych zmian
rzeczywistosci szkolnej i gotowos¢ do tworzenia nowych przedmiotéw bada-
nia. Szkota bowiem nadal zdaje sie nie dostrzegac catego splotu dokonujacych

#2 K. Korzyk, Prawda w konwencjonalnych metaforach jezyka polskiego. Preliminaria, [w:] Nazwy
wartosci: studia leksykalno-semantyczne, t. 1, red. J. Bartmiriski, M. Mazurkiewicz-Brzozowska, Lu-
blin 1993, s. 112..

# R. Grzegorczykowa, Znaczenie wyrazen a wiedza o Swiecie, [w:] O definicjach i definiowaniu,
red. J. Bartminski, R. Tokarski, Lublin 1993, s. 77-78.

# R. Tokarski, Ramy interpretacyjne a problemy kategoryzacji, [w:] Jezykowa kategoryzacja,
s. 101.

# J. Bartminski, Jezykowe podstawy, s. 47-48.

6 B. Boniecka, Definicje i eksplikacje dzieciece, [w:] Zaburzenia mowy, red. S. Grabias, Lublin
2001, s. 159-174.

¥ M. Dudzikowa, Esej o codziennosci szkolnej z perspektywy metafory, [w:] Wychowanie. Po-
jecia. Procesy. Konteksty, t.5 — Codziennos¢ w szkole. Szkota w codziennosci, red. M. Dudzikowa,
M. Czerepaniak-Walczak, Gdarisk 2010.
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sie przeobrazen kulturowych*. Koniecznoscig jest zatem rozpoznanie napieé
iuwiklan, ktére pogtebiaja rozdZwiek miedzy zinstytucjonalizowana edukacja,
Scislej tradycyjnym ksztalceniem jezykowym, a niepowstrzymanymi zmiana-
mi w otoczeniu kulturowym szkoty, w ktérym wspoétczesny uczen funkcjonu-
je. Zaproponowana zmiana przedmiotu badan otwiera przestrzeri do mysle-
nia o tym, jakie srodki mozna podjaé, by w procesie ksztalcenia pojawity sie
warunki do wydobycia rzeczywistego potencjatu jezykowego dziecka.
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