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W ZESZYCIE

— W procesie przyswajania jezyka dzieci stosuja zaré6wno strategie poznawcze (nasta-
wione na opanowanie wiedzy), jak i komunikacyjne (zorientowane na proces porozumie-
wania sig¢). Repertuar strategii zmienia sie¢ w trakcie nabywania przez dzieci kompetencji
komunikacyjnych. Przyjeta perspektywa badawcza znajduje podstawy w teorii glottody-
daktycznej.

— Wyrazanie réznych intencji komunikacyjnych przez dzieci dokonuje sie poprzez
posrednie i bezposrednie akty mowy. Te pierwsze w wiekszym stopniu niz drugie ksztal-
tuja mowe dzieci, co prowadzi do uczenia dzieci zaréwno efektywnego, jak i réwnoczesnie
uprzejmego mowienia.

— W badaniu werbalnych sposobéw wyrazania grzeczno$ci/niegrzecznosci przez
dzieci w wieku przedszkolnym konieczne jest ujecie zintegrowane, uwzgledniajace aspekt
lingwistyczny, psychologiczny i socjologiczny. Podstawe badan stanowi korpus autentycz-
nych wypowiedzi dzieci.

— Nowym narzedziem stuzacym ocenie zasobu stownictwa polskich dzieci jest Obraz-
kowy test stownikowy — Rozumienie. Wiedza o tym, jak wiele slow zna dziecko, moze by¢
spozytkowana do diagnozowania poziomu jego rozwoju jezykowego. Podstawe diagnostyki
stanowi znormalizowana norma opisowa.

— Poziom opanowania sprawnosci pisania po polsku przez dzieci polskiego pochodze-
nia w Wielkiej Brytanii zalezy od takich czynnikéw, jak: liczba lat spedzonych poza Pol-
ska, jezyk uzywany w domu, czestos¢ pobytéw w Polsce, sposéb ksztalcenia w szkotach
sobotnich w Wielkiej Brytanii, motywacja uczenia sie jezyka polskiego.

— Emisja glosu na kierunkach studiéw o profilu nauczycielskim jest przedmiotem
obowiazkowym. Shuchacz uzyskuje wiedze o funkcjonowaniu narzadéw mowy i uczy sie
ekonomicznej emisji glosu. Wyniki ankiety przeprowadzonej wsrod studentéw moga sta-
nowic¢ wskazowki dla wyktadowcow tego przedmiotu.

*khk

Rozwo6j mowy dziecka — pragmatyka lingwistyczna — psycholingwistyka — socjolingwi-
styka — dydaktyka jezyka — akty mowy — grzecznos¢ jezykowa — slownik umyslowy — ksztat-
cenie jezykowe — pisanie — emisja glosu.

Red.
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A RTYKUULY I R OZPRAWY

Anna Zurek
(Uniwersytet Wroctawski)

NIE MA 1IJO HAKA, CZYLI O STRATEGICZNYCH
ZACHOWANIACH MOWNYCH DZIECI

Jak wyrazi¢ w mowie dziecka, ze Smiglowiec ratowniczy nie ma wy-
ciagarki? Nie ma ijo haka to jedna z takich prob.! Ze wzgledu na nie-
pelny rozwéj kompetencji jezykowej i komunikacyjnej dziecko probuje
na rézne sposoby przekaza¢ swojemu rozmoéwcy istotne dla niego tre-
Sci. Stosuje wowczas strategiczne zachowania werbalne i niewerbalne,
okreslane mianem strategii kognitywnych i komunika-
cyjnych, ktore wplywaja na skutecznos¢ procesu przyswajania jezyka
i porozumiewania sie oraz osiaganie zamierzonych celow przy znacznym
deficycie srodkow.

W literaturze polskiej nie poruszano dotad szczegoélowo zagadnien
zwigzanych z uzyciem przez dzieci strategii jezykowych i pozajezykowych.
Koncentrowano sie raczej na wyroznianiu faz rozwojowych mowy i my-
Slenia u dzieci [np. Kowalski 1962], przyswajaniu przez nie podstaw sys-
temu jezykowego, m.in. fonologicznego, morfologicznego, sktadniowego
[por. Smoczynski 1955; Przetacznik-Gierowska 1994; Lobacz 1996; Li-
powska 2001], rozwoju semantycznym jezyka [Zarebina 1994], analizie
umiejetnosci komunikacyjnych i jezykowych dzieci w wieku przedszkol-
nym [por. Porayski-Pomsta 1994|, pragmatycznych i dyskursywnych
aspektach wypowiedzi dzieciecych [Bokus 1991; Boniecka 1995], jak
rowniez btedach jezykowych popelnianych we wczesnym stadium przy-
swajania mowy i wszelkich zaburzeniach w zakresie jej opanowywania
[np. Stecko 1996; Grabias 2001; Porayski-Pomsta 2002].

Strategiczne zachowania jezykowe najczesciej analizowano w odnie-
sieniu do dyskursu publicznego, a mianowicie jezyka polityki [np. Za-
lazinska 2005; Matyska 2012], jezyka prasy w roznych jego odmianach
[Kajtoch 2008] czy retoryki [zob. strategie argumentacyjne — Lewinski

1 Wiekszosé wypowiedzi cytowanych w pracy pochodzi z rozméw autorki
pracy z wlasnymi dziec¢mi (trzylatkiem i siedmiolatkiem) oraz dialogow zastysza-
nych w spontanicznych, niekontrolowanych sytuacjach miedzy rodzicami a ich
pociechami. Dane zbierano we Wroctawiu w roku 2013. Niektore przyklady za-
czerpnieto z Wypiséw z mowy dzieciecej B. Bonieckiej, ktore zawieraja teksty
rozmo6w osob dorostych z dzie¢mi w wieku od 2,6 do 6,0 lat [zob. Boniecka 1997].
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2012, 286, 306]. Przykltadowo w tym kontekscie strategie komunikacyjne
oznaczaja zaplanowany i w pelni kontrolowany sposéb dziatania roz-
mowcy, umozliwiajacy mu wykonanie zamierzonego zadania. To ,Swia-
domie kierowany przez nadawce i interpretowany przez odbiorce spojny
ciag aktow mowy, za pomoca ktorych daza oni do osiagniecia wspolnie
akceptowanego celu komunikacyjnego” [Awdiejew, Habrajska 2006, 55].
Strategiczne zachowanie thumaczy sie rozmaitymi uwarunkowaniami
psychicznymi, spolecznymi, pragmatycznymi czy tez retorycznymi.
Przyjeta w pracy perspektywa badawcza wywodzi sie z teorii na-
uczania i uczenia sie jezyka obcego (N/U J,), w ktorej
zywo dyskutuje sie na temat roli strategii w procesie porozumiewania
sie rodzimych uzytkownikow jezyka z uczacymi sie danej mowy oraz
ich klasyfikacji. Podzialu na strategie uczenia sie¢ (learning strategies)
i strategie komunikacyjne (communication strategies) dokonat Larry Se-
linker w pracy na temat jezyka posredniego, czyli interjezyka [Se-
linker 1972]. Zaadaptowanie tej teorii w badaniach nad przyswajaniem
jezyka pierwszego jako rodzimego (J,) wydaje sie ciekawe i nowatorskie.?
Mowa dziecka na pewnym etapie rozwoju wykazuje rowniez przejSciowy
i zmienny charakter; dziecko przyswaja jezyk na zasadzie kot koncen-
trycznych, opanowujac tzw. dialekty (systemy), ktore stopniowo zaczy-
naja przypominac jezyk dorostych:
Tymczasem dziecko, przyswajajac sobie jezyk ojczysty, konstruuje i obala lub mody-
fikuje caly szereg systemow gramatyczno-leksykalnych, uzyjmy znéw poréwnania:
stawia, niszczy i wznosi coraz wigksze namioty. A wiec jezyk ojczysty opanowywany
jest dzieki stalemu rozwijaniu, obalaniu i wzbogacaniu zalozen hipotetycznych (...)
[Brzezinski 1987, 35].

Celem niniejszej publikacji jest przeanalizowanie sposobow strate-
gicznych zachowan mownych dzieci w wieku od 3 do 7 lat oraz préba
klasyfikacji i opisu zaobserwowanych strategii.® Etap ten wydaje sie nie-
zwykle interesujacy dla badacza. Jest to okres swoistej mowy
dzieciecej, w ktorym obserwuje sie intensywny przyrost poszczegol-
nych elementéw wiedzy jezykowej (poczawszy od aspektu fonologicznego,
morfologicznego i syntaktycznego po leksykalno-semantyczny, pragma-
tyczny i socjokulturowy). Uwzgledniajac rozw6j dzieciecej Swiadomosci
jezykowej i komunikacyjnej, J. Porayski-Pomsta zalicza to stadium do
tzw. komunikacji przedszkolnej, w ktorej obserwuje sie pier-
wotne formy konwersacji i narracji w mowie dzieci (miedzy 3. a 5. rokiem
zycia) oraz konwersacji zdecentrowanej, polegajacej na umiejetnosci

2 Zob. prace na temat strategii komunikacyjnych dzieci uczacych sie jezyka
angielskiego jako obcego [Zurek, Molik-Kubak 2013, 501-515].

8 Cenne zrodlo informacji dla badacza stanowia rowniez — dla celow porow-
nawczych — bazy danych CHILDES i TalkBank, zawierajace przyktady wypowie-
dzi dzieciecych w roznych jezykach [zob. http://childes.psy.cmu.edu, http://
www.talkbank.org].
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przyjmowania odmiennego punktu widzenia przez dzieci (6-8 lat) [zob.
Porayski-Pomsta 2007, 7-8].

Juz od 2. roku zycia dzieci daza do osiagniecia praktycznego sukcesu
w ramach konkretnych czynnosci. Zgodnie z teoria rozwoju poznawczego
rozpoczyna sie wtedy stadium przedoperacyjne [Piaget 1992], w kto-
rym dziecko nie potrafi jeszcze dokonywac operacji logicznych, jeden
wyraz stuzy do okreslania réznych zjawisk i przedmiotéw, czesto dobie-
ranych na zasadzie podobienstwa, proces nominacji zas§ polega na nad-
miernym uogoélnianiu lub zawezaniu znaczenia stow.

Zachowanie strategiczne przejawia sie przede wszystkim wowczas,
gdy zachodzi dysproporcja miedzy wiedza jezykowa rozmoéwcy i jego stu-
chacza. Szczegolnie jest to widoczne w rozmowach dziecka z osobg doro-
sla, dlatego tez cytowane w pracy przyktady dotycza wylacznie tego typu
interakcji. Przytoczmy dialog trzyletniego dziecka z matka:

Matka: Co ci kupié?

Dziecko: Du auto.

Matka: Co to jest du auto?

Dziecko: Dzipy.

Matka: [powtarza, nie rozumiejac|: Dzipy?

Dziecko: Dzipy! [méwi z przekonaniem i pokazuje samochod terenowy]|
Matka: Aaa! Dzipa [$mieje sie ze zrozumieniem)].

Dziecko: No [potakuje gtowka].

Strategie uzyte w rozmowie przez dziecko to powtoérzenie nie-
zrozumiatej struktury (wtym wypadku wyrazu) oraz uzupelnienie
przekazu slownego gestem (uzycie S§rodkow niewerbalnych).
Zachowanie strategiczne pojawia si¢ w momencie, gdy dziecko zauwaza,
ze jest nierozumiane przez dorostego rozmoéwce lub jego wypowiedz zo-
stala btednie zinterpretowana.

Zachowania mowne dziecka pelnia dwie podstawowe funkcje: z jed-
nej strony wspierajg proces przyswajania jezyka, z drugiej zas shuza
komunikacji miedzyludzkiej. Jezyk stanowi zaréwno narzedzie pozna-
wania Swiata zewnetrznego, jak i narzedzie komunikacji [por. podzial na
funkcje reprezentatywna i komunikacyjna jezyka; Kurcz 2005, 22-37].
Przyjmujac taka perspektywe za punkt wyjscia moich rozwazan, wyod-
rebnilam nastepujace grupy strategii stosowanych przez dzieci:

1. Strategie poznawcze (kognitywne), nastawione bezposred-
nio na proces przyswajania wiedzy jezykowej, jej zapamietywania czy
kategoryzowania, w mniejszym stopniu na samg komunikacje inter-
personalna.

2. Strategie komunikacyjne, zorientowane na proces porozu-
miewania sie poprzez podejmowanie proby interakcji mimo jezyko-
wych brakow (strategie ryzyka)badz-w sytuacji zbyt wielkiego
zagrozenia twarzy — umiejetna zmiane tematu lub przerwanie nieefek-
tywnej rozmowy (strategie unikania).
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Oba typy strategii sa ze sobg Scisle zwiazane i wspierajg ksztattowa-
nie sie wiedzy jezykowej u dziecka. Strategie kognitywne umozliwiaja
testowanie hipotez na temat przyswajanej mowy i odnosza sie bezpo-
Srednio do procesu uczenia si¢ jezyka. Strategie komunikacyjne zas daja
dziecku szanse na pozostanie aktywnym uczestnikiem dialogu pomimo
jezykowych niedostatkow.

Poznawanie swiata przez dziecko odbywa sie poprzez jego nazywa-
nie, opisywanie, definiowanie, klasyfikowanie etc. Strategie kognitywne
Swiadcza o ksztaltowaniu sie u dzieci Swiadomosci jezykowej, co przeja-
wia sie w czestym zadawaniu przez nie pytan typu Co to jest?, Jak to sie
nazywa? [wiecej na ten temat zob. Porayski-Pomsta 2002, 204-208]. Roz-
wo6j mowy dziecka jest SciSle zwigzany z procesami poznawczymi, okre-
Slanymi jako adaptacja wiedzy jezykowej [por. Piaget 1992].
Dziecko — po pierwsze — definiuje nowe pojecia czy zjawiska za pomoca
znanych nazw lub gotowych schematow, co okresla sie mianem asymi-
lacji. Natomiast akomodacja umozliwia modyfikacje istniejacych pojec
odpowiednio do nowej sytuacji. Dziecko przeksztalca poznane schematy
albo tworzy w ich miejsce nowe wzorce i stowa. Wymienione procesy po-
znawcze leza u podstaw zachowan strategicznych. Nalezy zaliczy¢ do nich
nastepujace zjawiska: uogoélnianie, uzywanie poétgotowych (prefabryko-
wanych) wzorcow jezykowych, zastepowanie jednej struktury jezykowe;j
inng (substytucja leksykalno-semantyczna), oméwienia (parafrazo-
wanie), wielokrotne powtarzanie, tworzenie nowych form jezykowych.

Jednym z czestych sposobow radzenia sobie z niepelna wiedza je-
zykowa jest uogolnianie (generalizacja) znaczen stow lub
konstrukcji jezykowych, umozliwia bowiem przyporzadkowanie nowych
przedmiotéw lub czynnosci do przyswojonych juz srodkow leksykalnych
i gramatycznych.* W mowie trzylatka kula oznacza wszystko, co ma ksztatt
okragly, np. kule Sniezna, ale i koto samochodowe, pitke czy tez okragle
snopki siana na polach; lula to nie tylko rura, ale tez stomka do picia; hacek
(haczek) — maly hak, dzwig, wyciagarka, kazde auto z hakiem. Co ciekawe,
dzieci maja tendencje do kojarzenia stow ,podobnych” ze wzgledu na fi-
zyczne cechy ich desygnatow (takze ich zastosowania, funkcje), natomiast —
wedlug badan psycholingwistycznych — osoby doroste kieruja sie kryterium
semantycznym, maja bowiem juz rozwiniety slownik umystowy, tj. intu-
icyjna wiedze na temat wyrazow danego jezyka [por. Kurcz 2005, 119-143).

Proces generalizacji odbywa sie na réznych poziomach jezyka (np.
poprzez uogolnianie funkcji poszczegolnych przypadkow czy schema-
tow sktadniowych).> Najtatwiej opisac to zjawisko na przyktadzie leksyki

4 Por. dyskusje na temat tworzenia przez dzieci abstrakcyjnych konstruk-
cji jezykowych bazujacych na analogii i odwzorowywaniu struktury [Tomasello
2003, 200-205].

5 Na poziomie leksykalno-semantycznym zjawisko to ttumaczone jest swo-
ista rozciagliwoscia znaczen pierwszych opanowanych przez dziecko wyra-
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lub utartych formutl jezykowych. Dzieci bardzo czesto uzywaja tzw. pre-
fabrykowanych (poétgotowych) wzorcow jezykowych (przypomi-
najacych klisze jezykowe) w celu wyrazenia wielu tresci, niekoniecznie
kompletnych czy poprawnych pod wzgledem gramatycznym. Przyjrzyjmy
sie rozmowie trzylatka z matka:

Matka: Utozysz puzzle?

Dziecko: Nie dady.

Matka: To moze narysujesz mi autko?
Dziecko: Nie dady.

Matka: To podaj mi kredki, ja ci co$ narysuje.
Dziecko: Nie dady.

Wyrazenie nie dady stanowi uniwersalny klucz do zakomunikowa-
nia rozmowcy o niemozliwosci zrobienia czegos; w zaleznosci od kontek-
stu jest ono nosnikiem nastepujacych tresci: ‘nie dam rady’, ‘nie moge’,
‘nie umiem’, ‘nie jestem w stanie tego zrobi¢, dosiegnac¢, namalowac,
wejs¢ po schodach’ etc. Wywodzi sie z czesto slyszanego zwrotu nie dam
rady, stanowi wiec jego dzieciecy odpowiednik semantyczny. Dziecko na
etapie komunikacji przedszkolnej wybiera sobie skonwencjonalizowane
zwroty i dostosowuje do wlasnych mozliwosci jezykowych. Kazde ma
swoje ulubione formuly klucze. Przykladowo, trzylatek wiekszos¢ pytan
rozpoczyna zaimkiem Czemu? I tak: Czemu tata? oznacza ‘Co robi tata?’,
Czemu bedziemy u babci? Kiedy bedziemy u babci?’, Czemu idziemy?
‘Dokad idziemy’, Czemu my idziemy rowelek? ‘Dlaczego nie idziemy na
rowerek?’, Czemu klepu? ‘Dlaczego idziemy do sklepu?’ etc. Interpretacja
wypowiedzi jest wiec Scisle uzalezniona od kontekstu i sytuacji komu-
nikacyjne;.

Kolejnym sposobem radzenia sobie z niedoborem jezykowym jest za-
stepowanie stow, form fleksyjnych czy struktur sktadniowych innymi,
aktualnie dostepnymi (substytucja leksykalno-seman-
tyczna). Zamiana jednej struktury jezykowej na inng wystepuje naj-
czesciej w sytuacji, gdy dziecko nie moze przypomniec sobie danej formy,
jeszcze jej nie poznalo albo tez inna wydaje mu sie prostsza pod wzgle-
dem artykulacyjnym (na widok karetki pogotowia dziecko moéwi policja,
pasaca sie na polu krowa to Zyrafa; tutaj mierzy sie oznacza ‘tu sie wazy’;
zaraz mniej to ‘coraz mniej’; jeszcze w znaczeniu §uz’, nie moge poszukad
‘nie moge znalez¢’).® Popatrzmy na ponizsze dwa dialogi:

z6w i staboscia uogolniania u matych dzieci, polegajaca na taczeniu réznych
przedmiotoéw nie tylko na zasadzie podobienstwa zewnetrznego, lecz rowniez ze
wzgledu na walory stuchowe, zbieznos¢ miejsca, ceche funkcjonalng etc. [zob.
Jurkowski 1975, 89-90].

6 Na zjawisko substytucji semantycznej zwrécita uwage Maria Zarebina
w pracy Jezyk polski w rozwoju jednostki, podajac wiele dzieciecych przyktadow
przesuniecia znaczenia na zasadzie stycznosci w obrebie odpowiedniego pola
semantycznego [zob. Zarebina 1994].
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Dziecko 1: Mama, nie moge to odkleié.

Matka: Odklei¢?

Dziecko 1: Odkleié, o tak, tak, plil [pokazuje, ze chce otworzy¢ pudetko]
Matka: Otworzycé?

Dziecko 1: Tak, oporzyé.

Matka: Dobre buty?

Dziecko 2: Dobre, wczoraj je obetnatem.
Matka: Co zrobites?

Dziecko 2: Obetnglem.

Matka: Co to znaczy obetngtem?
Dziecko 2: Hmmm..., rozbitem.

Matka: Aaaa, rozbites.

W obu rozmowach dzieci majgq trudnosci z przypomnieniem sobie
wlasciwego stowa, wiec uzywaja innego. Trzylatek z pierwszego dialogu
widzac, ze matka go nie rozumie, siega po srodki niewerbalne i pokazuje,
co chce zrobi¢. Natomiast siedmioletni chlopiec stosuje juz strategie wy-
miany stowa na inne, w tym kontekscie wlasciwe.

Na poziomie leksykalnym wazna role odgrywaja relacje znaczeniowe
wyrazajace nadrzednos¢, podrzednosé i wspoltrzednose. Dziecko zamiast
nazwy wilasciwej postuguje sie hiperonimem (kwiatek to ‘r6za’), hiponi-
mem (piesek to kazde zwierze’) lub kohiponimem (kori to ‘osiolt’, kaczka
to ‘ges’). Przykladowo:

Tata: Co to jest? Piesek?

Dziecko: To nie jest piesek, to klokodylek.
Tata: To nie jest krokodylek!

Dziecko: To nanozaur? (‘dinozaur’)

Tata: Brawo synku, to dinozaur!

Stosowanie omowienia (parafrazowanie) polega na wy-
razaniu tej samej tresci innymi — dostepnymi dziecku — Srodkami jezy-
kowymi (np. To auto lobi jjo ijo ‘karetka pogotowia’; Daj mi moja cieplutka
kurteczke ‘szlafrok’, duze auto ‘tir’, poobgryzane jabtko ‘ogryzek’, ta
czarna kasza ‘kasza gryczana’). W jaki sposob trzyletnie dziecko moze
powiedzie¢, ze widzi butle do nurkowania? Oto przyktad:

Dziecko 1: Gablys$, czemu pan na pleckach? (‘Co pan ma na pleckach?’)

Dziecko 2: Nie wiem. Butle?

Dziecko 1: To dzienku?

Dziecko 2: Dzienku?

Dziecko 1: Nie dzienku. Lula, oddycha. [pokazuje, jak sie oddycha] Ptywaja babelki.

Podobnie nie radza sobie z nieznanymi stowami dzieci starsze, o czym
Swiadczy dialog szesScioletniej dziewczynki z osoba dorosta:

M: Bytas kiedys w kinie?
J: Nie.
M: Nie bytas? [ze zdziwieniem)]
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J: W ,Kosmosie” [nazwa kina w Lublinie] tylko bytam jeden raz.

M: I jak byto?

J: Fajnie, bo tam jest takie duze siedzenie [mowa o fotelu z ruchomym siedziskiem],
tak sie wywraca. Jak ktos tam kucnie na to siedzenie, to sie wywraca i sie obkreca do
tytu. I to ja kiedys$ juz tak miatam. Siadatam dalej [glebiej] i to sie obkrecito tak do tytu
i sie zlozy... i sie sklada tak i... to siedzonko [Boniecka 1997, 301].

Kolejnym sposobem na przekazanie zamierzonej tresci jest tworze-
nie nowych form jezykowych na okreslenie danych przedmiotow,
zjawisk czy czynnosci. Tworczos¢ neologiczna dzieci mtodszych (trzy-
i czteroletnich) obejmuje zwykle pojedyncze wyrazy (por. blumblumek
‘autko’, bimbamek ‘kosciol’, zachtod ‘przeciag’). Mowa starszych dzieci
(od 5 do 7 lat) obfituje nie tylko w neologizmy typu futraczek ‘szlafroczek’,
wariatny ‘szalony’, kopalnik ‘gornik’, lecz rowniez obejmuje cate zwiazki
wyrazowe w rodzaju zaopatrzyé rane ‘opatrzy¢ rane’, widaé wszystko
jak na oku zamiast jak na dloni’, zrobi¢ kogo$ w kézke ‘zapedzi¢ kogos
w kozi rog’, laska do butéw ‘tyzka do butéw’, pochwa na gitare ‘pokro-
wiec na gitare’. Dzieci tworza wlasne stowa, modyfikuja zwiazki frazeolo-
giczne lub je wymyslaja w sytuacji, gdy ich nie znajg lub nie moga sobie
ich przypomniec, np.:

Mama: Co dziewczynka ma na glowie? [pokazuje rysunek z dziewczynka]
Dziecko: Wosy [wlosy].

Mama: A tutaj?

Dziecko: [zastanawia sie] Yyy...

Mama: No, co to?

Dziecko: Otolek.

Mama: Co to jest otolek?

Dziecko: Yyy... [bierze dtugopis i przystawia go do wloséw, tak jakby to byla opaska]
O, to!

Mama: [$mieje sie] Co to takiego? Opaska?

Dziecko: O, tak, opaka! [uradowane]

Rozmowa dziecka siedmioletniego z matka ukazuje, w jaki sposéb
mozna uruchomic ciag zachowan strategicznych, wspierajac proces neo-
logizacji parafrazowaniem niezrozumialego wyrazu:

Matka: Kto to jest?

Dziecko: Kopalnik.

Matka: Kto taki?

Dziecko: Jest to pan z taka wielkq czapkq.

Matka: Nie rozumiem.

Dziecko: No, kopalnik kopie w ziemi i odkrywa wegielek, czyli czarne ztoto.

Omowione strategie kognitywne wspierajg proces organizacji wiedzy
jezykowej i pozajezykowej u dzieci. Strategie komunikacyjne
zas - jak juz wspomniano — nastawione sg przede wszystkim na rozwoj
sprawnosci komunikacyjnych w zakresie prowadzenia rozmowy (umie-
jetnosci interakcyjne), wyrazania wlasnych intencji (umiejetnosci prag-
matyczne) zgodnie z obowigzujacymi normami spolecznymi (kompetencja
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socjolingwistyczna i socjokulturowa). Ich glownym celem jest zastosowa-
nie nabytej wiedzy jezykowej w praktyce. Tak rozumiane nosza rowniez
nazwe strategii uzycia jezyka [language use strategy, por. Cohen 2010].

Biorac pod uwage proces przyswajania jezyka, strategie komunika-
cyjne sa niezwykle wazne z punktu widzenia dziecka, ktére chce pozostac
czynnym uczestnikiem komunikacji pomimo jezykowych niedostatkow.
Badacze zorientowani psycholingwistycznie uznaja strategie komuni-
kacyjne za potencjalnie swiadomie zaplanowany i kontrolowany system
dzialan, majacy na celu osiagniecie w stopniu maksymalnym postawio-
nego celu w kontaktach jezykowych [Fearch, Kasper 1983].7 Zwolennicy
podejscia socjolingwistycznego postrzegaja strategie komunikacyjne jako
wzajemng probe negocjowania przekazywanych znaczen przez obu roz-
mowcow w sytuacji, gdy nie dziela oni wspoélnej wiedzy o jezyku [Tarone
1980, 420]. Druga definicja wydaje sie pomocna dla dalszych rozwazan,
gdyz podkresla interakcyjny charakter strategii komunikacyjnych oraz
ich dynamiczna nature.

Strategie komunikacyjne mozna podzieli¢ na strategie ryzyka
(zorientowane na powodzenie komunikacyjne) oraz strategie uni-
kania (prowadzace do zmiany tematu lub zaprzestania procesu poro-
zumiewania sie).8 Do tych pierwszych zaliczam: wielokrotne powtarzanie,
zwracanie sie do drugiej osoby z prosba o pomoc, autokorekte oraz sto-
sowanie sygnalow niewerbalnych. Wymienione sposoby strategicznego
radzenia sobie w sytuacji niedoboru jezykowego maja silnie kompensa-
cyjny charakter, wszelkie braki jezykowe bowiem zostaja zastapione in-
nymi Srodkami i prowadzg do efektywnej komunikacji.

Wielokrotne powtarzanie nierozumianego przez odbiorce
przekazu to jedna z najczestszych strategii dzieciecych, por.:

Dziecko: To myta.

Mama: Co to?

Dziecko: Myta.

Mama: Mis?

Dziecko: Nie! Myta.

Mama: Co to myta? Chcesz misia?
Dziecko: Tak.

Wynika ona z mowy egocentrycznej i nierozwinietej jeszcze zdolno-
Sci do decentracji, czyli przyjmowania punktu widzenia drugiej osoby.
Dziecko nie rozumie, ze matka nie moze zdekodowac znaczenia slowa
myta, ktore z jego perspektywy wydaje sie oczywiste.

7 O tym, czy dzieci maja Swiadomos¢ jezykowa pisal J. Porayski-Pomsta,
por. http:/ /www.tkj.uw.edu.pl/poradnia/art02.htm

8 Por. podzial na strategie osiagniec i strategie redukcji [Fearch, Kasper
1983].
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Kolejna grupa strategii komunikacyjnych to zwracanie sie
z prosba o pomoc w podaniu wlasciwej formy jezykowej (Mamo,
jak to sie nazywa?, Powiedz mi, co to jest?).

Ciekawym przykltadem prosby o pomoc jest rozmowa miedzy matka
a dwoma synami, z ktorych jeden ma trzy lata (dziecko 1 w dialogu),
drugi siedem (dziecko 2).

Dziecko 1: Wcinam flytki.

Matka: Co wcinasz? Frytki?

Dziecko 2: Nie, nie, nie. Paflu..., pafluka.

Matka: Co? Jak to sie nazywa?

Dziecko 1: Hmmm..., nazywa sie... Gably$, czemu nazywa sie?
Dziecko 2: Paluszki.

Dziecko 1: Paluski.

Mtlodszy syn podczas jedzenia paluszkéw rozpoczat dosé niefortunnie
konwersacje, stwierdzajac, ze je frytki. Na to jego matka wyrazila zdzi-
wienie, sygnalizujac, ze wyrazilo sie ono niejasno. Zaistniate nieporo-
zumienie (problem komunikacyjny) uruchomilo nastepujaca sekwencje
zachowan strategicznych dziecka (por. rys.1):

Rys. 1. Przyklad strategicznego zachowania jezykowego dziecka

Nieporozumienie
(frytki w znaczeniu ‘paluszki))

}

Utworzenie nowego slowa

(pafluka)

:

Prosba o pomoc
(Gablys, czemu nazywa sie?)

!

Podanie wlasciwej nazwy
(paluski)

Kiedy konwersacja nie przebiega wlasciwie, dzieci stosuja autoko-
rekte wypowiedzi w celu wynegocjowania wspolnego znaczenia dla nie-
zrozumialej struktury jezykowej, np.:

Matka: Co to jest?
Dziecko: Kule.
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Matka: To sq kule?
Dziecko: Nie.
Matka: A co?
Dziecko: Kota.
Matka: Aha, kota.

Ostatnia grupa zaliczana do strategii ryzyka to stosowanie sy-
gnalow niewerbalnych, ktore u dzieci mtodszych czesciej za-
stepuja kod jezykowy, u starszych zas sa uzupelnieniem ustnego
komunikowania werbalnego. Nosnikiem znaczen jest przede wszystkim
mowa ciala, tj. mimika, gestykulacja, ruchy ciala, spojrzenie oraz przyj-
mowane przez dziecko pozy, np.:

Dziecko: Mamo, ce pié.

Mama: Chcesz piciu?

Dziecko: Nie, ce [wktada zlozone raczki pod glowke i pokazuje, ze chce
spac]

Mama: Spac chcesz?

Dziecko: Tak.

Najczestsze strategie komunikacyjne dla matych dzieci (od 3 do S lat)
to wielokrotne powtarzanie nierozumianej przez odbiorce wypowiedzi
oraz sieganie po niewerbalne srodki komunikacji. Te ostatnie — jak chocby
charakterystyczny ruch glowa czy reka — zwykle pelnia funkcje ilustrato-
row, uzupetniaja bowiem komunikat slowny i go uscislaja. Stanowia forme
wizualizacji zjawisk czy przedmiotow, o ktorych jest mowa. Pod koniec
okresu ksztaltowania sie swoistej mowy dzieciecej (tj. miedzy 6. a 7. ro-
kiem zycia) dzieci majg znacznie bogatszy i bardziej zréznicowany reper-
tuar strategii jezykowych ze wzgledu na pelniejszy rozwdj kompetencji
jezykowej i komunikacyjnej, coraz wieksza wiedze o Swiecie oraz cze-
Sciowo juz rozwiniete umiejetnosci socjolingwistyczne i socjokulturowe.
Strategie dotycza zaréwno ich zachowan werbalnych, jak i wszelkiej
dziatalnosci pozaslownej, sygnalizujacej che¢ nawiazania, podtrzyma-
nia badz unikania kontaktu z rowiesnikami lub osobami dorostymi.

Zachowanie pozajezykowe dziecka jest uwarunkowane kulturowo,
co zaobserwowano podczas badan strategii komunikacyjnych u dzieci
pochodzenia azjatyckiego uczacych sie jezyka angielskiego jako ob-
cego [por. Zurek, Molik-Kubak 2013]. Wyrézniono specyficzne kul-
turowo gesty i mimike, np. japonskie dziecko kiwato glowa na znak,
ze stucha, co jednak znaczyto, ze niczego nie rozumie; wieloznaczny
usmiech na twarzy oznaczal che¢ unikniecia jakiegokolwiek kontaktu,
a nie — jak w kulturze polskiej — zyczliwos¢ i zachete do prowadzenia
konwersacji.

Grupa strategii komunikacyjnych, ktéra pomaga w zachowaniu twa-
rzy podczas trudnosci z przekazaniem czy przeformulowaniem okreslo-
nej informacji, to strategie unikania. Polegaja one na unikaniu
przez dziecko trudnych stow, fraz czy tematéw (To jest eee nie wiem,
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jak to powiedzieé, Nie umiem to powiedzieé, Hmmm...), zmianie tematu
rozmowy, gdy okazuje sie dla dziecka za trudny, oraz zakonczeniu pro-
wadzonej konwersacji. Pierwszy rodzaj unikania to tzw. unik fono-
logiczny. Dziecko unika czesciowo lub catkowicie stow, sprawiajacych
mu trudnosci natury artykulacyjnej, mowi inny wyraz niz zamierzato,
np. eee bardzo cie... cie... duza ksiqzka (zamiast ciezka).

Kolejny rodzaj uniku ma charakterleksykalno-semantyczny.
Dziecko nie moze przypomniec¢ sobie konkretnego stowa, szuka wiec roz-
wiazan, stosujac strategie ryzyka (pyta o dang forme wyrazu lub stosuje
Srodki niewerbalne), albo siega po strategie kognitywne (wymienia pro-
blematyczny wyraz na inny, parafrazuje go, podaje synonim etc.), albo
po prostu porzuca temat i zmienia kierunek rozmowy
(np. — No, taki samochdd z eee... hmmm... Nie wiem. (zmiana tematu)
A widziatas juz bajke o samolotach?). Przykladowo:

Dziecko: Ce tlabanek.

Tata: Co chcesz?

Dziecko: Tlabanek.

Tata: Co to jest tlabanek?

Dziecko: [zmienia temat na inny]| Tato, zlobimy pociaga?
Tata: Jakiego pociaga?

Dziecko: No innego, mojego.

Innym sposobem na rozwiazanie sytuacji problemowej jest prze-
rwanie interakcji, zanim zostanie osiagniety cel komunikacyjny:

Dziecko: Ce guzika pociagu.

Mama: Guzika pociagu?

Dziecko: Guzicek pociagu, guzicek.

Mama: Co guziczek robi?

Dziecko: [udaje, ze nie slyszy pytania i nie podejmuje dalszej konwer-
sacji].

Efektywne stosowanie strategii komunikacyjnych wptywa bez watpie-
nia na ogdlny rozwoj dziecka, zaréwno fizyczny, umystowy, emocjonalny,
jak i spoteczny. Shuza one porozumiewaniu sie z innymi i stymuluja pro-
ces uczenia sie jezyka oraz kreatywnos¢ werbalnag dziecka.

Warto podkresli¢, ze stosowanie strategii komunikacyjnych uwarun-
kowane jest nie tylko rozwojem systemu jezykowego i stownika umy-
slowego dzieci, lecz rowniez rozwojem aspektu pragmatycznego wiedzy
jezykowej. Z punktu widzenia badan nad strategiami komunikacyjnymi
istotne dla okresu przedszkolnego wydaje sie stopniowe rozwijanie u dzieci
zdolnosci spotecznych utatwiajacych skuteczne porozumiewanie sie, moz-
liwe dzieki umiejetnosci czytania w umysle innej osoby, przyjmowania
odmiennej perspektywy oraz wlasciwej interpretacji wyrazanych przez
rozmowce intencji i pragnien [zob. teoria umystu, Haman 1992; Kurcz
2005, 51-53]. Odchodzenie od dziecigcego egocentryzmu i centracji lezy
u podstaw funkcjonowania strategicznych zachowan mownych dziecka.
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Ponizsza tabela zestawia omowione w artykule strategie stosowane
przez dzieci.

Tabela 2. Strategie uzywane przez dzieci przedszkolne

uogoblnianie znaczen form jezykowych

uzywanie poélgotowych (prefabrykowanych) wzorcow jezykowych

zastepowanie jednej struktury inng

STRATEGIE
KOGNITYWNE

parafrazowanie (omoéwienia)

tworzenie nowych form jezykowych

wielokrotne powtarzanie

zwracanie sie z prosba o pomoc (porada jezykowa)

autokorekta

strategie
ryzyka

komunikacja niewerbalna

unik fonologiczny

unik leksykalno-semantyczny

STRATEGIE
KOMUNIKACYJNE

zmiana tematu

strategie
uniku

unik konwersacyjny

Nalezy zaznaczy¢, ze strategiczne zachowania jezykowe i niejezykowe
majanature interaktywn a, dziecko rozpoznaje bowiem, kiedy jego
przekaz nie zostal odpowiednio zrozumiany i szuka sposobéw porozu-
mienia sie¢ mimo jezykowych brakoéw [por. Wenden, Rubin 1987, 26]. Ich
dynamiczny charakter sprawia, ze w miare nabywania przez dzieci
kompetencji jezykowej i komunikacyjnej repertuar stosowanych strategii
ulega zmianom.

Omowione strategie maja za zadanie usprawniac¢ proces przyswa-
jania jezyka rodzimego oraz porozumiewania si¢ z innymi, sa bowiem
przejawem kompetencji strategicznej dziecka. Swiadczg nie
tylko o rozwoju jego kompetencji jezykowej, lecz rowniez komunikacyjne;j
i kulturowe;.

Zaprezentowane badania moga stanowi¢ punkt wyjscia do analiz po-
réownawczych strategii dzieci przyswajajacych jezyk rodzimy i uczacych
sie jezyka obcego. Jak wykazuja wstepne badania empiryczne, przepro-
wadzone wsrod dzieci przedszkolnych o pochodzeniu azjatyckim ucza-
cych sie jezyka angielskiego jako drugiego/kolejnego, da sie zauwazyc¢
pewne podobienstwa i roznice w doborze strategii [por. Zurek, Molik-
-Kubak 2013, 501-515]. Wiekszos¢ uzywanych strategii ma charakter
rozwojowy, zwigzany z ontogeneza mowy i myslenia u dzieci, niektore
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zas sa wynikiem rozwijajacego sie u dzieci interjezyka (jak np. transfer
zewnatrzjezykowy, czyli wplyw jezyka pierwszego na drugi). Strategie ko-
gnitywne i komunikacyjne stanowia wspotczesnie atrakcyjne pole ba-
dawcze nie tylko dla jezykoznawcow, lecz rowniez dla psychologow czy
socjologow, ktorzy zajmujq sie badaniem mowy dziecka i jej uwarunko-
waniami.
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Nie ma ijo haka or about language strategies in children’s speech
Summary

The research perspective assumed in this study is derived from the theory
of second language teaching and learning (L, T/L), in which the dichotomy
between learning strategies (including but not limited to cognitive strategies)
and communicative strategies is an object of a heated debate. The notion
of interlanguage introduced by Selinker [1972] was used for the purpose of
research on first language acquisition. Two types of strategies applied by pre-
school children are described in this study on the basis of the collected empirical
data. These are cognitive and communicative strategies. The former group of
strategies is oriented directly towards the linguistic knowledge acquisition
process and comprises the following phenomena: overgeneralisation, application
of prefabricated linguistic patterns, replacement of one linguistic structure
with another, paraphrase, multiple repetition, formation of new words and
structures. The latter, in turn, supports interpersonal communication through
making attempts to interact despite linguistic deficits. They were divided into risk
strategies (i.e. multiple repetition, asking another person for help, self-correction,
and non-verbal communication) and avoidance strategies (phonological, lexical
and semantic avoidance, change of subject and conversational avoidance).
Adapting the theory of language learning and communication strategies to the
research on child speech seems interesting and innovative since no systematic
studies have occurred in Polish literature to date.

Trans. Monika Czarnecka
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DZIECIECE POSREDNIE I BEZPOSREDNIE
AKTY MOWY

Rozréznienie aktow mowy na posrednie i bezposrednie pochodzi od
J. Searle’a [Searle 1975] i jest jednym z wazniejszych ustalen pragmatyki
jezykoznawczej [Sadock 1974]. Mowi sie, ze czeS¢ informacji jest prze-
kazywana odbiorcy za pomoca systemu, czyli kodu jezykowego, czesc
natomiast — pragmatycznie, czyli niekonwencjonalnie, a wiec informacja
jest odczytywana na podstawie czyjejs wiedzy o swiecie oraz kontekstu
i sytuacji, w jakiej dany komunikat powstat. Tyle wiadomosci podreczni-
kowych [Zdunkiewicz 1993].

Wydawaloby sie, ze formulowanie mysli wprost jest latwiejsze niz
komunikowanie ich w sposéb niekonwencjonalny i ze tych bezposred-
nich aktow jest wiecej niz wyrazanych posrednio. A — jak mozna sadzic¢
— jest odwrotnie. Podobna sugestia wyplywa z prac K. Pisarkowej [1991].
Uczeni wybieraja do analizy akty mowy posrednie dorostych uzytkowni-
kow jezyka, a dlugie listy tych aktow bez watpienia stanowia przedmiot
glebokiego ich naukowego zainteresowania [Ohmann 1977; 1980].

Chce sie teraz zajac¢ dzieciecymi wypowiedziami pod tym wtasnie
katem, czyli zbada¢, w jakim stopniu dzieci wyrazaja swoje mysli po-
Srednio, w jakim zas$ bezposrednio i w jakich okolicznosciach to czynia.

Uzycie posrednich aktow mowy wigze sie ponad wszystko z rozwi-
janiem kompetencji komunikacyjnej. Dziecko zdobywa ja (nawiasem
mowiac, czesto jest ona przyswajana nieSwiadomie) w sytuacjach co-
dziennego dialogu/polilogu z otoczeniem i jest ona niezbedna do pra-
widlowego funkcjonowania dziecka w spoteczenstwie [Porayski-Pomsta
1993, 8-19; 1994, 42-46]. Maty uzytkownik o takiej kompetencji dosto-
sowuje sie glownie do odbiorcy. On wie rowniez, ze w swojej wypowiedzi
powinien sie liczy¢ nie tylko z rozmoéweca, ale i sytuacja, w ktorej dochodzi
do kontaktu oséb, wreszcie z celem, w ktorym sie wypowiada. Dziecku
chodzi w rownej mierze o celowos¢ wypowiedzi i o jej skutecznos¢ [Bo-
niecka 2010, 9]. Wedlug S. Grabiasa [1994, 283], sprawnos¢ pragma-
tyczng malec opanowuje najwczesniej, juz niemowle — pisze badacz
— komunikuje przeciez otoczeniu swoje potrzeby i stany emocjonalne.
Czyni to najpierw za pomoca symptomow niejezykowych, a pozniej za
pomoca swoistych wypowiedzi w miare rozwoju systemu jezykowego.
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Pragne pokazac, ze akty mowy posrednie (Swiadczace o zdobywa-
niu kompetencji komunikacyjnej) w wiekszym stopniu niz bezposrednie
uczestnicza w ksztaltowaniu mowy dzieci od najmlodszych ich lat i ze
moze by¢ to oznaka uczenia sie przez dzieci efektywnego i rownoczesnie
uprzejmego moéwienia.!

K: Jutro kaze babci, zeby mi przyniosla te slodycze, co mi ciocia Lidzia przy-
wiozla z Krakowa.

M: Mozesz babcie poprosic, a nie kazac jej.

K: No to ja poprosze. K 4,6]

Wilasnie w ten sposob rozsadna matka ttumaczy dziecku réznice mie-
dzy kazad a prosié. Kazad z pewnoscia moglaby osoba wyzsza ranga spo-
leczna i wiekiem niz chlopczyk. Zresztg zaleznosci jest wiecej, chodzi
przeciez o stosunek emocjonalny oséb, takze stopien ich spoufalenia.
Babce, ktora niewatpliwie jest z chlopcem zwiazana uczuciowo i moze
nawet nie raz odgrywa role réwiesnicy wzgledem malca (np. w zabawie),
nie mozna niczego nakazywac itp.

K: Mamo, jes¢!
M: Co to znaczy ,mamo, je§¢”? [z udawana ciekawoscia]
K: Mamusiu, prosze mi zrobi¢ cos do jedzenia. [K 4,6]

Oto dziecko bezposrednio wyrazilo polecenie i skierowato je do matki.
Uzylo w tym celu zalozonego systemowo imperatywnego rownowaznika
zdania. Akt ten (niewatpliwie pod wplywem matki) predko przerodzit sie
u syna w prosbe. Inne z kolei zdanie wypowiedziane przez Kamila [4,6]:

K: Mamo, ja nie chcialbym mieé¢ mlodszego brata.

H: Powiedz, nie chcialbys$ mie¢ braciszka albo siostrzyczki?
K: Nie, po co mi. [wzruszajac ramionami]

H: No jak to, tak sam bedziesz?

K: Nie jestem sam. Mam mame i tate.

zdaje sie brzmie¢ jednoznacznie (przez uzycie trybu przypuszczajacego),
ono informuje, obwieszcza, powiadamia o dziecigcej checi nieposiadania
krewnego i nic wiecej. Conditionalis z modalnoscia deontyczna uzyty
w mowie umozliwia otwarcie drogi do innych interpretacji. To nie od
chlopca zalezy przeciez powolanie do zycia brata czy siostry, nie on wiec
bedzie decydowal w tej sprawie, chociaz Kamil uwaza za potrzebne wyjs¢

1 Pod katem postawionych celow przeanalizowatam ok. trzystu prac ma-
gisterskich gromadzacych teksty dzieci w wieku przedszkolnym pisanych pod
moim kierunkiem, ale w tym artykule w swych rozwazaniach opieram sie glow-
nie na przykladach z mowy Kamila. Dziecko bylo nagrywane miedzy pierw-
szym a siodmym miesiacem czwartego roku zycia [por. Beata Policht, Sposoby
wyrazania intencji komunikacyjnych na przyktadach wypowiedzi mojego czte-
roletniego syna, Lublin 1998, praca magisterska napisana pod kierunkiem
prof. dr hab. Barbary Bonieckiej].
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z jakas sugestig wobec rodzicow; na dodatek ma argumenty w obronie
swego stanowiska — nie boi sie samotnosci, bo ma opiekunow; drugie
uzasadnienie to przypuszczalnie argument materialny — nie bedzie ro-
dzenstwa, nie bedzie potrzeby dzielenia sie z kims§ ,dobrami”. I w ten
wlasnie sposob powstaje akt perswazji, pomijajac, ze wywodzi si¢ on
z powiadomienia — aktu mowy bezposredniego.

Rownie latwo dzieciom przychodza pytania, tym bardziej, ze dzieci sq
w okresie wzmozonej aktywnosci poznawczej.

K: A co to jest? [na widok niewykonczonej jeszcze plebanii przy kosciele]
B: To jest plebania, beda tu mieszkac ksieza.

K: Ksieza? A co to jest ,ksieza”?

B: No, jeden ksiadz — dwaj ksieza, rozumiesz?

K: Tak. [K 4,5]

Wyodrebnione struktury sa pytaniamii niczym wiecej. Poswiadcza to
ich budowa: oba maja odpowiednie operatory pytajne i oba tez maja in-
tonacje interrogatywna, przede wszystkim zas majg wyrazna intencje py-
tania. Wypowiedzenie Ksieza?, zgodnie z postulatem J. Pilicha [1953, 2,
14-17] traktowania niemal kazdego wyrazu z intonacja pytajna jako py-
tajnego rownowaznika zdania, jest takze pytaniem, ale w tym wypadku
zaleznym jedynie formalnie od kontekstu.

Wypowiedzi dzieciece sa intencjonalnie wyjatkowo wyrazne, a chyba
forma illokucyjna najczesciej komunikowana przez matoletnich rozmow-
cow jest prosba.

Tata, powiesisz mi te karteczki jako kalendarz? [K 4,0]
Dziadziu, zagramy sobie w kosci? [K 4,6]

Mamo, zrobisz mi dzisiaj omlet na kolacje? [K 4,5]
Ciociu, zabawimy sie¢ w chowanego? [K 4,5]

Mateusz, zbudujesz mi taki karabin? [K 4,5]

Mamo, dasz mi kremu na lyzeczce? [K 4,4]

Tatus$, a kupisz mi cos? [K 4,3]

Babciu, pocukrzysz mi? [K 4,3]

Wymienione przykltady analizowane sg tu jako bezposrednie akty
mowy, oprocz okreslonej (podwyzszonej) intonacji maja inicjalny szyk
czasownika jako rematu calej struktury. Prosba wyraza sie w tych wy-
powiedzeniach najdobitniej, nadawca uwaza za oczywiste podjecie dzia-
lania przez odbiorce.

Ale te sama tresc, tzn. tres¢ pytajna, wnosza takze wypowiedzenia
w rodzaju:

Dziadziu, mozesz teraz zagraé ze mna w chinczyka? [4,6]
Moge dzisiaj spaé u babci Halinki? [K 4,6]

Tato, czy moge iS¢ jutro z tobg do pracy? [K 4,6]

Mamo, czy mozesz mi da¢ rzeczy do ubrania? [K 4,5]
Babciu, moge i§¢ z toba do Macka? [K 4,5]

Mamo, moge sobie wziaé te karteczki? [K 4,5]
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Czy ja moge prosié, zebyscie juz wylaczyli ten telewizor? [K 4,4|
Mamo, czy mozesz mi zrobi¢ cos do jedzenia? [K 4,4]

Mozesz mi pomoc z tymi klockami? [K 4,3]

Mamo, mozesz mi to polaczyc? (K 4,3]

Moge sie napi¢ twojej herbaty? [K 4,3]

Mozesz mi poScielié 16zko? [K 4,1]

Kwalifikuje je jako wypowiedzenia posrednio wyrazajace illokucje pro-
szqcq. O tym, ze nie sa to akty mowy bezposrednie, swiadcza mozliwe
odpowiedzi o schemacie mozesz, ale (sig) nie... [+ czasownik], np. moge
poscieli¢ t6zko, ale nie posciele. Niektorzy uzytkownicy jezyka wyzyskuja
w praktyce te wlasnie mozliwos¢ reagowania, odpowiadaja na pytanie,
nie zas na prosbe zawarta w tych pytaniach (czynia to czasami dla buntu
lub humoru), a prosbe wyraza sie tu poprzez kompozycjonalne orzecze-
nia z cztonem modalnym i bezokolicznikiem niosgcym odpowiednia tresc
[Boniecka 1998, 30-32].

A teraz o wypowiedzeniach rozkazujacych, czyli takich, jak:

Mamo, powiedz tej dziewczynce... tej, co nosi okulary, zeby nas nie przezywala, mnie
i Anki. [K 4,6]

Mamo, zadzwon do babci Halinki i spytaj sie, czy moge i§¢ dzisiaj do niej na noc.
K 4,6]

Tatus, przyjdz dzisiaj szybko, zebysmy mogli jeszcze sobie zagraé. [K 4,6]

Mamo, daj mi dzisiaj koszulke i spodenki szikago buls. [chodzi o stréj z nadrukiem
nazwy amerykanskiej druzyny koszykéwki Chicago Bulls] [K 4,6]

Mamo, powiedz Jaskowi, zeby nam nie zabieral klockéw. [K 4,5]

Mamo, rozwiaz mi te guzty, co mi narobitas. [K 4,4]

Mateusz, posui sie troche. [K 4,4]

Aniu, narysuj mi takie samo. [K 4,3]

Wszystkie te wypowiedzenia maja formalne wykladniki imperatyw-
nosci. Sa nimi formy 2. osoby liczby pojedynczej trybu rozkazujacego,
co by swiadczylo o przynaleznosci tych wypowiedzen do bezposrednich
aktow mowy. Nie maja natomiast typowej dla rozkazu czy polecenia in-
tonacji rosnaco-opadajacej. Wyroznia je intonacja opadajaca z akcentem
wartosciujacym (réznicujacym) potozonym na imperatywnej formie cza-
sownika, przez co opisywane akty mozna nazwac aktami posrednio wy-
razajacymi prosbe, nie zas polecenie czy rozkaz.

Dzieci w wieku przedszkolnym zasadniczo postuguja sie posrednimi
aktami mowy; powiadamiaja, co czuja, czego chca, jak mysla, o co tak
naprawde im chodzi i czynia to bez uzycia bezposrednich aktéw mowy.
Oto jak sytuacja pomaga odczytac intencje dziecka, nie jest tu wymagane
uciekanie ponad miare w sfere wyobrazni.

K: Tatusiu, kupié ci cos§?

T: Nie, nic mi nie trzeba.
K: Szkoooda. [Kamil 4,6]

Proste na og6t pytanie ma w rzeczywistosci glebszy sens. Niejedno-
krotnie w trakcie odwiedzin w gabinecie (lekarskim) taty Kamil dostaje
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drobne pienigdze na samodzielne zakupy w pobliskim sklepie (najcze-
Sciej sa to chipsy lub guma do zucia). Czasem tez i tacie kupuje cos do je-
dzenia, gdy ten o to poprosi, co zwykle czyni stowami: Idz do sklepu i kup
mi sok pomarariczowy, a za reszte mozesz sobie cos kupié. W omawianym
przyktadzie Kamil nie chcial zabiegac¢ o pieniadze dla siebie bezposred-
nio, liczac na to, ze przy okazji zakupow dla ojca sam tez skorzysta. Nie-
stety, chociaz intencje jego zostaly wlasciwie odczytane, to nie wywotaty
pozadanego rezultatu. Owo Szkoooda wyrazajace zal oczywisScie moze
Smieszy¢, Smieszy¢ przede wszystkim dorostego obserwatora zdarzenia,
bo to on najsprawniej wychwytuje strategie zastosowana przez chlopca.

Szkoda, ze nie moge juz wiecej czekolady. [K 4,3]
Szkoda, ze nie kupisz mi dzisiaj loda... [K 4,5]
Szkoda, ze nie pdjdziemy dzisiaj na podworko... [K 4,5]

Zdania te sa do siebie bardzo podobne. Pozorna zgoda na istniejacy
stan rzeczy (ograniczenie czekolady, brak widokéw na kupienie loda czy
na wyjScie na plac zabaw) i wyrazenie zalu maja w rzeczywistosci dac
do zrozumienia odbiorcy, ze dobrze by bylo, gdyby ten stan rzeczy zmie-
nil i Ze nadawca na to liczy. Powodzenie tego aktu nie zawsze zalezy
od uzytej dla niego formy, lecz od czynnikéw pozajezykowych oraz od
dobrej woli odbiorcy, ktory — gdy odczyta wlasciwe intencje — moze sie
z nadawca zgodzi¢ lub nie.

Z przykladow widac, ze juz czterolatek sklania sie do podstepu, aby
osiagnac korzystny dla siebie rezultat, choc¢ trzeba przyznac, ze odbiorcy
przytoczonych wypowiedzi nie sprawilo trudnosci rozszyfrowanie wtasci-
wych intencji. Z pewnoscia dlatego, ze jesli sie kogos wychowuje, tatwo
odgadnac tok jego rozumowania.

K: Tatus, a w ,,Stokrotce” [nazwa sklepu] sa takie dropsy, wiesz?
T: Jakie?
K: Nooo, takie... takie kwadratowe albo trojkatne. [K 4,5]

Oczywiscie chtopcu nie chodzito o wzbogacenie wiedzy ojca na temat
asortymentu stodyczy w sklepie, powinien si¢ on raczej domysli¢ tego,
ze o takich dropsach syn po prostu marzy, z powodzeniem zatem zo-
stal tu speliony akt zachety — ojciec kupit synowi wspomniane dropsy.
Wszyscy wiemy doskonale, ze dzieci sg tasuchami, ,zyja tym”, by zdoby¢
stodycze, a sposobem na to, by ,naciggnac¢” dorostych na kupienie poza-
danej rzeczy, sa posrednio wyrazane Zadania, grzeczne Zadania.

K: Ja uwielbiam lody, wiesz mama?
B: Ja tez.
K: To moze péjdziemy dzisiaj [do sklepu] i kupimy sobie? [K 4,6]

Wypowiedz Kamila inicjujaca dialog niewatpliwie jest badaniem moz-
liwosci otrzymania lodéw. Skoro sie spotkala z przyznaniem sie matki



26 BARBARA BONIECKA

do podobnej stabosci, stala sie propozycjq okreslonego dziatania, wyra-
zonego juz w nastepnym zdaniu. Do jej sformalizowania chlopiec uzyt
orzeczenia z cztonem modalnym moze pdjdziemy i kupimy i intonacji py-
tajacej z ogdlna funkcja przypuszczenia.

A teraz o tym, jak chlopiec swoimi wielokrotnymi replikami w dialogu
z matka potrafi ja przekonywac do powziecia wiasciwych (wlasciwych dla
niego) decyzji:

K: Mamo, a moge zosta¢ u babci Halinki do poniedziatku?

B: Nie mozesz.

K: Tak bym sobie z babcia spedzil czas milo, bawil si¢ grzecznie. A ty bys po
mnie przyszla w poniedzialek.

B: Nie mozesz, bo babcia idzie w poniedzialek do pracy. [z naciskiem]

K: A moze ciocia Lidzia przyjedzie? To bym sie z nia bawil tak milo i przyjem-
nie. [przymilnym glosem]

B: Dziecko, czy ty nie rozumiesz, ze nie mozesz tak dlugo zosta¢ u babci? [z irytacja]

K: Leee! [udajac placz] K 4,4]

Wyréznione zdania oznajmujace w formie trybu przypuszczajacego
pochodzace od chlopca nie stuza tu bynajmniej oznajmieniu mozliwego
stanu rzeczy, poprzez nie dziecko chce przekonaé¢ matke co do swojego
pobytu u babci, gwarantuje przy tym, ze bedzie grzeczne i ze zabawa
uplynie mu mito. Niestety przywiedzione argumenty, chociaz wazne, to
jednak nie przekonuja matki, ktéra nie decyduje sie na kilkudniowe po-
zostawienie syna pod opieka krewnych.

W nastepnym dialogu Kamila z matka chlopiec wyraza emocje wywo-
lane pobytem w Krakowie u ciotki i wuja, w szczego6lnosci takimi atrak-
cjami, jak zetkniecie sie z automatyczng myjnia samochodowa. Poniewaz
w owym czasie w rodzinnym miescie chlopca nie bylo podobnych urza-
dzen, jego wielkie podniecenie wydaje sie uzasadnione.

K: Ty wiesz, mamo, gdzie mySmy byli z wujkiem Pawlem?! [z podnieceniem, ge-

stykulujac]

B: No gdzie?

K: W myjni!

B: W myjni?

K: No! W myjni dla aut! Wujek mi pozwolil, zebym siedzial w srodku, w tojocie!
[toyocie]

B: I nie batles sie?

K: Cos ty! Ale super! Tak sie wjezdza i staje sie o tak, na takim tym... takim pasie
i ten sie o tak... powolutku [opowiadaniu towarzyszy bogata gestykulacja] i wtedy
szszsz — tak leci woda i dalej sa takie te... no takie dwie te...

B: Szczoty?

K: No, szczoty. I one sa tak zzzz [machanie rekami], tak sie kreca i robia taka piane,
ze cos!

B: I co dalej z ta piana?

K: I dalej z ta piana leci woda i juz!

B: Co juz?

K: Wszystko czyste! I wujek gaz do dechy! [K 4,7]
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Wypowiedzenie zdania Ty wiesz, mamo, gdzie mysmy byli z wujkiem
Pawtem?!, chociaz formalnie pytajnego, spelnia w tym dialogu funkcje
niezwykle ekspresywnego ,zapowiadacza” niebywalych wrazen z pobytu
w myjni. Niemal wszystkie repliki pochodzace od chlopca wyartykuto-
wane sg z intonacja wykrzyknikowa, na dodatek sa jeszcze takie opera-
tory/wyktadniki emocji, jak No!, Cos$ ty!, Ale super, szsszsz, 2222, ..., ...
Ze cos!, ijuz!, gaz do dechy! itp. Wszystkie te znaki poswiadczaja zachwyt
chlopca catym zdarzeniem.

A oto jeszcze jeden przyklad, tym razem posrednio realizowanego
oburzenia. Przybiera on w wypowiedzi forme pytania, ale to pytanie nie
wymaga odpowiedzi, dodatkowo jest zaopatrzone w intonacje na poly
pytajna, na poly orzekajaca, przez nia wlasnie przemycana jest wartosc
ekspresywnego aktu oburzenia. Znakiem oburzenia jest tez ostatnie zda-
nie z tego dialogu, chociaz w rezultacie formalnie jest tylko negacja orze-
kania.

: Ty wiesz, mamo, jaki ten Piotrek jest(?)

Jaki?

Ja mu nic nie zrobilem, a on mnie kopnat.

: Jak to cie kopnat?

No kopnat. Kopnat i juz. O tak. [demonstruje kopniecie]
: To trzeba byto powiedzie¢ pani.

Ale pani moéwita, ze nie wolno skarzyc, ol

No to trzeba mu bylo odda¢, wtedy wiecej by cie nie bit.
No [= ale wymyslitas], ale bi¢ sie tez nie wolno! [K 4,3]

ATRTATRE A

Przytoczone przykladowe wypowiedzi Kamila dowodza, ze wyrazanie
roznych intencji komunikacyjnych nie sprawia chlopcu trudnosci. Nie
sprawia trudnosci rowniez nadawanie tym intencjom formy posredniej,
ona — mowiac wprost — zaczyna dominowac¢ w mowie dziecka. Jej zrozu-
mialo$¢ mozliwa jest dzieki sytuacyjnemu osadzeniu tej mowy i szero-
kiemu spojrzeniu na Swiat, czego niewatpliwie dziecko sie uczy wraz ze
stawianiem pierwszych krokow w zyciu.
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Children’s direct and indirect speech acts
Summary

The author wishes to address children’s utterances and examine the extent
to which children express their thoughts indirectly and directly, and under what
circumstances they do so.

She wants to show that indirect speech acts (proving the acquisition of
communication competence) are involved in shaping child speech from the
earliest years to a greater extent than direct ones, and that it can be a sign of
children’s learning effective and polite speech at the same time.

Adj. Monika Czarnecka
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W PRZEDSZKOLU JESTEM TROCHE GRZECZNY,
A TROCHE NIEGRZECZNY
- CZYLI O ETYKIECIE JEZYKOWEJ DZIECI
W WIEKU PRZEDSZKOLNYM!

Mielibysmy dobrze wychowane dzieci,
gdyby rodzice byli dobrze wychowani.

[Johann Wolfgang von Goethe]

Zainteresowanie badawcze dla jezyka dzieci — zwlaszcza na poczatku
rozwoju ich kompetencji jezykowej — koncentruje sie na kilku szczegoto-
wych obszarach, wsrod ktorych niewatpliwie dominuje leksyka. Ma ona
zasadnicze znaczenie dla rozwoju poznawczej sfery dzieciecej psychiki.
Rzadziej zwraca sie uwage na sfere emocjonalna, w ktorej miejsce szcze-
g6lne zajmuje to, co okresla sie mianem grzecznosci (oczywiscie Scisle
powiazanej z niegrzecznoscia).

Inspiracja dla przeprowadzenia eksploracji tego wtasnie obszaru
dzieciecego jezyka, komunikacji jezykowej, zachowan werbalnych i nie-
werbalnych jest sugestia wyrazona przez J. Porayskiego-Pomste.? Z do-
konanego przezen przegladu stanowisk reprezentowanych przez badaczy
leksyki i semantyki jezyka przedszkolakow autor wyprowadza wniosek,
zgodnie z ktérym na plan pierwszy wysuwa sie konstatacja dotyczaca
tego, ze to ,(...) wlasnie stownictwo jest szczegé6lnie podatne na oddzia-
lywanie Srodowiska”.® Dotyczy to zaréwno intensywnego rozwoju stow-
nictwa uzytecznego, jak i tzw. stownictwa specjalnego.* W tym drugim
zakresie znajduje sie m.in. ,stownik grzecznosciowy — w jego sktad wcho-
dza takie stowa, jak: prosze, dziekuje”.>

Warto odnotowac, ze to stownictwo etykietalne badacz wymienia na
pierwszym miejscu. Sklania to do glebszej refleksji nad leksykalna reali-
zacja grzecznosci/niegrzecznosci jezykowej. W szczegolnosci warto poszu-
kac¢ hipotez na temat §wiadomosciowego kontekstu, w ktérym stownictwo

1 W tytule zacytowatam autentyczna wypowiedz Pawta lat 5.

2 J. Porayski-Pomsta, Rozwdj zasobu stownikowego dzieci w wieku przed-
szkolnym. Przeglad stanowisk, ,Poradnik Jezykowy” 2011, z. 9, s.10-21.

3 Ibidem, s. 18.

4 Ibidem, s. 14-15.

5 Ibidem, s. 15.
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etykietalne jest stosowane przez dzieci. Grzecznos¢/niegrzecznos¢ ujawnia
sie bowiem w réznorodnych sytuacjach komunikacyjnych: w kontaktach
z réwiesnikami, z dorostymi cztonkami rodziny, z osobami postronnymi,
personelem przedszkolnym itp. Wyznacza to szczegolne miejsce tego wia-
Snie komponentu leksykalnego w rozwoju repertuaru slownikowego.
Pozostale warstwy stownictwa maja charakter raczej uniwersalny, stu-
zacy nazywaniu Swiata. Natomiast zasady grzecznosci wymagaja z jed-
nej strony dostosowania do potrzeb sytuacyjnych, z drugiej zas podlegaja
presji Srodowisk otaczajacych dziecko. Dlatego w badaniach nad leksy-
kalnymi wyznacznikami dzieciecej grzecznosci/niegrzecznosci konieczna
jest integracja podejscia jezykoznawczego, psycho- i socjolingwistycznego.®

Badania nad stownictwem ,grzecznosciowym” przedszkolakow opar-
lam na obszernym, liczacym ponad 100 000 stowoform, korpusie au-
tentycznych tekstéow moéwionych, realizowanych przez dzieci w wieku
przedszkolnym.” Korpus ten jest nadal kompletowany i przeznaczony do
kompleksowych badan (w tym takze frekwencyjnych i porownawczych
z materialami podobnego rodzaju zgromadzonymi uprzednio, 30 lat
temu) nie tylko lingwistycznych. Autentyczna baza leksykalna to ma-
terial dla psychologéw, socjologéw, pedagogéw. Przydatnos¢ badan do-
strzegaja autorzy podrecznikéw dla dzieci z klas poczatkowych szkoty
podstawowej, autorzy literatury pieknej dla dzieci w tym wieku i inni.
Najbardziej wskazane byloby interdyscyplinarne opracowanie tego ma-
terialu postrzeganego rownoczesnie z kilku réznych punktéw widzenia.

Badan nad grzecznoscia/niegrzecznoscia dziecieca nie mozna oczywi-
Scie ograniczy¢ do sfery leksyki. Konieczne jest umieszczenie tego zjawiska
w perspektywie komunikacji interpersonalnej pojmowanej jako catoksztatt
zjawisk werbalnych i niewerbalnych wystepujacych w tej komunikacji.
Dzieci zreszta znakomicie rozpoznaja grzecznosc/niegrzecznos¢ werbalnag
i odrézniaja ja od wymiaru niewerbalnego (niegrzeczne jest bicie kolegow/
/kolezanek, pokazywanie jezyka itp.). Zadziwiajaco precyzyjnie dzieci od-
rozniaja stowa i zachowania grzeczne od niegrzecznych. Natomiast py-
tanie, na ktore nalezy szuka¢ odpowiedzi, odnosi sie do zrodet takich
rozroznien: na ile sa one wynikiem wlasnych rozpoznan, a na ile zostaly
narzucone przez otoczenie. Zacytowana w tytule tego tekstu wypowiedz

6 Zob. H. Zgoétkowa, Stownictwo dzieciece — perspektywa jezykoznawcza
[w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. Suplement, Warszawa
2010, s. 459-467. Tam tez bogata literatura na ten temat.

7 Korpus ten zostatl zgromadzony w latach 2010-2013 i jest nadal uzupet-
niany. W latach 1980-1983, czyli 30 lat temu, zgromadzono analogiczny mate-
rial pochodzacy od przedstawicieli pokolenia rodzicéw obecnie badanych dzieci.
Na podstawie wowczas zgromadzonego materiatu leksykalnego powstalo opraco-
wanie H. Zgoétkowej i K. Bulczyniskiej Stownictwo dzieci w wieku przedszkolnym.
Listy frekwencyjne, Poznan 1987. Material leksykalny tam zawarty postuzyt do
powstania wielu dalszych opracowan; zob. H. Zgotkowa, Stownictwo dzieciece —
perspektywa jezykoznawcza, op. cit., s. 467.
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Pawla moze swiadczy¢ raczej o wlasnym uporzadkowaniu wartosci ety-
kietalnych. Jesli tak jest, to mozna uznad, ze dzieci, ktére w zasadzie nie
pisza, nie czytaja samodzielnie, uczestnicza w komunikacji interpersonal-
nej z pelna Swiadomoscig wyznacznikow etycznych (zwlaszcza w zakresie
etyki stowa). Na pewne uzasadnienia ukryte za przestrzeganiem zasad
grzecznosci/niegrzecznosci zwraca uwage M. Przetacznik-Gierowska:
Dziecko w wieku przedszkolnym znajduje sie wlasciwie na poziomie przedmoralnym
(premoral level), nastawione jest na unikanie kar, podporzadkowujac sie¢ normom
moralnym na zasadzie postuszenstwa lub — nieco p6zniej — nastawione jest instru-
mentalnie, tj. uwaza, iz przestrzeganie norm ,optaca sie” jemu samemu i innym.
Dostosowuje sie do regul zachowania, gdy znajduje sie pod kontrola. Nie ma jeszcze
poczucia winy, lecz raczej przykrosci, zawodu i niepowodzenia, gdy zostaje ukarane.®

Zacytowana wypowiedz zawiera sugestie, zgodnie z ktora prawo-
dawca moralnym (sumieniem) dziecka w wieku przedszkolnym sa doro-
sli. Realizuje sie ta podleglo$¢ na zasadzie zagrozenia ze strony dorostych
czlonkow rodziny, personelu przedszkolnego, ale takze obcych os6b przy-
godnie spotykanych przez dziecko. Jednak materiatl, na ktérym opieram
swoje spostrzezenia, niecatkowicie potwierdzaja diagnozy psychologow.
Dzieci zachowuja sie (mowia) spontanicznie, niejednokrotnie lekcewazac
ewentualne zagrozenia ze strony dorostych. Przyklady podaje ponize;j.

Dzieci w zasadzie nie maja klopotéw z kategoryzacja i odréznianiem
sléw i zachowan uwazanych (nie tylko przez dorostych) za grzeczne i tych,
ktore same dzieci uwazaja za niegrzeczne. W ich repertuarze znajduja sie
wypowiedzi wyraznie pietnujace osoby (tylez dzieci, co i dorostych) nie-
grzeczne. Trudniej przychodzi im réwnie precyzyjne wskazanie grzecz-
nych. Ale bez klopotow cytuja stowa i wypowiedzi — kierowane zaréwno
do réwiesnikow, jak i dorostych — niegrzeczne, grzeczne i niegrzeczne
zwroty adresatywne (powitania, pozegnania), prosby, podziekowania,
przeprosiny. Dzieci chetnie wystepuja w roli swoistych ekspertéw oce-
niajacych zasady etykiety komunikacyjnej. W dalszym ciagu bede z calg
powaga traktowata takie ekspertyzy.

Oczywiscie wypada zaczac od grzecznosci. Zebralam sporo sponta-
nicznych odpowiedzi na pytania typu: Co to znaczy byé grzecznym? Kto
to jest cztowiek grzeczny? Po czym poznaé cztowieka grzecznego? Oto
garsc takich wypowiedzi:

[1] Po prostu nic nie robid, tylko stuchaé (ch. 6,5)°

[2] By¢ grzecznym, to znaczy, zeby miec¢ dobre maniery i uzywaé magicz-
nych stéw, jak: przepraszam, dziekuje, prosze uprzejmie, i wzajem-
nie, dobranoc i duzo innych tadnych stéw (ch. 5,1)

8 M. Przetacznik-Gierowska, Jak dzieci ujmujq spoteczna kontrole swego za-
chowania sie przez dorostych [w:] 1. Kurcz, G. W. Shugar, B. Bokus (red.), Wie-
dza a jezyk, t. 2: Jezyk dziecka, Wroctaw 1987, s. 269.

9 W nawiasach podaje ptec¢ i wiek dziecka, a pisownia oddaje niektére cechy
specyficzne dzieciecej wymowy.
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[3] Jestem chtopcem o dobrych manierach [pytanie dodatkowe: A co to
sa dobre maniery?| To znaczy bycé grzecznym, dobrze sie zachowy-
wad, byé mitym dla innych, nie méwié brzydkich stéow (ch. 6,1)

[4] To jest uczynek dobrego obywatela (dz. 5,1)

[5] (...) trzeba byé grzecznym na zawsze (...) w przedszkolu, w sklepach,
nigdzie nie wolno broi¢ (ch. 5,0)

[6] (...)jestem grzeczna,; czasem krzycze i placze, ale i tak jestem grzeczna
(dz. 4,11)

[7] (...) trzeba mowié tadnie, bo to Swiadczy o cztowieku, jak sie mowi
(ch. 5,2)

[8] (...) Zeby nie psu¢ mamie rzeczy i nie przeszkadzac pani (ch. 5,5)

[9] (...) nie wolno mamie zabierad z portfela pieniedzy (dz. 4,11)

[10] Nie wolno biegaé, jak szalony w domu i przedszkolu (ch. 5,1)

[11] (...) to znaczy, ze ktos pomaga innym, ustepuje miejsca w autobusie; ja
jestem grzeczna, jak sprzqtam zabawki, jak zjem obiad caly (dz. 6,1)

[12] [wypowiedz do mamy] (...) ja cie strasznie mocno kocham i ze juz bede
sprzaqtacé w pokoju i bede grzeczna (dz. 4,5)

[13] (...) 2zeby nie bi¢, zeby nie uzywac brzydkich stéw, zeby nie kopac
i zeby nie odrzucad innych z zabawy (ch. 5,2)

[14] Chce ten rysunek da¢ mamie i musi bycé tadny, bo, jak zobaczy, to
powie, ze jestem grzeczna i péjdzie ze mnq na pewno na koc i stody-
cze (dz. 5,2)

W przytoczonych dzieciecych wypowiedziach grzecznos¢ jawi sie jako
swoista odpowiedz na oczekiwania swiata dorostych (rodzicéw i opiekunow
przedszkolnych). Pobrzmiewa to w stowach o dobrych manierach, o zacho-
waniu w domu (sprzatanie zabawek, nieprzeszkadzanie mamie), przedszkolu
i w miejscach publicznych (np. w autobusie), a nawet o postawie obywa-
telskiej. Grzecznos¢é wobec Srodowiska rowiesniczego to przede wszystkim
unikanie agresji. Na uwage szczegolna zashuguje werbalny wymiar grzecz-
nosci. Tu zaprezentowalam tylko jeden przyklad [7], ale w zgromadzonym
materiale znajduje sie takich wypowiedzi znacznie wiecej. Ponadto warto od-
notowac swoisty sposob okreslania grzecznosci poprzez negacje zachowan
uznawanych za niegrzeczne (nie bié, nie kopaé, nie przeszkadzaé mamie).
Grzecznosé jest czesto zsubiektywizowana (ja jestem grzeczna/y), sprowa-
dzona do odpowiedzi na pytanie o to, kiedy inni (dorosli) oceniaja mnie
jako grzeczne dziecko i co powinienem/powinnam zrobi¢, aby mnie tak oce-
niano. Tu pojawia si¢ wspomniana wczesniej interesownosc¢ dziecieca wyra-
zana oczekiwaniem nagrody za grzecznos¢ (np. w przykladzie [14]).

Interesownos¢ to takze postawa przypochlebiania sie doroslym na
przyktad za pomoca swoistych komplementow,!° czesto dziwnie przypo-
minajacych stowa ,doroste”. Oto kilka przykladow:

10 Zob. m.in. A. Stengel, Dzieje pochlebstwa, czyli komplementy na sprzedaz,
Warszawa 2002; M. Kita, Jezykowe sygnaly grzecznosciowe, Katowice 2005,
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[15] Babciu, ty jestes$ superkucharka (dz. 2,8)

[16] Babciu, fajna jestes dziewczyna (dz. 2,9)

[17] (...) ciociu, fajna z ciebie babka; masz takie gladkie nogi i samochéd
(ch. 4,1)

[18] (...) zawsze méwie, ze [jedzenie| bylo pyszne i mamie jest mito
(dz. 5,2)

[19] (...) powiedziatam pani, ze wyglada przeslicznie [w nowej bluzce|
(dz. 4,9)

Grzecznosc¢/niegrzecznos¢ praktyczna — a nie tylko deklarowana —
ujawnia sie bodaj najwyrazisciej w dwu blizniaczych formutach: prosze/
/zadam (rozkazuje). Interesownos¢ wyraza sie oczywiscie przede wszyst-
kim w prosbach. Oto wiec najpierw prosby:

[20] [do mamy] No prosze, kup mi (dz. 5,1)

[21] [do kolezanki] (...) prosze, przyjdz (dz. 5,3)

[22] [do kolezanki] Pliska, Wiki, zejdz juz (dz. 4,9)

[23] (...) prosze mamusiu, kup mi; bede grzeczna (dz. 6, 1)

[24] [do cioci] No, pliska, pliska, pliska (dz. 5,0)

[25] [do dziadkoéw] Prosze, nie idzcie do domu, jeszcze jeden berek (dz. 4,5)

Ale bywaja ,prosby” znacznie bardziej kategoryczne, czyli po prostu
niegrzeczne:

[26] [do mamy] ja chce jesé; zréb mi jedzenie! (ch. 5,2)
[27] No mama, kup mi, ja chce takaq lalke (dz. 6,1)

[28] Dawaj mi teczke mama, dawaj mi (dz. 6,5)

[29] Jak mama nie chce co$ dad, to méwie: daj! (dz. 5,9).

Zwracam uwage na ostatni przyklad swiadczacy o metajezykowej
Swiadomosci odniesionej do ,magicznego” stowa dayj.

Pewnym rodzajem reakcji na grzeczne/niegrzeczne prosby i ,prosby”
sa podziekowania, czyli formy wyrazania wdziecznosci. Oto przyktady:
[30] I skaczemy z radosci (dz.6,4)

[31] Jak dostane co$ fajnego, to wtedy przytulam ciocie i catuje (ch. 4,7)
[32] [ciocia podziwia dziecigeca sukienke| Dzieki (dz. 5,1)

[33] Dzieks (dz. 6,5)

[34] Mowie, ale super, fajne (ch. 4,8)

Wida¢, ze na pytanie o to, jak sie dziekuje, pojawiaja sie zaréwno
reakcje werbalne, jak i niewerbalne. Znow widac¢ tu echa polszczyzny
dorostych: dzieki, dzieks. Ale zdarzylo sie usltyszec osobie prowadzacej
rozmowe z dzieckiem pytanie:

s. 156-170; B. Drabik, Komplement i komplementowanie jako akt mowy i strate-
gia komunikacyjna, Krakow 2004; H. Zgotkowa, Strategie komunikacyjne w roz-
mowach przedstawicieli handlowych z klientami [w:] M. Kraus, K. Oz6g, Kultura
zachowan jezykowych Polakéw, Rzeszow 2013, s. 158-163.



34 HALINA ZGOLKOWA

[35] [rozmawiajaca dziekuje dziecku za rozmowe| Dlaczego mi dzieku-
jesz? (ch. 4,5).

I kolejna sytuacja ujawniajaca rodzaj grzecznosci — o tyle swoista, ze
niegrzecznosc¢ byla uprzednio. Chodzi o przepraszanie za owa uprzednia
niegrzecznosc. Tu inwencji specyficznie dzieciecej jest wiecej niz w pros-
bach i podziekowaniach. Oto przyktady:

[36] Okej, (...) przepraszam moja glupia siostre. No, przepraszam; juz nie
bede tak méwit (ch. 6,3)

[37] [do mamy] (...) juz sie nie ztos$¢, juz bede grzeczna (dz. 5,8)

[38] [po uderzeniu siostry; pocatunek w policzek| Przepraszam i juz wie-
cej nie bede (ch. 5,2)

[39] ,,Przepraszam” trzeba powiedzied, przytulié sie i dacé buzi i obiecad, ze
bedziemy mamie pomagaé (dz. 6,5)

[40] I potem sie przytulamy i juz sie nie ktécimy i nie bijemy (dz. 6,1)

Warto zwroci¢ uwage na dwa ciekawe zjawiska. Pierwsze z nich odnosi
sie do rozumienia powodéw, dla ktoérych nalezy przepraszac. W jednej
z wypowiedzi pojawia sie — niekoniecznie fortunnie — stowo gtupia wypo-
wiedziane uprzednio i bedace powodem do przepraszania. Ponadto prze-
praszac nalezy — og6lnie rzecz ujmujac — za zle zachowanie, np. klotnie,
bijatyke. Drugie zjawisko to przepraszanie niewerbalne, opowiedziane
przez dzieci: przytulenie, pocalunek. Zachowania werbalne i niewerbalne
sa albo komplementarne, albo traktowane réwnorzednie. Tu w zacho-
waniach niewerbalnych da si¢ zauwazy¢ pewna réznice miedzy przepra-
szaniem skrajnie skonwencjonalizowanym (,dorostym”) a spontanicznie
dzieciecym. Dzieci nie poprzestajg na izolowanej formule przepraszam,
uzupelniajac ja o ,postanowienie poprawy” oraz o gest.

Etykieta rozumiana jest jednak przede wszystkim jako repertuar
zwrotow powitalnych i pozegnalnych. W zgromadzonym materiale te for-
muly sa najszerzej reprezentowane. Oto wybrane z tego materiatu przy-
klady odpowiedzi na pytanie o sposoby powitan i pozegnan:

[41] [do kolegi] Powiedziatbym mu ,piatka”, bo to takie nasze powitanie
w przedszkolu jest i zawsze sie tak witamy (ch. 5,4)

[42] [do kolezanek] Czesé Julka, cze$é Aga, wesota rodzinko czesé (dz. 6,1)

[43] [do kolegi] Czesd, fajny komp komputer’ (ch. 4,3)

[44] ,Czes$é” i podaje im rece; z ulubionymi kolezankami sie przytulam
(dz. 5,8)

[45] Do kolegéow mozna powiedzieé , siema”; niektérzy mowiq do mnie
»Siema’, ale ja méwie do nich ,,czesé” (ch. 6,4)

[46] Czesd (ch. 6,4)

[47] Czesd, jestem Kinga, a ty? (dz. 5,1)

[48] [przez telefon] Czesé¢ babciu, mito cie ustyszed (dz. 5,2)

[49] [do opiekunki] Czes$é¢ Daria, przepraszam, dzieri dobry pani Dario
(ch. 5,1)

[50] [przez telefon]| Dzieri dobry babciu /Czesé babciu Halusiu (dz. 2,5)

[51] Dzieri dobry; wszystko w porzaqdku? (ch. 6,3)
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[52] [do ksiedza] Szczes$é Boze / Dzien dobry (dz. 5,2)
[53] [do opiekunki domowej] Witaj Iwonka i wskazuje na niq (ch. 4,5]
Wida¢ w tej roznorodnosci kilka zjawisk charakterystycznych. Znéow
pojawiaja sie sytuacje, w ktérych komplementarnie wystepuja formuly
werbalne i niewerbalne: przytulanie sie (do ulubionych kolezanek, choc¢
chyba nie kolegow?), gest ,piatki” / przybij pigtke (tu opowiedziany przez
chlopca, ale dziewczynki tez witaja sie w ten sposob). Dzieci maja klopoty
z formutami oficjalnymi (per pani do dorostych, per ty do rowiesnikow),
czasem zamieniajac (spontanicznie?) sytuacje. Charakterystyczny pod tym
wzgledem jest przyklad z ksiedzem, do ktérego mozna kierowac powitanie
specyficzne lub zwykle (,Swieckie”). Dominuje jednak wsrod dzieci nie-
spontaniczna (,dorosla”) konwencja (czesé, dzieri dobry, szcze$é Boze).
Z pozegnaniami jest oczywiscie podobnie:
[54] Na razie (ch. 5,2)
[55] Czesé (ch. 4,3)
[56] [do babci po rozmowie telefonicznej| Pa, pa (dz. 5,8)
[57] [do kolezanki| Papaj (dz. 4,1)
[58] Do zobaczenia (dz. 4,8)
[59] Do widzenia; i juz nie przyjdziemy (ch. 3,2)
[60] Do widzenia $lepa Genia (ch. 4,2)
[61] [pozegnanie cioci i kuzyna] Dziekuje za wizyte; bylo bardzo milo; za-
praszam znowu (dz. 4,11)
[62] [do znajomej w tramwaju] Do widzenia, zycze mitego dnia (dz. 4,5)
[63] [pozegnanie kelnerki w kawiarni]| Dziekuje bardzo, lody byly
smaczne; do widzenia (dz.5,5)
Na szczegolna uwage zashuguja tu zwlaszcza trzy ostatnie przykiady,
w ktorych pierwiastek dzieciecy jest bardzo specyficzny. Polega na zasto-
sowaniu bardzo wyszukanej, wiecej niz ,doroslej”, etykiety. Mozna odnies¢
wrazenie, ze spontaniczno$¢ — rozumiana jako odstepstwo od ,,dorostych”
regutl dobrego zachowania — jest tu zminimalizowana. Nawet zwrot pa, pa,
ongis zarezerwowany dla kontaktow z dziecmi i miedzy dzie¢mi, zostatl
ostatnio zawlaszczony przez dorostych, a dzieci nasladuja ich dos¢ wiernie
(facznie ze Slepa Genia i niemal dyplomatycznym savoir vivrem).
Rozpoczetam ten tekst od proby znalezienia dzieciecego obrazu (rozu-
mienia) grzecznosci. Sila rzeczy pojawiala sie¢ tam jednoczesnie opozycja
do niegrzecznosci. Teraz proponuje zamyst niejako odwrotny: zapytajmy
dzieci, co to znaczy by¢ niegrzecznym — oczywiscie znowu w opozycji:
do grzecznosci. Sprébujmy w tej konfrontacji stwierdzié, co dzieciom
w wieku przedszkolnym przychodzi tatwiej: okreslenie grzecznosci czy
niegrzecznosci. I poszukajmy sladow dorostosci. Oto przyktady odpowie-
dzi na pytanie: Kto jest niegrzeczny?:
[64] Kacper (...) byt niegrzeczny, kiedys plut i uderzat; a jak go ktos ude-
rzy, to on bije (ch. 5,7)
[65] Gracjan jeszcze cieszy sie z uwag i jest bardzo niegrzeczny, nie prze-
prasza, chce bié i nie stucha nikogo (dz. 6,3)
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[66] (...) ale czasem, jak ja krzycze, to ona [mama| tez krzyczy, to, jak ona
moze, to ja tez, to obie jesteSmy niegrzeczne (dz. 5,2)

[67] Raz zdarzylo sie, ze kto$ do mnie przeklnat: zabije cie (ch. 5,8)

[68] (...) jak sie klamie, to sie jest niegrzecznym (dz. 3,11)

[69] Chtopcy sa gorsi od dziewczynek, Zle wychowani (...) niektére dzieci
ktoca sie z paniq i pani nie ma na to wptywu (dz. 6,1)

[70] (...) to wina rodzicéw, zZe dzieci sq niegrzeczne, troche tez (ch. 5,8)

W ostatnim z zacytowanych przykladéw stychac echo stéw przytoczo-
nych jako motto do tego tekstu. Niegrzecznosé, to — zdaniem badanych
przedszkolakéw — naruszenie kilku zasad etycznych obowiazujacych tylez
dorostych, co i dzieci (jak mama moze, to i ja). W zasadzie nalezy naslado-
wac (ale tez stuchac) dorostych. Echami dekalogu sa ,nie zabijaj” (cho¢ tu
obecne tylko w postaci stownej grozby), ,nie ktam” oraz ,szanuj blizniego
swego (zwlaszcza dorostego)”. Poza tym jest niegrzecznos¢ werbalna (ko-
munikacyjna): brak postuszenstwa, krzyczenie, klocenie sie (z pania).

A teraz przyklady niegrzecznosci na co dzien. Jak widac z przytoczo-
nych wyzej przyktadow, dzieci potrafig w zasadzie nazwac niegrzecznosc¢
i ja napietnowac. Charakterystyczny jest zwlaszcza seksistowski przy-
ktad pietnujacy chlopcow. Ale potrafig takze o grzecznosci zapomniec lub
ja zlekcewazy¢. Oto przyklady bardziej lub mniej wyraziste:

[71] [do dziadka w tramwaju] Dziadek wypierdol ta paniq z fotela, bo
mnie bolqg nogi i chce usiq$é (ch. 5,5)

[72] [podczas zapisywania dziecka do przedszkola odpowiedz na prosbe
o powtorzenie imienia]...O raz juz méwitem i wiecej, stara dupo, razy
nie powiem (ch. 2,11)

[73] [do matki karcacej dziecko w obecnosci dyrektorki przedszkola] {(...)
i tak zapomnisz, a dziadek mowit, ze jak péjde do przedszkola, to
bede miat mtodq loszke, a nie wielkq i starq babe (ch. 4,0)

[74] [do babci wybierajacej stréj na wesele po powrocie od fryzjerki]
Babka, odjebatas sie, jak traktor na rejestracje (ch. 5,1)

[75] [do wujka z zadaniem tabletu] Ale suchar! Ja chce teraz (dz. 6,1)

[76] [do studenta prowadzacego rozmowe w przedszkolu] A to pan juz jest
stary (ch. 6,1)

[77] Tatusiu, ty sie starzejesz; masz juz siwe wlosy (dz. 5,2)

[78] [podczas zabawy w ogrodku; do starszej kobiety siedzacej obok z ro-
zancem w dtoniach] Niech sie pani modli; nie przeszkadza nam pani
(dz. 5,3)

Stopien niegrzecznosci pojawiajacej sie w zacytowanych dzieciecych
wypowiedziach jest bardzo rozny. I rézne reakcje dorostych moze budzic.
Dziadek moze (tak sie stalo w rzeczywistosci) pochwali¢ wnuka za przy-
réwnanie babci do ciagnika (przyklad [74]), zapewne tatus, ktory obiecat
dziecku pochwali¢ przedszkolanke mtoda i atrakcyjna, usmiechnaltby sie
podczas upublicznienia tej edukacji. Komentarze na temat starosci sa
niegrzeczne tylko w wymiarze ewentualnej przykrosci sprawianej osobom
starszym lub starzejacym sie. Czasem niegrzeczno$S¢ bywa interpreto-
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wana przez dorostych jako niestosownos¢ (cho¢ moze i zabawnosc) stow,
a czasem sa to po prostu brzydkie stowa, czyli wulgaryzmy.

Badania nad dziecigeca grzecznoscia/niegrzecznoscig wymagaja — jak
sugerowalam na wstepie — podejscia interdyscyplinarnego. Wszakze wy-
stluchanie wypowiedzi na ten temat jest znakomitym punktem wyjscia do
takiego zintegrowanego spojrzenia na catos¢ zagadnienia. Przytoczone
wyzej przyklady ilustruja znakomicie — moim zdaniem — wystarczajaco
precyzyjne rozumienie samej kategorii grzeczno§é. Pasjonujace pyta-
nie mozliwe do postawienia w tym kontekscie dotyczy proporcji miedzy
spontanicznoscia a konwencjonalnoscia tego rozumienia. Dysponujemy
mnostwem opracowan, zwlaszcza jezykoznawczych, na temat grzecznosci
i etykiety jezykowej obowigzujacej w swiecie dorostych. Jest rzecza oczy-
wista, ze te konwencjonalne zasady sg narzucane dzieciom i sg przez nie
przejmowane. Ale — jak pokazuja zwlaszcza przyktady zachowan grzeczno-
Sciowych od [71] do [78] — konwencja nie zawsze przykrywa dziecieca spon-
tanicznosé, ktora dorosli byliby sklonni interpretowac najprosciej — jako
niegrzecznos$¢. I tu wypada postawic pytanie kolejne: czy dobrze jest catko-
wicie zaghuszy¢ spontanicznosc dziecieca i przykryc¢ ja dorosta konwencja?

Rozbieznos¢é miedzy deklarowanym sposobem pojmowania grzecz-
nosci a grzecznoscig — zwlaszcza komunikacyjna, w tym werbalnag —
praktyczna — jest przejawem konfliktu miedzy sfera wychowania a sfera
potrzeb emocjonalnych. Czy — inaczej mowiac — dzieci w rozmowie kie-
rowanej, prowadzonej przez osobe dorosta, manifestuja swoja wiedze
na pokaz, a w sytuacjach pozostalych przygotowuja sie do dorostosci?
Dziecko zapytane o to, czy zna brzydkie stowa i czy ich uzywa potrafi po-
wiedzie¢, ze tak, ale wypowiada je tylko w tajemnicy przed otoczeniem po
to, aby je zapamietac i uruchomic publicznie, kiedy siegnie dorostosci.

Wreszcie pytanie bodaj najwazniejsze: o to, czy zasady grzecznosci,
etykiety jezykowej i etyki stowa, tak dobrze znane z badan nad polszczy-
zna dorostych, mozna / trzeba przenosic¢ w calosci do Swiata dzieciecego.
To pytanie jest w oczywisty sposéb skorelowane z konfliktem miedzy
konwencja (konwenansem) a spontanicznoscia. Czy dorosli zachwyca-
jacy sie dorostoscia dzieci pokazywanych w programach radiowych lub
telewizyjnych zdajg sobie sprawe z grozby mowienia na pokaz, czyli tak,
jak tego oczekuja od nich dorosli? A z drugiej strony: czy rubaszny tatus
obiecujacy kandydatowi na przedszkolaka atrakcyjng loszke ma swiado-
mos¢ zabijania spontanicznosci swoim rechotem?

Badania nad dziecieca grzecznosScia/niegrzecznoscia jezykowa maja
— jak staralam sie to pokaza¢ — walor fundamentalny. Pod warunkiem,
ze beda oparte na mozliwie autentycznym materiale empirycznym i nie
beda sie opierac na z gory przyjetym zalozeniu, ze dzieci maja bezwzgled-
nie przestrzegac zasad etykiety jezykowej dorostych.!!

11 Owa etykieta dorostych moze by¢ ,toksyczna” — jak zauwaza M. Kita; zob.
M. Kita, Toksyczna grzecznosé. Funkcje grzecznosci i jej braku [w:] J. Tambor,
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I am a bit good and a bit bad at pre-school
— about pre-school children’s linguistic etiquette

Summary

This paper is dedicated to verbal manners of expressing politeness/
/impoliteness by pre-school children. The research is based on the collected
corpus of authentic spontaneous utterances obtained from children. A specific
correlation between speech (verbal) acts and emotional needs as well as relations
between the child and the adult community is noticed. The impact of educational
efforts (or the lack thereof) on manifesting politeness/impoliteness is also visible.
A highly probable hypothesis about clear generational relativisation manifested
by differences in children’s speech acts (including with respect to politeness/
/impoliteness) can be formulated. This is related to the need to collect as
extensive corpuses of utterances of children representing different generations
as possible and to carry out insightful comparative studies with the application
of such corpora.

Trans. Monika Czarnecka

A. Achtelik (red.), Sztuka to rzemiosto. Nauczyc¢ Polski i polskiego, Katowice 2013,
s. 66-77.
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METODOLOGIA I PRZEDMIOT BADAN PSYCHOLINGWISTYKI

Psycholingwistyka to stosunkowo mloda dziedzina nauki. Mozna jed-
noznacznie wskaza¢ moment jej oficjalnego zadekretowania w 1951 roku
w trakcie interdyscyplinarnego seminarium, bedacego spotkaniem psycho-
logow i jezykoznawcow, ktore odbyto sie na Uniwersytecie Cornella [Altmann
2006; Kurcz 2005; Levelt 2012]. Oczywiscie, powstanie samego terminu
nie oznacza, ze wczesniej nie prowadzono empirycznych badan nad proce-
sami jezykowymi zachodzacymi w umystach uzytkownikow jezyka. Badania
takie, dotyczace m.in. rozumienia i wytwarzania wypowiedzi, kompeten-
cji jezykowej i przyswajania jezyka, z natury swej mialy interdyscyplinarny
charakter [Altmann 2006; Levelt 2012]. Jednakze dopiero od momentu
pierwszego oficjalnego uzycia terminu psycholingwistyka w systematyczny
sposob zaczeto pracowac nad autentycznym laczeniem metodologii oraz
osiagnie¢ psychologii i jezykoznawstwa. Co prawda, obecnie powszechnie
okresla sie psycholingwistyke jako ‘psychologie jezyka’ [Gleason, Ratner
2005; Levelt 2012], co wskazuje na przyjecie prymatu psychologii (a wtasci-
wie jej metod badawczych) w tej dziedzinie, jednak we wspolczesnym swie-
cie naukowym psycholingwistyka zajmuja sie zaréwno jezykoznawcy, jak
i psychologowie. Mimo ogromnego rozkwitu badan psycholingwistycznych
po ponad 60 latach od oficjalnego zaistnienia terminu psycholingwistyka
ciagle istnieje potrzeba zastanawiania sie nad tym, w jaki sposob konkretnie
psychologia i jezykoznawstwo moga laczy¢ sie we wspolnym celu badania
i wyjasniania procesow zwigzanych z przyswajaniem i uzywaniem jezyka
naturalnego. W szczegolnosci potrzeba taka istnieje na gruncie badan nad
rozwojem jezyka dziecka, w ktorym to zakresie badania podstawowe nie

1 Przygotowanie tej publikacji byto mozliwe dzieki realizacji projektu badaw-
czego ,Badania nad rozwojem stownika umystowego u dzieci w wieku 2-6 lat
(etap 2.)”, finansowanego przez NCN (nr projektu N N106 051436; 2009-2012).
Projekt byt realizowany na Wydziale Psychologii UW pod kierownictwem pierw-
szej autorki artykutu.
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dosc¢ scisle tacza sie z praktyka, zwiazana najczesciej z pomoca dzieciom
zagrozonym zaburzeniami rozwoju jezykowego.

W psycholingwistyce rozwojowej jako nauce podstawowej badacze wy-
chodza z zalozenia, ze dzieci, wzrastajac w naturalnym srodowisku spotecz-
nym, przyswajaja jezyk ojczysty (lub jezyki ojczyste) w sposéb mimowolny
i w efekcie koncowym moga osiaga¢ peilna kompetencje jezykowa bez celo-
wych ingerencji w proces uczenia sie ze strony otoczenia [Gleason, Ratner
2005]. Fenomen szybkiego tempa rozwoju jezykowego, gdy dziecko przecho-
dzi w ciagu kilku pierwszych lat zycia od pozajezykowych sposobow komuni-
kowania sie (jako noworodek, a potem niemowle) do sprawnego postugiwania
sie dtuzszymi wypowiedziami, umozliwiajacego realizacje zlozonych celow
komunikacyjnych (jako dziecko kilkuletnie), byt i czesto jest wykorzysty-
wany jako argument na rzecz wrodzonosci jezyka [Chomsky 1959; Pinker
2000]. Oczywiscie, istnieje caltkowicie odmienny poglad stanowiacy, ze efek-
tywnego uzycia jezyka mozna sie nauczy¢ dzieki ogolnym zdolnosciom po-
znawczym i spolecznym, opierajac sie w catosci na danych pochodzacych
ze Srodowiska [Bruner 1983; Tomasello 2005; 2009]. Bez wzgledu na zaj-
mowane stanowisko w debacie nad rolg wrodzonosci i Srodowiska w przy-
swajaniu jezyka to podstawowe zalozenie o naturalnej zdolnosci dzieci do
opanowania jezyka sprawia, ze psycholingwisci w swoich badaniach sta-
raja sie po prostu odkrywagé, jak i dzieki jakim mechanizmom dzieci ucza
sie jezyka. Nie starajg sie natomiast ingerowac i ,naprawiac¢” tego procesu,
chociaz potrafia wskazywac okolicznosci mniej lub bardziej sprzyjajace efek-
tywnemu uczeniu sie jezyka ojczystego. Jest bowiem oczywiste, ze dzieci
roznig sie miedzy soba poziomem opanowania umiejetnosci jezykowych,
a roznice te zaleza od wielu czynnikow, zarowno biologicznych, psychologicz-
nych, jak i sSrodowiskowych [Bates, Dale, Thal 1995; Goldfield, Snow 1997].

ZASOB SLOW A ROZWOJ JEZYKOWY
I INNE ZDOLNOSCI POZNAWCZE

W psycholingwistyce nie zawsze doceniano znaczenie i role badan nad
slownikiem umyslowym w wyjasnianiu rozwoju jezykowego. Poczatkowa
dominacja koncepcji gramatyki generatywnej (w latach 60. i wczesnych
70. XX wieku) skupiata uwage badaczy na przyswajaniu regul grama-
tycznych, traktujac stownik jako zbiér koniecznego budulca do tworze-
nia zdan [Porayski-Pomsta 2007; Shugar, Smoczyniska 1980]. Jeszcze
w 1994 roku autorki (i zarazem redaktorki) jednej z waznych ksigzek
o rozwoju stownika pisaly o tym, ze przez lata stownik dziecka trakto-
wany byt w badaniach psycholingwistycznych po macoszemu [Gleitman,
Landau 1994]. Lata 90. XX w. i pierwsze dziesieciolecie XXI w. przyniostly
jednak rozkwit badan na ten temat, jednoznacznie pokazujac, ze mecha-
nizmy uczenia sie stow i powiekszanie zasobu stownika to kwestie, ktore
moga decydowac o powodzeniu w przyswajaniu jezyka w ogoble.
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Jednym z waznych nurtow badan nad przyswajaniem slownictwa
jest analizowanie iloSciowego aspektu rozwoju leksykalnego. To, w jakim
wieku, jak wiele stow znaja dzieci, jest waznym wskaznikiem nie tylko
rozwoju stownika [Fenson i in. 2000], ale wplywa takze na ogélny roz-
woj jezykowy, w tym rozwoj gramatyki [Bates, Goodman 1999; Christo-
phe, Millotte, Bernal, Lidz 2008; Dale, Dionne, Eley, Plomin 2000]. Jest
takze zwiazane z rozwojem zdolnosci poznawczych, takich jak kategory-
zacja [Gopnik, Choi, Baumberger 1996] i teoria umyshu [Biatecka-Pikul
2012; Milligan, Astington, Dack 2007; Watson, Painter, Bornstein 2001]
czy w wieku poznoprzedszkolnym i wczesnoszkolnym czytanie ze zrozu-
mieniem [Biemiller 2007; Ouellette 2006; Snow, Griffin, Burns 2005].
Dlatego tez mozliwos¢ oceny tego, jak wiele stéw zna dziecko, moze miec
znaczenie dla diagnozowania jego poziomu rozwoju jezykowego w ogole
oraz dla przewidywania jego kariery szkolne;j.

METODY OCENY ZASOBU SLOWNICTWA U DZIECI

Diagnozowanie rozwoju jezykowego za pomoca znormalizowanych te-
stow jest mozliwe juz od momentu, gdy dziecko zaczyna moéwic. Jedng
z popularniejszych metod do tego stuzacych jest kwestionariusz MacAr-
thur-Bates Communicative Development Inventory (MB CDI) [Fenson i in.
2006], dostepny juz w 61 jezykach [Dale, Penfold 2011], w tym w je-
zyku polskim [Smoczyniska 1999|. Kwestionariusz ten jest wypelniany
przez rodzicow, ktorzy na liscie stow zaznaczaja, ktore z nich ich dziecko
juz wypowiada. Zastosowanie tej metody jest mozliwe do momentu, gdy
dziecko zna jeszcze stosunkowo niewiele stow (lista stow w MB CDI za-
wiera ok. 650 pozycji), a wiec co najwyzej do wieku 35 miesiecy.

W starszym wieku trudno juz polega¢ na wiedzy rodzicow o stownic-
twie ich dzieci, dlatego czesto uzywa sie testow obrazkowych, umozliwia-
jacych pomiar zasobu stownictwa w bezposrednim kontakcie z dzieckiem.
Zadaniem dziecka w takich testach jest albo wyboér obrazka odpowiada-
jacego styszanemu stowu kluczowemu, co sprawdza rozumienie poje-
dynczych stéw — bierna wiedze leksykalna [Dunn, Dunn, Styles, Sewell
2009; Dunn, Dunn 1997; Haman, Fronczyk 2012], albo tez nazywanie
obrazkow, co sprawdza produkcje stowna — czynnag wiedze leksykalng
[Biran, Friedmann 2004; Gardner 1979; Williams 2000].

ROZNICE INTERPERSONALNE
W ZAKRESIE POSLUGIWANIA SIE JEZYKIEM

Osoby doroste, podobnie jak dzieci, rézniq sie miedzy soba pod wzgle-
dem poziomu sprawnosci postugiwania sie jezykiem [Fillmore i in. 1979;
Goldfield, Snow 1997]. Stwierdzenie istnienia réznic miedzy ludzmi wydaje
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sie sprawg banalna, jednak przestaje nia byc, jesli probuje sie opisac spo-
sob, w jaki ludzie réznia sie ze wzgledu na rozpatrywana wlasciwosé. Co to
znaczy, ze ludzie roznia sie pod wzgledem poziomu zdolnosci werbalnych?
Z wielu badan psychologicznych prowadzonych na calym swiecie od ponad
stu lat wynika, ze mozna wyr6zni¢ rozne aspekty zdolnosci jezykowych,
takie jak na przyktad rozumienie stow, ptynnosc¢ stowna, rozumienie zna-
czen przenosnych czy sprawnosc¢ postugiwania sie regutami gramatycznymi
[np. Carroll 1941; Matczak 1994]. Badajac te zdolnosci, mozna pokazac, ze
dorosli rodowici uzytkownicy jezyka roznia sie stopniem ich opanowania.
Dotyczy to réwniez dzieci przyswajajacych jezyk ojczysty [Clark 2009].

Wszystkie wymienione powyzej zdolnosci (czy tez wlasciwosci) rozumiane
sa jako kontinuum — wlasciwosci ciagle — co oznacza, ze kazdy czlowiek
charakteryzuje sie ich pewnym stopniem nasilenia. Wsrod ludzi wyr6znic
mozna osoby o bardzo réznym nasileniu danej cechy, poczawszy od bardzo
niskiego, przez umiarkowane i skonczywszy na bardzo wysokim jej nateze-
niu. Natomiast wlasciwoscia o odmiennym charakterze jest np. grupa krwi.
Jest to przyklad wlasciwosci nieciaglej. Cztowiek moze mie¢ grupe krwi ,A”
albo ,B”, albo ,AB”, albo ,,0”, nie moze za to w pewnym stopniu mie¢ grupy
krwi ,A”, a w pewnym ,,0”. Inaczej jest w wypadku cech intelektu — w od-
niesieniu do nich da si¢ ocenié¢, w jakim stopniu wybrana wtasciwos¢ (np.
zasob slownictwa) cechuje danego czlowieka. Poszczegélnych ludzi mozna
uszeregowac od osoby o bardzo niskim poziomie danej zdolnosci do osoby
o bardzo wysokim jej poziomie. Z badan dotyczacych wielu réznych zdolno-
Sci wiadomo, ze najwiecej jest oséb o przecietnym poziomie wiekszosci tych
cech [Strelau 2002]. Osoby wybitne (np. majace wyjatkowo szeroki zaséb
slownictwa biernego) spotyka sie stosunkowo rzadko, podobnie jak osoby
ze znacznymi deficytami w obrebie danej cechy.

ROZNICE INDYWIDUALNE A PRAWIDLOWOSCI
W ROZWOJU JEZYKOWYM

Jak juz wspomniano, w psycholingwistyce, a takze ogélnie w psy-
chologii, mamy do czynienia z dwiema, na pozor sprzecznymi, perspek-
tywami badawczymi. Z jednej strony istnieje nurt badan wskazujacy na
pewne prawidlowosci istniejace w rozwoju jezykowym cztowieka, z dru-
giej zas — znane sa badania podkreslajace zroznicowanie ludzi miedzy
sobg. Zeby wyjasni¢ pozornos¢ tej sprzecznosci, postuzymy sie przykla-
dem zaczerpnietym z badan przeprowadzonych podczas opracowywania
Obrazkowego Testu Stownikowego — Rozumienie (OTSR) [Haman, Fron-
czyk 2012], szerzej opisanego w dalszej czesci niniejszego tekstu. Rozwi-
jajace sie dzieci ucza sie stow, wiec stownictwo dzieci z kolejnych grup
wieku jest coraz bogatsze. Nie oznacza to jednak, ze wyniki w obrebie
jednej grupy wiekowej nie sa zréznicowane. Co wiecej, moze zdarzyc sie
tak, ze niektére dzieci mltodsze znaja wiecej stow niz czes¢ dzieci star-
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szych. Z taka sytuacja mamy do czynienia w wypadku OTSR. Niektore
badane czterolatki charakteryzowaly sie bogatszym zasobem stownictwa
mierzonym tym testem niz wybrane dzieci szescioletnie.

»NORMA” W PSYCHOLINGWISTYCE ROZWOJOWEJ
I W JEZYKOZNAWSTWIE STOSOWANYM

Mimo ze definiowanie zaburzen mozliwe jest wlasciwie wylacznie
w stosunku do normy, nie jest oczywiste, co miatoby by¢ tg norma w od-
niesieniu do rozwijajacej sie kompetencji jezykowej dziecka. Praktycy
majacy przede wszystkim do czynienia z dzie¢mi, ktére w rozwoju jezy-
kowym napotkaly jakies przeszkody, czesto patrza na rozwoj jezykowy
przez pryzmat opdznien, zaburzen, mozliwych niedociagniec jezykowych
[Emiluta-Rozya 2007] oraz skutecznych sposobow interwencji [Law
2004; Ratner 2006]. To, czy dane dziecko zostanie zdiagnozowane jako
rozwijajace sie typowo lub w sposob zaburzony, moze zaleze¢ od tego,
co diagnosta okresla jako typowe badz zgodne z normq. Stad wynika
potrzeba przyjrzenia sie temu, co roézne dyscypliny nauki zajmujace sie
rozwojem jezykowym rozumieja przez norme.

Jezykoznawcy czesto rozumieja norme jezykowa jako skodyfikowany
system wzorcow, ktéry pozwala odpowiedzie¢ na pytanie jak powinno
byc? Jest to tzw. norma wzorcowa (idealna) czy tez postulatywna. Sa
takze Swiadomi, ze uzus jezykowy moze przeczy¢ normie wzorcowej, sta-
nowiac odmienna od niej norme opisowa (uzytkowa), dajaca odpowiedz
na pytanie jak jest? Norma opisowa przedstawia wiec stan faktyczny
(jak dzieci moéwia), norma postulatywna natomiast wyznacza cel rozwoju
[Krajna 2005]. Normy opracowane dla OTSR, o ktorych piszemy ponizej,
sa normami opisowymi, ktore ze wzgledu na sposob pozyskania danych
(poprzez badania empiryczne) bedziemy takze nazywali normami empi-
rycznymi.

Norma jezykowa dotyczaca konkretnego zjawiska jezykowego moze
tez zaleze¢ od kontekstu i sytuacji, w jakiej zjawisko wystepuje [Banko
2008]. Jesli bedziemy probowac interpretowac¢ wypowiedzi dziecka je-
dynie w odniesieniu do jezyka dorostych, napotkamy wiele przyktadow,
ktére bedzie mozna uznac za bledy jezykowe czy wypowiedzi odbiegajace
od normy. Tak moze sie stac, jesli kryterium oceny bedzie poprawnoscé
semantyczna i skltadniowa wypowiedzi w rozumieniu normy wzorcowej
tworzonej na podstawie jezyka dorostych [Smoczynska 1987]. Tymcza-
sem pozostajac przy zalozeniu, ze dzieci generalnie ucza sie z powodze-
niem jezyka ojczystego mimowolnie i bez §swiadomej ingerencji z zewnatrz,
mozemy uznac, Ze r0Zzwojowa opisowa norme jezykowa moze stanowic to,
jak szybko i w jakim zakresie zdecydowana wieckszos¢ dzieci w danym
wieku przyswaja okreslone umiejetnosci zwiazane z rozumieniem jezyka
i tworzeniem wypowiedzi. Przy takim stanowisku umiejetnosci jezykowe



44 EWA HAMAN, KRZYSZTOF FRONCZYK, MAGDALENA LUNIEWSKA

dzieci nie powinny by¢ odnoszone do jezyka dorostych (jako kompeten-
cji docelowej), ale do umiejetnosci innych dzieci znajdujacych sie w po-
dobnym momencie rozwojowym (a wiec przede wszystkim w tym samym
wieku). Nalezy wiec odr6zni¢ norme opisowa (uzytkowa) [Gathercole,
Thomas, Hughes 2008] od normy wzorcowej (idealnej), ktora jest two-
rzona na podstawie z gory okreslonych kryteriow [Brown i Hudson 2002].
W psycholingwistyce rozwojowej norma opisowa stosowana jest w odnie-
sieniu do badan nad przyswajaniem jezyka ojczystego, np. do okreslania
poziomu rozwoju kompetencji jezykowej danego dziecka. Norma wzor-
cowa moze natomiast stanowi¢ punkt odniesienia na przyktad w ocenie
postepow w zinstytucjonalizowanym uczeniu sie jezyka obcego, w wy-
padku ktérego mozna okresli¢c zakres materialu, ktéry uczen powinien
sobie przyswoi¢ w okreslonym czasie. Norma opisowa, odnoszaca sie do
tego, jak wiekszos¢ dzieci przyswaja jezyk ojczysty, ma wiec charakter
statystyczny i pokrywa sie z psychometrycznym rozumieniem pojecia
normy. Tak rozumiana norma dotyczy typowego (wWyznaczonego zwy-
kle na podstawie Sredniej) wyniku w tescie otrzymanego dla okreslone;j
grupy osob. Norma taka nie oznacza wiec dobrego wykonania testu, a je-
dynie przecietny sposob wykonania testu przez osoby nalezace do danej
grupy. Porownanie zatem wyniku indywidualnego z norma opisowa daje
informacje o tym, jak bardzo podobny (badz niepodobny) do wynikow in-
nych osob jest rozpatrywany wynik [Hornowska 2009].

POJECIE NORMY A DIAGNOZA

W kontekscie stanowiska psycholingwistyki rozwojowej wobec mozli-
wosci rozwojowych dzieci praktycy zajmujacy sie zaburzeniami rozwoju
jezykowego powinni w procesie diagnozy odnosi¢ konkretne umiejetnosci
danego dziecka do przecietnych umiejetnosci dzieci o zblizonej (a wlasci-
wie takiej samej) charakterystyce pod wzgledem wlasciwosci, o ktérych
wiadomo, ze powiazane sa z rozwojem jezykowym. Innymi stowy, diagno-
zujac dziecko, specjalisSci powinni umiejetnosci danego dziecka porowny-
wac z tym, co przecietnie umieja inne dzieci, podobne do diagnozowanego
pod wzgledem wieku i plci, gdyz sa to wlasciwosci dosc¢ istotnie powia-
zane z rozwojem jezykowym. Jednak programy zinstytucjonalizowanego
nauczania w ramach systemu edukacji, ktore z oczywistych powodow
oparte sa w przewazajacej mierze na przekazie werbalnym, powinny takze
uwzgledniac rozwojowa norme opisowg dla danej grupy dzieci. Umozliwia
to wlasciwy dobor przekazu, ktoérego forma i tresci nie sa ani zbyt trudne,
ani zbyt latwe dla nauczanych dzieci. Jezeli proporcja dzieci, ktore nie
spetniaja normy (rozumianej jako norma wzorcowa) w odniesieniu do wy-
magan zwiazanych z podjeciem nauki szkolnej, bywa szacowana na po-
ziomie ok. 30% [Porayski-Pomsta, Kurowska, Wolanska 2012], oznacza to
tylko tyle, ze oczekiwania formutowane przez szkote na progu edukacji sa
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niezgodne z norma opisowa, a wiec nierealistyczne, i zapewne skazuja na
porazke zaréwno dzieci, jak i system. Stawianie przed dzie¢mi zbyt trud-
nych zadan w sytuacji szkolnej i oczekiwanie, ze uczniowie im sprostaja
stoi w sprzecznosci z psychologiczng wiedza na temat rozwoju, podobnie
jak stawianie zadan zbyt prostych [Wygotski 1971; 1989].

OPRACOWYWANIE NORMY OPISOWEJ

Opracowanie normy wzorcowej (idealnej) jest mozliwe na podstawie
metod przyjetych w jezykoznawstwie, a wiec niekoniecznie jest oparte
na rzeczywistych zachowaniach jezykowych i czestosci ich wystepowa-
nia, ale raczej na uznanym wzorcu poprawnosciowym [Zydek-Bednar-
czuk 2007]. W odréznieniu od normy wzorcowej opracowanie normy
opisowej wymaga bezposredniego odniesienia do stanu faktycznego, rze-
czywistych zachowan jezykowych. Aby norma opisowa miata charak-
ter empiryczny, nalezy przeprowadzi¢ badania, ktére swoim zakresem
obejmuja reprezentatywna probe osob, dla ktérych norma ma zostac
okreslona. W dalszej czesci artykutu skupiamy sie na kwestii rozwoju
zasobu stéw u dzieci przyswajajacych jezyk ojczysty i wskazujemy na
potrzebe wykorzystywania w ocenie tego zasobu, zaro6wno w celach ba-
dawczych, jak i diagnostycznych, narzedzi znormalizowanych, korzysta-
jacych z normy opisowej empiryczne;j.

OBRAZKOWY TEST SEOWNIKOWY — ROZUMIENIE (OTSR):
KONSTRUOWANIE TESTU, TRUDNOSC POZYCJI TESTOWYCH
I INTERPRETACJA WYNIKOW

OTSR sklada si¢ z zadan polegajacych na wskazywaniu na planszach
testowych obrazka (jednego sposrod czterech) ilustrujacego podane
slowo. Na planszach prezentowane sg przedmioty, czynnosci lub cechy
odpowiadajace rzeczownikom, czasownikom i przymiotnikom. Test ma
dwie wersje, z ktorych kazda zawiera 88 plansz. W testach zwykle obli-
cza sie wynik ogolny przez zsumowanie wynikoéw odpowiedzi na poszcze-
g6lne pytania, przy czym za odpowiedz prawidlowa zwykle przyznawany
jest 1 pkt, a za odpowiedz btedna — O pkt. Tak tez jest w wypadku OTSR,
w ktorym maksymalny wynik (dla kazdej z wersji) wynosi 88 punktow.

Obliczenie jednak takiego wyniku (sumy wszystkich poprawnych od-
powiedzi) jest niewystarczajace samo w sobie. Konieczna jest jego in-
terpretacja merytoryczna. Jak okresli¢, co jest wynikiem wysokim, a co
niskim w takim tescie? Jaki wynik swiadczy o tym, Zze dziecko nabyto
wystarczajace kompetencje jezykowe dla swojego wieku? Czy na przy-
ktad udzielenie mniej niz 50% prawidtowych odpowiedzi oznacza, ze roz-
woj jezykowy dziecka jest op6zniony? A moze wystarczylby prog 40%?
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W naturalny sposéb nasuwa sie mysl, ze udzielenie odpowiedzi na te
pytania zalezy od poziomu trudnosci sléow uzytych w tescie. Jesli stowa
skladajace sie na test sa tatwe, to i caly test jest tatwy, a wiec np. prog
Swiadczacy o posiadaniu odpowiedniego poziomu kompetencji moze
by¢ wyzszy. Odwrotnie jest oczywiscie w wypadku stow trudnych. Czym
innym jest bowiem znajomos¢ stowa pies, a czym innym — stowa ante-
nat. Intuicyjnie mozna wyczué, ze to pierwsze stowo jest znacznie ta-
twiejsze w rozumieniu i pojawia sie prawdopodobnie w stowniku dziecka
znacznie wczesniej niz drugie. Jednak w praktyce rzadko kiedy wyste-
puja slowa, ktorych stopnia trudnosci mozna tak latwo sie domyslac.
Co wiecej, mimo ze w wypadku podanej pary stow mozna okresli¢, ktore
z nich pojawia sie wczesniej w rozwoju dziecka, a ktore pozniej, to nadal
nie wiadomo, ile wynosi przecietna réznica w wieku, w ktorym dziecko
opanowuje dane stowo. Teoretycznie w ocenie takiej mozna probowac
odwolac sie do opinii ekspertow. Jednak w takiej sytuacji nalezy oczeki-
wac dos¢ duzej rozbieznosci oszacowan dokonanych przez poszczegolne
osoby.

Widac¢ wiec z powyzszego przykladu, Ze ocena trudnosci stow nie jest
mozliwa w prosty sposob, nie wiadomo zatem, jak wyodrebni¢ dzieci
o zadanym poziomie kompetencji. Czy istnieje inna droga rozwiazania
tego problemu? Oté6z, konieczne jest przeprowadzenie badan empirycz-
nych z udzialem dzieci w celu okreslenia trudnosci poszczeg6lnych stow.
Pierwszy etap badan mozna nazwac badaniem wstepnym, poniewaz na
jego podstawie opracowuje si¢ narzedzie, a nie same normy. W badaniu
takim dobiera sie dzieci z poszczegolnych grup wieku i sprawdza sie ich
znajomos¢ zadanych stow, stosujac probng wersje testu. Istotne jest,
aby wszystkie dzieci badane byly jednakowg wersja testu przy zastoso-
waniu tej samej instrukcji i procedury badania. Trudnos¢ zrozumienia
slowa nie zalezy bowiem jedynie od niego samego, ale takze od innych
czynnikow: kontekstu zdaniowego czy jakosci materialow pomocniczych
uzytych w badaniu (np. obrazkow, na ktérych dziecko ma wskazywac
przedmioty odpowiadajace zadanym stowom). Poniewaz na test skta-
daja sie nie tylko poszczegbdlne stowa, ale takze dodatkowe materialy
(rysunki, arkusze, instrukcja itd.), nalezatoby wiec mowic nie tyle o trud-
nosci stowa, ile o trudnosci zadania zawierajacego dane stowo. Takie
zadanie zwykle nazywane jest pozycja testowa. W OTSR kazda z pozy-
cji testowych sktada sie z planszy zawierajacej 4 obrazki oraz odpowied-
niego pytania, np. Gdzie jest telefon? czy tez Kto pierze?

Po wykonaniu badania wstepnego mozna okresli¢, jaki odsetek bada-
nych dzieci w kazdym z wyréznionych poziomow wieku zna dane stowo.
Tym samym mozna okresli¢ trudnos¢ kazdego ze stow w poszczegolnych
grupach wieku (im wiecej dzieci zna dane stowo, tym jest ono latwiejsze).
W opisywanym badaniu sprawdza sie takze jakos¢ zastosowanych mate-
rialéw testowych, np. obrazkéw, arkuszy testowych oraz samej procedury
badania. Jesli okaze sie, ze ktorys z elementow testu jest opracowany
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niewlasciwie (np. rysunek na obrazku nie jest prawidtowo rozpoznawany
przez wieckszosc¢ dzieci), to element taki jest usuwany lub modyfikowany.
Nastepnie przeprowadzane jest kolejne badanie z uzyciem zmodyfikowa-
nej wersji testu. Poniewaz ta poprawiona wersja moze rowniez zawierac
bledy, zwykle w praktyce konieczne jest kilkakrotne powtarzanie bada-
nia z udziatem réznych grup dzieci. Dopiero wyniki ostatecznej wersji
testu, zebrane w badaniach z udzialem reprezentatywnej grupy dzieci,
dostarczaja precyzyjnej informacji o trudnosci poszczegoélnych stow. To
ostateczne badanie zwane jest badaniem normalizacyjnym, gdyz po-
zwala ono na okreslenie norm empirycznych dla testu. Przez te wszystkie
etapy badan przechodziliSmy, tworzac OTSR, co szczegotowo opisane jest
w podreczniku do testu [Haman, Fronczyk, Luniewska 2012].

CHARAKTERYSTYKA NORMY OPISOWEJ I INTERPRETACJA
WYNIKOW ZNORMALIZOWANEGO TESTU

Przeprowadzenie badania normalizacyjnego umozliwia rowniez okre-
Slenie sredniego wyniku ogo6lnego w kazdej z grup wiekowych, a takze od-
rebnie dla chtopcéw i dziewczat. Odrebne wyznaczanie norm w grupach
wyroznionych ze wzgledu na wiek jest zrozumiale, gdyz zasob slownictwa
wzrasta wraz z wiekiem. Uwzglednienie pici jest dodatkowo wskazane
z powodu roznego przebiegu rozwoju jezykowego chlopcow i dziewczat.
Przecietnie u dziewczat szybciej niz u chlopcéw rozwijaja sie zdolnosci
werbalne oraz stwierdza sie w dorostosci wyzszy ich poziom [Ciarkowska
1998]. W OTSR wyznaczono normy na podstawie badan ogoélnopolskiej
proby ponad 1900 dzieci w wieku 2,0-6,11 lat.Wyr6zniono dziesie¢ pot-
rocznych przedziatow wieku (np. 2,0-2,5; 2,6-2,11 lat itd.), w ktérych
wyznaczono oddzielne normy dla kazdej ptci. Co istotne, zatozono, ze
normy powinny by¢ wyznaczone dla jednorodnej grupy dzieci, a zatem
do badania normalizacyjnego rekrutowano wylacznie dzieci, u ktérych
wczesniej nie stwierdzono zadnych zaburzen rozwojowych (czyli dzieci
o typowym rozwoju). Poniewaz wiadomo, ze zasoby slownictwa dzieci jed-
nojezycznych i dwu- lub wielojezycznych istotnie réznia sie miedzy soba
[Bialystok, Luk, Peets, Yang 2010], z proby normalizacyjnej wykluczono
dzieci przyswajajace poza jezykiem polskim inny jezyk w warunkach na-
turalnych (domowych).

Sredni wynik w kazdej z grup wiekowych jest bardzo wazny, ponie-
waz jest punktem odniesienia w ocenie wynikoéw indywidualnych po-
szczegolnych dzieci. OczywiScie nie oznacza to, ze nalezy oczekiwac, ze
wynik kazdego dziecka bedzie réwnal sie wynikowi sredniemu. Czes¢é
dzieci uzyskuje wyniki ponizej Sredniej, a czeS¢ powyzej, a ich wyniki
odbiegaja od sredniej w roznym stopniu. Jednak w kazdym indywidual-
nym przypadku mozna okresli¢, czy wynik danego dziecka jest powyzej
Sredniej czy ponizej oraz jak bardzo od niej odbiega. W celu okreslenia



48 EWA HAMAN, KRZYSZTOF FRONCZYK, MAGDALENA LUNIEWSKA

odleglosci od sredniej wyniku indywidualnego wykorzystuje sie miare
statystyczna, obliczana na podstawie rezultatow wszystkich dzieci bio-
racych udzial w badaniu normalizacyjnym zwana odchyleniem stan-
dardowym. Wskazuje ono, jak szeroko wartosci jakiej§ wielkosci (np.
wynikow testu) sg rozrzucone wokoét wartosci Sredniej. Im mniejsza war-
tos¢ odchylenia standardowego, tym obserwacje (na przyklad wyniki po-
szczegoblnych dzieci) sa bardziej skupione wokot sSrednie;.

Wyniki uzyskiwane przez grupe dzieci mozna przedstawi¢ na wykre-
sie. Wykres 1. prezentuje wyniki uzyskiwane przez dzieci piecioletnie,
ktore wziely udzial w badaniu normalizacyjnym OTSR [Haman, Fron-
czyk, Luniewska 2012]. Na osi poziomej zaznaczono kolejne mozliwe
do uzyskania wyniki tego testu (tj. mozliwe do uzyskania taczne wyniki
obu wersji testu: od 0 do 176 punktéw, gdyz w badaniu normalizacyj-
nym wszystkie dzieci byly badane oboma wersjami OTSR). OS pionowa
odpowiada liczbie dzieci piecioletnich uzyskujacych dany rezultat w te-
Scie. Rozklad wynikoéw przedstawiony na wykresie 1. przypomina roz-
klad czesto spotykany w naukach spolecznych, nazywany rozkladem
normalnym. Cho¢ w naukach spotecznych wiele zmiennych ma rozktad
zblizony do rozkladu normalnego, idealny rozklad normalny, ktérego
wlasciwosci opisujemy w kolejnym akapicie, nigdy nie wystepuje w prak-
tyce, ze wzgledu na rézne wahania losowe (np. niedoskonatosé doboru
badanych do proby czy blad pomiaru). Dlatego tez rozklad na wykresie
1. ma ksztalt jakby poszarpany i nie jest idealnie gladki. W psychometrii
zaklada sie jednak, ze gdyby nie wspomniane bledy, to rozklad miatby
idealnie normalny ksztalt [Magnusson 1991]. Z tego powodu postugu-
jemy sie nim takze i w naszym badaniu.

Wykres 1. Wyniki uzyskane w badaniu normalizacyjnym OTSR
przez grupe pieciolatkow
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Rozklad normalny charakteryzuje sie specyficznymi wlasciwosciami;
miedzy innymi, w obszarze wyznaczonym przez wartos¢ Srednig po-
mniejszona o jedno odchylenie standardowe oraz przez wartos¢ Srednia
powiekszona o jedno odchylenie standardowe (obszar pomiedzy prze-
rywanymi liniami na wykresie 1.), z 68-procentowym prawdopodobien-
stwem bedzie mozna znalez¢ wartosS¢ wyniku dowolnej osoby badane;.
Jezeli do wartosci sredniej doda sie dwa odchylenia standardowe oraz
odejmie dwa odchylenia standardowe, to w przedziale wyznaczonym
przez te dwie liczby (obszar pomiedzy liniami ciaglymi na wykresie 1.)
znajdzie sie juz 95% wszystkich wynikéw. Dlatego tez czesto przyjmuje
sie, ze wyniki osob, lokujace sie ponizej lub powyzej granicy dwoéch od-
chylen standardowych od Sredniej, mozna uznac za istotnie odbiegajace
od wyniku przecietnego [Magnusson 1991].

Jednakze decyzja, jaki wynik nalezy uznac za nietypowy, ma zawsze
charakter arbitralny. Mozna przeciez jako granice potraktowac odleglosc
jednego lub poéttora odchylenia standardowego badz dowolng inng jego
wielokrotnos§¢. Przyjete rozwigzanie pociaga za sobg uznanie (badz nie-
uznanie) danego wyniku indywidualnego za typowy (badz nietypowy),
co zwykle wiaze sie z konsekwencjami takiej decyzji. Jezeli z jakichs$
wzgledow istotne jest wytypowanie osob o skrajnym nasileniu danej
cechy, mozna poshuzy¢ sie odlegloscia nawet wieksza niz dwa odchyle-
nia standardowe. Najwazniejsze jest jednak to, ze kazdy wynik indywi-
dualny moze byc¢ wyrazony w jednostkach odchylenia standardowego.
Oczywiscie wynik wyrazony w tych jednostkach (odleglosci od sredniej)
wynoszacy 0,33 jest znacznie blizszy Sredniej niz 1,25 odchylenia stan-
dardowego. Mozliwos¢ interpretacji wynikow indywidualnych w odnie-
sieniu do wyniku sredniego jest szczegoblnie istotna wlasciwoscia normy
opisowej. W przeciwienstwie do normy wzorcowej, norma opisowa jest
calym uktadem odniesienia, a nie tylko jednym punktem okreslaja-
cym, co jest ,w normie”, a co poza nig. Norma opisowa umozliwia wiec
nie tylko okreslenie, ktéry wynik jest typowy, ale réwniez stwierdzenie,
jak bardzo typowy jest dany wynik, w znaczeniu podobienstwa (odlegto-
Sci) do sredniej. Dzieki temu mozliwe jest okreslenie, jak bardzo dana
osoba podobna jest pod wzgledem badanej wlasciwosci do innych ludzi.

Przy konstruowaniu norm dla OTSR postuzono sie dwoma skalami
standardowymi, na ktére przeksztatcane byly wyniki surowe dzieci
uczestniczacych w badaniu normalizacyjnym: skala stenowg (dziesie-
ciopunktowa) i skalg centylowa (stupunktowa). W podreczniku do testu
podawana jest szczegolowa interpretacja wynikow na tych skalach. Na
przyktad wynik na skali stenowej rowny 1 interpretowany jest jako bar-
dzo niski, wyniki 2-3 jako niZsze niz przecietne, wyniki 4-7 jako prze-
cietne, wyniki 8-9 jako wyzsze niz przecietne, a wynik 10 jako bardzo
wysoki. Celowo nie interpretujemy zadnych wynikéw jako odbiegajacych
od normy, a jedynie poshugujemy sie sformutowaniami podanymi po-
wyzej, poniewaz opisowa norme empiryczna traktujemy tutaj jako caty
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uklad odniesienia, nie jedynie jako konkretny punkt na skali lub jakis
j€j przedziat.

O tym, jakie konsekwencje taka interpretacja (nieklasyfikujaca zad-
nych wynikéw jako odbiegajacych od normy) moze miec¢ dla diagnozy
psychologicznej lub logopedycznej, traktowat bedzie miedzy innymi ko-
lejny artykul. Tutaj zwracamy jedynie uwage na to, ze aby moéc uznac,
ze uzyskanie w tescie wyniku nizszego niz przecietny lub bardzo niskiego
faktycznie niesie ze sobg zagrozenie wystgpienia jakichs§ zaburzen (na
przyktad zaburzen w rozwoju jezykowym), konieczne sa dalsze badania
z wykorzystaniem OTSR. Nawet najstaranniej opracowany wystandary-
zowany test, dla ktorego zostaly opracowane normy opisowe (na przy-
ktad normy dla poszczegdlnych przedzialow wieku i dla dwoch plci, jak
w wypadku OTSR), nie moze by¢ traktowany jako narzedzie jednoznacz-
nie wskazujace na wystepowanie zaburzenia lub jego brak, dopodki nie
zostang przebadane grupy kliniczne (np. dzieci z juz zdiagnozowanymi
zaburzeniami jezykowymi). Zatem obecnie wynik OTSR interpretowany
jako bardzo niskilub nizszy niz przecietny moze by¢ traktowany jedynie
jako sygnal ostrzegawczy, mogacy sugerowac potrzebe poglebionej dia-
gnozy. Jednoczesnie warto zwroci¢ uwage na to, ze normy opisowe opra-
cowane dla OTSR pozwalaja jedynie na oszacowanie wzglednego zasobu
stownictwa. Nie daja natomiast mozliwosci odpowiedzi na pytanie, ile
w ogéle slow powinno znac (rozumiec) dziecko w danym wieku. Na pod-
stawie tych norm mozna jedynie powiedzie¢, ile sloéw uzytych w tescie za-
zwyczaj znaja dzieci, a nastepnie domniemywac, ze taki wzgledny zasob
slownictwa jest wystarczajacy do tego, by efektywnie uczy¢ sie jezyka
(skoro wiekszos¢ dzieci tak wlasnie robi bez zadnej szczegolnej ingeren-
cji ze strony dorostych). Nie mozna tez interpretowa¢ norm opisowych,
opracowanych dla OTSR, jako norm wzorcowych, a wiec odpowiadaja-
cych na pytanie, jaki wynik dzieci powinny uzyskac¢. Taka interpretacja
oznaczaltaby, ze wynik dobry to wynik przecietny w danej grupie wieku.
Trudno tez uznaé, ze dziecko, ktore uzyskuje wynik powyzej przecietnego
to dziecko rozwijajace sie nieprawidtowo. Podobnie nie kazdy wynik niski
oznacza nieprawidtowosci w rozwoju. Bez uwzglednienia innych kryte-
riow (np. sprawnosci komunikacji) mozna w tym wypadku mowic jedynie
o malym podobienstwie do wyniku typowego.

PODSUMOWANIE

W artykule tym staraliSmy sie pokazac, w jaki spos6b mozna inter-
pretowac pojecie normy w psychologii i jezykoznawstwie oraz w psycho-
lingwistyce, ktora taczy te dwie dziedziny nauki. WskazaliSmy, Ze norma
opisowa moze by¢ pojeciem przydatnym w tworzeniu teorii psycholin-
gwistycznej, odnoszacej sie do rozwoju jezykowego, oraz moze shuzyc
jako punkt odniesienia w praktyce logopedycznej. Na przyktadzie Ob-
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razkowego Testu Stownikowego — Rozumienie staraliSmy sie pokazac,
jak wyglada proces tworzenia norm empirycznych dla narzedzia, ktére
moze pomoc ocenia¢ wzgledny zasob stownictwa dzieci. ZarysowaliSmy
tez ograniczenia, ktore wiaza sie z interpretacja wynikow uzyskiwanych
przez osoby badane testem. Czytelnikow zainteresowanych bardziej
szczeg6lowym opisem procesu tworzenia OTSR oraz wyczerpujaca in-
formacja dotyczaca interpretacji jego wynikéw odsylamy do podrecznika
do testu.
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Applying the notion of a norm to quantitative research
on mental lexicon development

Summary

This paper presents an interpretation of the notion of a norm in
interdisciplinary research verging on the domains of psychology (including
psychometrics), psycholinguistics and applied linguistics. The empirical
descriptive norm is contrasted with the prescriptive norm, also called the
postulative norm. The authors point to the need to elaborate empirical descriptive
developmental norms for tests designed for the purpose of diagnosing linguistic
competence in children and describe the recommended elaboration methods.
The discussed issues are illustrated with examples derived from Obrazkowy
Test Stownikowy — Rozumienie (Picture Vocabulary Test: Comprehension) (OTSR,
Haman & Fronczyk, 2012). This test is a standardised psychometric test for
assessing the passive vocabulary size in children aged 2-6. It can be useful as
a component of a child’s overall language development assessment.

Adj. Monika Czarnecka
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JEDNA SZKOLA, JEDNA KLASA,
ALE CZY TAKI SAM JEZYK POLSKI?

- O ZROZNICOWANYM POZIOMIE OPANOWANIA
JEZYKA POLSKIEGO WSROD DZIECI
POLSKIEGO POCHODZENIA NA PRZYKLADZIE PRAC
DZIECI MIESZKAJACYCH W WIELKIEJ BRYTANII

CEL I METODY ANALIZY IDIOLEKTOW

Zrodlami wiedzy o jezyku moga by¢ zar6wno wypowiedzi i teksty wy-
tworzone przez ludzi, jak tez i oni sami. Jak podkresla K. Korzyk [1999,15],
powotlujac sie na badania V. H. Yngvego, poszerzenie badanego materiatu
o jego komunikacyjno-pragmatyczny kontekst znacznie wzbogaca ujecie
danego problemu. W centrum zainteresowan badacza powinien znalez¢
sie konkretny czlowiek wchodzacy w roznorodne werbalne i niewerbalne
interakcje z innymi ludzmi, ktére prowadzi¢ moga do zmiany jego zacho-
wania. Owo zwrocenie uwagi na indywidualne wtasciwosci kazdego czlo-
wieka i budowanie hipotez badawczych na podstawie cech jednostkowych
nazywane bywa w polskim jezykoznawstwie lingwistyka humanistyczna
[Lewicki 2001; Miodunka 2003]. Badacze zajmujacy sie zjawiskiem dwu-
jezycznosci oraz dwukulturowosci czesto stoja przed dylematem, czy le-
piej na podstawie danych jednostkowych stworzy¢ mozliwie ogolny opis
jezyka danej spolecznosci, czy tez skoncentrowac sie na analizie pojedyn-
czych przypadkow. Analiza iloSciowa sprawia, ze wszyscy badani zostaja
,,usrednieni”, co z jednej strony ulatwia zbadanie i opisanie ogélnych pra-
widlowosci, z drugiej jednak troche znieksztalca obraz badanych, gdyz,
jak wiadomo, w analizie statystycznej ging osoby wybitne oraz najstabsze.
Analiza konkretnych idiolektow pozwala z kolei na uchwycenie tych zja-
wisk jezykowych, ktore przy wiekszej liczbie badanych umykaja uwadze
badacza badz tez w danym momencie analizy wydaja sie malo istotne.
Umozliwiaja blizsze przyjrzenie sie samej osobie badanego: jego rodzinie,
biografii jezykowej, stosunkowi i motywacji do nauki jezyka etnicznego,
dzieki czemu dostarczaja wielu cennych informacji i tym samym znacz-
nie wzbogacaja nasza wiedze o dwujezycznosci. Dany jezyk etniczny moze
by¢ opanowany w réznym stopniu i wtasnie te mozliwa réznorodnosé po-
ziomow jezykowych chciano zaprezentowac w artykule na przyktadzie po-
ziomu opanowania sprawnosci pisania przez dzieci polonijne uczace si¢
w szkotach sobotnich w Wielkiej Brytanii.
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Do analizy wybrano 4 idiolekty, za pomoca ktérych chciano pokazac,
w jaki spos6b pod wplywem réznych czynnikow, takich jak: liczba lat
spedzonych poza granicami Polski, pochodzenie rodzicéw, jezyk domi-
nujacy w domu, czestotliwos¢ wizyt w Polsce oraz zwyczaj czytania i pi-
sania po polsku, zmienia sie poziom opanowania jezyka polskiego przez
dzieci. Oprécz wypracowan,! stanowigcych gtowne zrédio wiedzy o je-
zyku dzieci, zebranych w roku szkolnym 2009/2010, wzieto takze pod
uwage ankiety wypelnione przez uczniéw oraz napisane przez nich testy
gramatyczno-skladniowe. W razie watpliwosci konsultowano sie réwniez
z nauczycielami, a czasem z samymi badanymi. Sposrod wszystkich prac
kazdego dziecka wybrano pie¢ najbardziej interesujacych pod wzgledem
jezykowym, starajac sie, aby tematy wybranych prac oraz ich dhugosé
u wszystkich dzieci byly podobne, a w wypadku uczniow uczeszczajacych
do tej samej klasy — takie same. Uznano, iz dzieki zblizonym tematom
w otrzymanych pracach dysponowac bedziemy podobnym stownictwem
i strukturami gramatycznymi, co z kolei utatwi ich porownanie. Napisa-
nie wszystkich objetych analizg prac poprzedzito odpowiednie przygo-
towanie do pisania, to znaczy temat byl zwiazany z wczesniejsza lekcja,
a dzieci zostaly zapoznane z niezbednym stownictwem, forma wypowie-
dzi i jej wymaganiami oraz niezbednymi wyrazeniami. Oznacza to, ze
uczniowie znali cel pisania i zostali wyposazeni w odpowiednie narzedzia
do utworzenia oczekiwanego od nich tekstu. Starano sie takze, aby prace
pochodzily z r6znych okreséw roku szkolnego, pozwalalo to bowiem miec
nadzieje, iz dzieki temu zauwazalne beda postepy w nauce. Tymczasem
roznice miedzy pierwsza a ostatnig praca ucznia, jesli sie pojawialy, do-
tyczyly najczesciej bardziej kwestii kompozycyjnych i organizacyjnych
tekstu niz jego sfery jezykowej. Oznaczac to moze, iz badane dzieci, po-
mimo uczeszczania do szkoty sobotniej, ciagle znajduja sie na podobnym
poziomie jezykowym. By¢ moze w wypadku badanych dzieci mamy do
czynienia ze zjawiskiem fosylizacji, czyli zatrzymaniem sie rozwoju jezy-
kowego na pewnym poziomie pomimo kontynuowania nauki i istnienia
obiektywnie korzystnych warunkow do rozwijania kompetencji jezyko-
wej [Selinker 1972; 1978]. Wydaje sie, ze u badanych dzieci polonijnych
mozna moéwi¢ o dwoéch gléwnych przyczynach fosylizacji, chociaz z pew-
noscig istnieje ich wiecej. Pierwsza powstaje na skutek zaniechania —
niektore dzieci, cho¢ sg Sswiadome swej niskiej kompetencji jezykowej,
nie podejmuja wystarczajacego wysitku, aby ten stan rzeczy zmienic, po-
niewaz jezyk, ktorym sie postuguja, pozwala im na podstawowa komuni-
kacje z innymi. Druga przyczyna tkwi w sposobie organizacji ksztalcenia
w szkotach sobotnich. Umieszczanie dzieci z Polski i dzieci z Wielkiej Bry-
tanii w jednej klasie, ograniczona liczba godzin oraz brak odpowiedniego

1 Wypracowania jako zrodlo danych o poziomie zaawansowania jezykowego
uczacego sie wykorzystal m.in. W. Miodunka w artykule Jako$é polszczyzny
uzywanej przez cudzoziemcow [2013].
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ksztalcenia jezykowego powoduja, ze nawet dzieciom zmotywowanym do
nauki trudniej dokonac¢ znaczacych postepow.

Wybrane osoby reprezentuja bardzo rézny poziom opanowania je-
zyka. Jako pierwszy przedstawiony zostanie idiolekt dziewczynki przeby-
wajacej poza granicami kraju cztery lata, reprezentujacej wysoki poziom
opanowania jezyka, poniewaz — jak wynika z przeprowadzonych badan
— uczniowie przebywajacy w Wielkiej Brytanii krécej niz szes¢ lat stano-
wig potowe uczniéw w szkotach sobotnich. Nastepnie omowiony zosta-
nie idiolekt dziewczynki urodzonej co prawda w Polsce, ale mieszkajacej
w Wielkiej Brytanii od szesciu lat, u ktérej widoczne sa juz interferen-
cje z jezyka angielskiego oraz czesciowy regres kompetencji gramatycz-
nej. Nastepnie przedstawione zostana idiolekty dziewczynek urodzonych
i wychowanych w Wielkiej Brytanii, z ktorych jedna pochodzi z catkowi-
cie polskiej rodziny, druga zas z rodziny mieszanej, w ktoérej ojciec jest
Brytyjczykiem, a matka Polka. Decydujac sie na wyboér tych uczennic,
chciano pokazac, jak glebokie moga byc¢ réznice w opanowaniu jezyka
polskiego miedzy uczniami w obrebie jednej klasy i jak wielka istnieje
potrzeba wprowadzenia podziatu klas na bardziej i mniej zaawansowane
jezykowo, nawet jesli pomyst ten nie spotyka sie z entuzjazmem ze strony
rodzicow.

N., CZYLI DZIECKO POLSKIE W WIELKIEJ BRYTANII

N. w Wielkiej Brytanii mieszka od czterech lat. Swoja edukacje w Pol-
sce zakonczyta na nauczaniu poczatkowym, czyli na klasie trzeciej. Jej
rodzice sg Polakami rozmawiajagcymi w domu wytacznie w jezyku pol-
skim. Z uwagi na stosunkowo krotki czas pobytu w Wielkiej Brytanii
wiezi z rodzina i znajomymi w kraju sa intensywnie podtrzymywane —
N. przylatuje do Polski co najmniej kilka razy w roku, czesto czyta i pisze
po polsku. Co wiecej, jak wynika z prac N., dziewczynka bardzo lubi cho-
dzi¢ do szkoly sobotniej i ma tam wielu znajomych, co dodatkowo po-
winno motywowac ja do nauki polskiego. Wydawac by sie zatem mogto,
ze jezyk polski jest dla N. jezykiem funkcjonalnie pierwszym. Tymcza-
sem okazuje sie, ze pomimo braku trudnosci w pisaniu po polsku oraz
postrzegania tej umiejetnosci jako przydatnej (gléwnie z powodu mozli-
wego powrotu do Polski), N. niezbyt lubi pisa¢ w swoim ojczystym jezyku.
Wplyw na taki stan rzeczy moze miec kilka czynnikéw. Przede wszyst-
kim fakt, iz N. na co dzien przebywa w sSrodowisku angielskojezycznym,
w zwiazku z czym to wlasnie w tym jezyku, czesciej niz w jezyku polskim,
sie komunikuje, rowniez w formie pisemnej. Cztery lata na emigracji
wydaja sie w wypadku dziecka w wieku szkolnym wystarczajace, by do-
brze opanowac pisanie w jezyku kraju osiedlenia. Pisanie po angielsku
jest zatem dla N. bardzo naturalne, a w wypadku niektorych gatun-
kow pisemnych, za sprawa angielskiej edukacji przyktadajacej ogromna
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wage do rozwoju sprawnosci pisania, latwiejsze niz w jezyku polskim.
W zwigzku z tym nic dziwnego, iz to wlasnie w jezyku angielskim dziew-
czynka woli sie komunikowac.

PRZYKLAD PRACY N.

Charakterystyka Zenka

[1] Zenek to 16-letni chlopiec, ktory uciekt z domu, trafiajac na wyspe poznaje
przyjacioél... [2] Chlopiec ma brazowe wlosy, jest wysoki i ma pogodna twarz,
wytarte ubrania i skaleczona stope. [3] Zenek jest niewatpliwie bohaterem gdyz
wykazuje niezwykla odwage w incydencie przed sklepem. [4] Nie jesteSmy do
konica przekonani dobrocia Zenka, poniewaz zostaje przylapany w kradziezy
jablek. [5] W tym sensie chlopiec jest tajemnicza osobg ktora bardziej oraz glebiej
poznajemy dalej w ksiazce. [6] By¢ moze Zenek sie staje takim czlowiek przez brak
opiekunczej osoby. [7] Gdyz Matka Zenka niezyje a Ojciec jest alkoholikiem, wigec
chlopiec szuka tego w wojku.

Stopien opanowania przez N. jezyka polskiego jest wysoki. Zdarzajg
sie co prawda drobne usterki jezykowe, takie jak na przyklad: Piurnik
jest w ksztalcie prostokagtnym {(...) lub sporadyczne bledy gramatyczne,
przede wszystkim zwigzane z nieprawidlowym wyborem przyimka, jak:
Piurnik ten stuzy na przechowywanie wszystkich potrzebnych przyboréow
pisemnych w szkole., czy tez w zdaniu nr 4 w podanym powyzej przykla-
dzie: Nie jestesmy do kotica przekonani dobrociq Zenka, poniewaz zostaje
przylapany w kradziezy jablek. Jednak nie sa to btedy, ktére zaktocatyby
jasnos¢ wypowiedzi. Rowniez test gramatyczny N. wykonata praktycznie
bezbtednie. Jedynie zadania sprawdzajace umiejetnosc¢ odroézniania kon-
strukcji wymagajacych uzycia trybu przypuszczajacego od konstrukcji
oczekujacych polaczen ze spojnikiem Zeby zostaly wykonane blednie, co
wynikac¢ moze z niedostatecznego opanowania zasad tworzenia tego typu
konstrukcji w jezyku polskim.

Patrzac na przyktadowsa prace, mozna dostrzec, ze jest ona, podobnie
jak pozostale wypracowania dziewczynki, wypowiedzig bardzo krotka,
jakby napisang w pospiechu. Brak w niej tak naprawde widocznego
rozpoczecia czy zakonczenia tekstu. Oznaczac¢ to moze, iz N., wiedzac
o swojej bardzo dobrej znajomosci jezyka, nie przyklada sie do zadan
pisemnych, co moze odbic sie na poézniejszych rezultatach jej egzaminu
gimnazjalnego.

K., POCZATEK PROBLEMOW

Trzynastoletnia K. w Anglii mieszka od 6 lat. Podobnie jak N. pocho-
dzi z polskiej rodziny, w ktérej méowi sie po polsku. Okazuje sie jednak,
iz w Polsce dziewczynka bywa rzadko — rzadziej niz raz w roku. Nic zatem
dziwnego, ze w przeciwienstwie do N. nie odczuwa potrzeby postugiwania
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sie pisang odmiang jezyka polskiego, w ankiecie zaznaczajac, ze rzadko
czyta i pisze po polsku. Co wiecej — K. nie lubi pisa¢ po polsku, gdyz pi-
sanie w tym jezyku przychodzi jej z trudnoscia, co rowniez nie zaskakuje,
jesli wezmie sie pod uwage fakt, ze dziewczynka niemal polowe swojego
zycia spedzita na emigracji. Tradycyjnie, jako najtrudniejsze aspekty pi-
sania, K. wymienia ortografie i gramatyke. Jednak, pomimo negatywnego
stosunku do sprawnosci pisania, K. uwaza, ze umiejetnosc ta jest przy-
datna, chociazby na zblizajacym sie egzaminie GCSE.

PRZYKLAD PRACY K.

[1] Muj ulubiony charakter z bajek to Bart Simpson. [2] Bart ma 8 lat i jest z bajki
The Simpsons. [3] Jego wyglad to: [4] On jest zuty i ma postawione na jerzyka
wlosy, nosi czerwona bluzke i niebieskie spodnie. [5] On ma bardzo duzy nos
i duze oczy. [6] Zawsze chodzi usmiechnienty. [7] On tesz zawsze nosi tanisuwki
i biate skarpetki. [8] Bart jest chudy i niski. [9] Barta charakter jest: Smieszny on
lubi robi¢ kawaly najbardziej dla taty. [10] Lubi sie §miac zy ludzi i nienawidzi
szkoly.

[11] Bart nie lubi sie¢ myc i nie lubi uprawiac sport i jest dobry w ruznych sportach.
[12] Bart zawsze jest duszony pszez jego tate i mu zawsze odbiera piniadze.
[13] Bart nie lubi zdrowych zielonych i swierzych wazyw ale uwielbia burgery,
frytki, chipsy, stodyche, cole, gazowane picia. [14] Bart zbiera duzo komiksuw
i lubi supermana.

[15] Bart bardzo lubi klalna ktury sie nazywa Krusty. [16] Bart oszukuje duzo
w szkole i na testach i duzo ktamie dla rodzicuw. [17] Bart ma psa i kota, dwie
siostry, tate i mame.

[18] Bart lubi chodzic na ryby i lubi stszela¢ z pio¢. [19] Bart jest bardzo niemondry
i nigdy nie ma duzo pomystow.

[20] Bart zawsze bije wszystkich i uwielbia jerzdic na deskorolce. [21] Do szkoty
i wszendzie jezdzi na deskeolce do parku i na plac zabaw. [22] Oto jest opis Barta
Simpsona z The Simpson otym tesz jest film. [23] To jest animowana osoba.

Niedostatecznie czeste czytanie w jezyku polskim stalo sie przyczyna
licznych btedéw ortograficznych w pracach K. Pisze ona tak, jak sty-
Szy, co sprawia, iz wypracowania na pierwszy rzut oka zawieraja wiecej
bledéw, niz majg ich w istocie. Tymczasem, jesli chodzi o btedy grama-
tyczne, nie ma ich wiele. Incydentalnie pojawiaja sie pomylki z zakresu
blednie wybranej formy zaimka czy wlasciwego przyimka: kiamie dla
rodzicéw (por. zdanie nr 16). Wyniki testu gramatycznego potwierdzaja
brak powazniejszych problemoéw z gramatyka, cho¢ mozna powiedziec,
ze standardowo pojawily sie btedy w zdaniach wymagajacych uzycia
orzeczenia imiennego badz rzeczownika w mianowniku oraz w zdaniach
sprawdzajacych znajomos¢ zasad tworzenia trybu przypuszczajacego.

Problemy pojawiaja sie natomiast na poziomie budowy zdania. W pra-
cach K. widoczne sa przede wszystkim kalki sktadniowe z angielskiego,
niektore ich typy powtarzaja sie w kilku pracach, jak na przyktad kon-
strukcja podmiot — przydawka charakteryzujaca — orzeczenie obecna
w zdaniu nr 9 pracy: Barta charakter jest: Smieszny on lubi robi¢ kawaty
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najbardziej dla taty lub tez w pozostalych wypracowaniach: Grzegorza
harakterystyka jest rze ma mundurek nie granatowy ale jakis liliowy i kol-
nierz krutki. /| Grzegorz pismo jest bardzo proste i jego zeszyt jest bardzo
dobrze zorgizwany. Wyniki testu ujawnily, iz K. wykazuje powazne trud-
nosci w ustaleniu poprawnego szyku sktadnikow zdaniowych — zadanie
badajace te umiejetnosc dziewczynka wykonala prawie w catosci btednie,
co potwierdza teze o nieopanowaniu przez K. zasad konotacji i akomo-
dacji w jezyku polskim. Réwniez zachowanie lacznosci miedzyzdaniowe;j
sprawia K. trudnos¢. W pierwszym z wypracowan K. w zaden sposob
nie wiaze nastepujacych po sobie wypowiedzen, w zwiazku z czym praca
ta bardziej przypomina szybko stworzona liste skojarzen niz charakte-
rystyke. Z kolei proby potaczenia ze soba nastepujacych po sobie zdan
réwniez nie koncza sie powodzeniem, co widoczne jest chociazby we frag-
mencie jednej z prac dziewczynki: [3] Ja misle na pszeszczepy i robienie
narzqdoéw jest dobre bo niekturzy ich bardzo potszebujq. [4] Nie kturzy
ludzi nie maja skury wien ja potrzebujaq. [5] Ale klonowanie morze byé
dobre bo jak umrze dobry piosenkasz jak byt mtody. Mozna zauwazyc,
ze spojnik ale w pracach K. nie tyle pelni funkcje taczenia ze soba zdan
przeciwstawnych, ile stanowi sposéb zainicjowania nowej mysli, co, po-
dobnie jak wystepowanie w tej funkcji spojnika i, jest zjawiskiem charak-
terystycznym dla badanych uczniow tworzacych teksty pisane na wzor
tekstow mowionych.

Brak spodjnosci miedzyzdaniowej przeklada sie oczywiscie na kon-
strukcje prac. W pracach K. dostrzec mozna jedynie pewne zarysowanie
tematu i celu pracy w poczatkowych zdaniach, zakonczenia zas, jesli
w ogoble sie pojawiaja, zarysowane sg bardzo nieudolnie. Wplyw na tak
ograniczong organizacje tekstu ma zapewne fakt rzadkiego pisania przez
K. w jezyku polskim, a co z tym zwiazane, tworzenie wypowiedzi pisem-
nych na wz6r méwionej odmiany jezyka.

V., DZIECKO POLSKIE URODZONE ZA GRANICA

V. to pietnastoletnia dziewczynka od zawsze mieszkajaca w Wiel-
kiej Brytanii, jej rodzice, podobnie jak rodzice pozostatych dziewczynek,
sa Polakami. Warto podkresli¢, iz rodzice V. klada nacisk na mowienie
w domu po polsku, co odgrywa trudna do przecenienia role w utrzyma-
niu znajomosci jezyka polskiego, a takze dokladaja staran, aby wraz
z V. kilka razy w roku odwiedzi¢ rodzine w Polsce. Niestety, regularne
wizyty nie zdotaly zachecic¢ dziewczynki ani do czytania, ani do pisania
po polsku — w ankiecie zaznaczyla, ze bardzo rzadko czyta i pisze w tym
jezyku. Powodem takiego stanu rzeczy, podobnie jak u poprzednio opi-
sywanej K., jest oczywiscie edukacja w jezyku angielskim, ktéra spowo-
dowala, iz to wlasnie ten jezyk stal sie dla V. funkcjonalnie pierwszym,
w ktorym woli czytac i pisac, jezyk polski zas to dla dziewczynki jezyk
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domowy, w ktorym komunikuje sie z najblizszymi. Warto jednak pod-
kresli¢, iz V. lubi pisac¢ po polsku i subiektywnie uwaza, iz z pisaniem
po polsku nie ma wiekszych trudnosci, choc¢ jak przyznaje — gramatyka
sprawia jej pewne problemy. Co wigecej, V. postrzega pisanie jako spraw-
nos¢ przydatna i to motywuje ja do nauki.

PRZYKLAD PRACY V.

[1] Od dawna chciatam zostac¢ aktorke w scenie bo to mi bardzo sie interesowato
od dawna. [2] To jest moja najwazniejsza praca, bo tez jest tatwe i czuje bardzo
dobrze jak robie przedstawienie nawet w szkole i tez bylam bardzo dobra na moja
role w przedstawieniu.

[3] Przedtem chciatam by¢ stewardesem, ale myslatam ze bedzie nie takie latwe
bo bym musiala duzo jezykow nauczyc¢ i mysle ze to jest jusz za pojzno noto jusz
chcialam zostac¢ zeby gra¢ w scenie ale w teatrze bo w filmach nie jest takie latwe
troszeczke trudne bo tam bym musiala znajsz¢ jakas agencje i doktadnie niebym
wiedziala nawet gdzie ta agencja by byta.

[4] Te miejsce na aktorka jest w teatrze bo méj przedmiot Performing Arts jest
aktowac w teatrze by my raz mialySmy lekcje o teatr i poszliSmy tez na wycieczke
do teatru gdzie bylo w Richmond nie jest taki duzy teatr jak globe teatr czy teatry
w Londynie bo sa tam duzo teatrow w Londynie. [5] I tez bym zarobita pieniedzy
zeby miec¢ troszeczke duzo i w teatrze moge duzo wyrobic.

[6] Ja bym chciata zosta¢ bardzo dtugo w teatrze zeby tam gra¢ bo mi to sie
bardzo interesuje i tez moge zrobi¢ dobra prace tam ale tez bym musiata uczy¢
i wiedzie¢ moje linii w script bo to jest troszeczke tatwo bo tam moze by¢ bardzo
duzo i niewiem ile linii by starczy¢ ale to i tez bedzie bardzo fajnie i tez bym nie
chciata zmienic¢ prace na to bo bym zaluwata ze zmienitam.

[7] Ja bede kontinuowac na ta karier bo ja to bardzo bym nie chciata przestac i ja
tez bede brata Performing Arts przedmiot na A-levels bo bedzie mi duzo praktyki
na przyszly swiat i potem bedzie mi tatwie;.

Pomimo pozytywnego stosunku dziewczynki do jezyka polskiego i do
sprawnosci pisania poziom opanowania przez nig jezyka nie jest zbyt
wysoki, a w wypracowaniach pojawiaja sie liczne interferencje, takie jak
kalki sktadniowe z jezyka angielskiego, na przyklad: Co wazne dla mnie,
jest ubierania co pasuje do mnie jak dzinsy... duzo ludzie ubierajq sie na
dzinsy... Ale mojq opiniq o modach jest ze bardzo ladne jest zeby ubie-
ra¢ sie na nowych ubraniach... czy tez bledy w produkcji objawiajace sie
zastepowaniem wyrazow polskich angielskimi, np. aktowaé w teatrze
zamiast graé w teatrze, wiedzie¢ moje linii w script zamiast znaé moje li-
nijki w scenariuszu. W pracach V. daje sie przede wszystkim zauwazy¢
rozchwianie kategorii rodzaju oraz przypadka, co jest juz widoczne na
poziomie grupy nominalnej, na przykltad: na catej Swiecie / w kazdej
czasie / tatwe praca / twarz bialy /, a takze pomiedzy grupa nominalna
a odpowiednikami zespolenia, takie jak w nastepujacym przyktadzie: (...)
ja bym chciala podziekowaé za Twoj list ktére mi wystatas / (...) bo sa
bogatych ludzi, ktére tam mieszkaja / Jablko, ktéra byla z trucizng brata
te jabtko do reki i ugryzta go. Rozchwianie kategorii rodzaju i przypadka



JEDNA SZKOLA, JEDNA KLASA, ALE CZY TAKI SAM JEZYK POLSKI?... 61

niesie ze soba kolejne konsekwencje; jedna z nich jest niespelnienie ocze-
kiwan akomodacyjnych czasownika przez grupe rzeczownikowa i przy-
jecie przez te ostatnia nieodpowiedniej formy przypadkowej: chciatam
zostac aktorke / kontinuowad karier / wiedzie¢ moje linii w script / ile linii
by starczyé / kontinuowad na ta karier / zarobila pieniedzy / nie lubiata
krélewnej Sniezki / miala czarodziejskq lusterko / ta bajka jest bardzo
dobra bajka. Podobna niezgodnos¢ mozemy zaobserwowaé¢ w relacjach
podmiotu z orzeczeniem, pomiedzy ktorymi zachodzi akomodacja obu-
stronna. Tymczasem w badanych pracach V. czesto spotykanym bledem
jest wlasnie niezgodnosc¢ rodzajowa pomiedzy podmiotem a orzeczeniem,
szczegblnie w liczbie mnogiej, tak jak ma to miejsce w nastepujacych
przyktadach: kobiety tylko nosili sukienki / dzieci powinien miaé komorki
/ Potem jak krasnoludki juz wrécili z pracy, widziaty krolewnej $nieszki
w podtodze i zaptakali sie (...) / Krélewna Snieszka zrobili krasnoludki
jesé a potem taricowali i miaty fajny czas, zatem odroznienie rodzaju me-
skoosobowego od niemeskoosobowego stanowi dla dziewczynki powazny
problem, podobnie jak dla wiekszosci dzieci wychowanych w Wielkiej
Brytanii. Zrodlem problemow jest tutaj prawdopodobnie jezyk angielski,
w ktérym brak podziatu kategorii rodzaju na mesko- i niemeskoosobowy.
W pracach V. daja sie takze zauwazy¢ problemy z wybraniem odpowied-
niej formy zaimka, na przyklad mi interesowalo / mama mi odebrata ze
szkoly / zabraé od niej komérke /, cho¢ nie sa to bledy bardzo czeste.

Kolejny bardzo powazny obszar trudnosci, rowniez typowy dla dzieci
polonijnych, stanowia tak zwane wyrazenia przyimkowe. W wypracowa-
niach V. w zasadzie trudno odnalez¢ przyimki wybrane zgodnie z ocze-
kiwaniami rzeczownika badz czasownika. Co wigcej, w sporej liczbie
wypadkow rzeczownik wystepujacy po poprawnie wybranym przyimku
umieszczony zostaje w nieprawidlowym przypadku, tak jak ma to miej-
sce w nastepujacych przykladach: lekcje o teatr / bytam na sytuacje /
/ubieraé sie na co$ nowego / zmieniac do co$ nowego / ja lubie méj pokoj
na takim kolorze / spadta do podtogi / wzigtl na konik, co tylko potwier-
dza obserwacje o niedostatecznym opanowaniu przez dziewczynke pol-
skich zasad sktadniowych.

V. wykazuje sie takze nieznajomoscig zasady, iz w konstrukcjach
z przyslowkiem okreslajacym ilos¢ czasownik powinien wystapic¢ w liczbie
pojedynczej. Dziewczynka konsekwentnie umieszcza go w liczbie mno-
giej: sq duzo mody / duzo ludzie ubieraj / sa duzo teatréw, co, podobnie
jak poprzednio opisywane bledy, jest zjawiskiem typowym wsréd dzieci
z Wielkiej Brytanii, u ktérych umieszczenie czasownika w liczbie mnogiej
zamiast w liczbie pojedynczej ma miejsce w wyniku interferencji z jezyka
angielskiego, w ktorym bez wzgledu na obecnos¢ przystowka liczba rze-
czownika i czasownika jest taka sama, np. There are many people.

Jedna z cech idiolektu V., rowniez charakterystyczna dla wielu dzieci
polonijnych, jest konsekwentne umieszczanie morfemu -by, budujacego
tryb przypuszczajacy, w prepozycji do czasownika (por. zdania 4-6), co
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wraz z negatywnymi wynikami testu sprawdzajacego opanowanie trybu
przypuszczajacego pokazuje, ze jest to jeden z najpowazniejszych proble-
mow wsrod dzieci polonijnych.

W pracach V. zwraca réwniez uwage obecnos¢ zaimka zwrotnego
sie w miejscach, w ktorych nie jest konotowany przez zaden skladnik
zdania. Wydaje sie, iz ten doS¢ czesto powtarzajacy sie btad u badanej
dziewczynki wynika z braku znajomosci funkcji tego zaimka zwrotnego.
W wypracowaniach V. widoczne sa takze interferencje leksykalne z je-
zyka angielskiego, pelne angielskich zapozyczen oraz adaptacji, takie jak
na przyktad: aktowaé w teatrze / wiedzieé linii w script / brata Perfor-
ming Arts przedmiot na A-level / kontaktowadé kogos na cos waznego [sze-
rzej o adaptacjach por. Sekowska 1991, 1994|.

Uwage zwraca réowniez interesujaca sklonnos¢ V. do budowania bar-
dzo dlugich wypowiedzen, bedacych w istocie luznymi zestawieniami,
ktorych zrozumienie dodatkowo utrudnia bardzo skromna interpunk-
cja. Wiekszos¢ wypowiedzen w pracach dziewczynki stanowia w zasadzie
potoki skladniowe, co jest doskonalym przykladem tego, czym skutko-
wac moze obecnosc¢ potocznej mowionej odmiany jezyka i jego zasad
kompozycyjnych w tekscie pisanym. Podczas ustnego opowiadania bez
wiekszych problemow i bez szkody dla jasnosci tekstu plynnie mozna
przeskakiwac z tematu na temat, przechodzi¢ od terazniejszosci do prze-
szlosci i z powrotem. Niestety, zastosowanie tych dzialan w tekscie pi-
sanym powoduje, ze przy takim nagromadzeniu bledow gramatycznych,
braku odpowiedniej interpunkcji i wyrazow taczacych poszczegolne ele-
menty skladniowe tekst zlewa sie w jeden, trudny do zrozumienia przez
czytelnika potok stow. Wida¢ wyraznie, iz V. brak dyscypliny sktadnio-
wej — umiejetnosci niezbednej zwlaszcza w wypadku niezbyt wysokiej
kompetencji jezykowej. Wydaje sie takze, ze dziewczynka, mimo stoso-
wania pewnych zabiegow kompozycyjnych, nie zdaje sobie sprawy z za-
sadniczych réznic pomiedzy wypowiedzia ustna a pisemna, na przykiad
z koniecznosSci wczesniejszego przemyslenia tematu i napisania tekstu
zgodnie z ustalonym planem, czy tez z koniecznosci spéjnego i logicznego
potaczenia ze soba nastepujacych po sobie tematow.

Z., POL BRYTYJKA, POL POLKA

Z., podobnie jak V., przez cate swoje czternastoletnie zycie mieszkata
w Wielkiej Brytanii. Jednak, w przeciwienstwie do V., Z. pochodzi z ro-
dziny mieszanej, co oznacza, ze jej mama jest z pochodzenia Polka, ojciec
— Brytyjczykiem. Nie dziwi zatem, iz w domu Z. w wiekszosci mowi sie po
angielsku, a wizyty w Polsce ograniczajg sie do jednej w roku. Dla Z., po-
dobnie jak dla V., jezyk polski jest jezykiem etnicznym, a zatem bardzo
rzadko w nim czyta i pisze. Pisanie po polsku dziewczynka postrzega jako
czynno$¢ trudna, niezbyt lubiana, niespecjalnie przydatna, w ktorej naj-
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trudniejszy element stanowi gramatyka. Okazuje sie jednak, ze niezbyt
pozytywny stosunek do sprawnosci pisania oraz znacznie rzadsze niz
w wypadku uprzednio badanych dziewczynek postugiwanie sie jezykiem
polskim w domu, jak réwniez pochodzenie z rodziny mieszanej, nie musi
wcale oznaczad, iz jezyk polski zostanie gorzej opanowany niz u uczennic
majacych bardziej intensywne kontakty z jezykiem polskim. Jak poka-
zemy na przykltadzie Z., moze by¢ wrecz odwrotnie! Okazuje sie, ze uczen
zdajacy sobie sprawe ze swej ograniczonej kompetencji w jezyku polskim
bardziej niz pozostali rowiesnicy przyklada sie do nauki i zwraca szcze-
g6lng uwage na te aspekty jezyka, o ktorych wie, ze ma z nimi problemy.

PRZYKLAD PRACY Z.

Czes¢ Melissa!

[1] Jak sie masz? U mnie wszystko dobrze jest. [2] W poprzednim listu, zapytatas
mnie o mo6j dom.

[3] M6j dom jest nie duzy ale nie matly i lezy w Wimbledon, w Londynie. [4] M6j
dom ma 9 pokdj i ogréd maty. [5] Nie mamy duzo zmianow w moéjej domie, ale
ostatni zmian ktéry bylo to byl w ogrodzie. [6] Mama poruszyta wszystko do innych
miejsce, i teraz ogrod wyglada wieksza.

[7] Mam swoj pokdj w mojego domu. [8] Mysle ze jest dobrze miac¢ pokéj dla
tobie poniewaz masz miejsce tylko dla sobie i tez nie musisz podzieli¢ wszystko
z siostrem albo bratem. [9] Wedlug mnie, nie ma nic zte o mie¢ pokoj tylko sobie.
[10] Dzielnica gdzie ja mieszkam jest cichy ale blisko sklepéw i blisko transport
do Londynu. [11] W Wimbledonie sa duzo rzeczy na zrobienie na przyklad mozesz
iS¢ po sklepach, mozesz i8¢ do kina i mozesz iS¢ do jednych z wielow parkéow
w Wimbledonie.

[12] Mysle ze nie jest duzo co nalezaloby robi¢ aby mieszkancom zylo sie lepie;j.
[13] W przyszlosci chcialabym mieszka¢ w duzym domku, albo w Zakopanie,
albo w Wimbledonie gdzie mieszkam teraz to chciatabym mieszkac z kolezankami
i z David Tennant.

[14] A ty? [15] Opis sw6j dom. [16] Chcialabym wiedzi¢ jak twéj dom wyglada
teraz, bo nie widzialam na tak dtugo. Uciski, Z.

W przeciwienstwie do V. u Z. sporadyczne bledy z zakresu braku
zgodnosci pod wzgledem rodzaju wewnatrz grup nie pozwalaja na stwier-
dzenie procesu rozpadu tej kategorii. Owszem, zdarza sie, iz dziewczynka
blednie okresla rodzaj rzeczownika, lecz jest to zjawisko pojawiajace sie
w pracach sporadycznie. Rownie rzadko pojawiaja sie niezgodnosci w re-
lacjach podmiot — orzeczenie, jesli juz wystepuja, to najczesciej w liczbie
mnogiej, na przyklad: dzieci powinni mieé¢ komoérki czy Mam kilka marki,
ale to jest tylko bo podobato mi sie wyglad ubrania, i nie ze byli marki
wazne. Rowniez w teScie dziewczynka wybierata formy meskoosobowe
zamiast niemeskoosobowych i na odwrot. Jednak mozna powiedziec, ze
Z. dosc¢ dobrze sobie radzi z podstawowymi konstrukcjami sktadniowymi.
Niestety, znacznie gorzej jest z wypadkami, w ktérych zachodzi koniecz-
nos¢ wypelnienia oczekiwan akomodacyjnych czasownika lub innych
elementow nadrzednych, takich jak liczebnik, przez pozostate sktadniki
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w zdaniu: nie obchodzi mnie inne marki / nikt nie ma lepsze ubrania / boi
sie wszystko / wyrazié sobie / prowadzi¢ autem / Chciatabysz wiedzied,
co mysle o twoj problem? / mam 9 pokdj / mam kilka marki. Jak widac
z zamieszczonych przykladow, dziewczynka nie zna rekcji uzywanych
przez siebie czasownikow i umieszcza grupe adwerbialna w zupelnie do-
wolnych formach, wsrod ktorych dominuja formy mianownikowe. Moze
to oznaczagd, iz pod wplywem jezyka angielskiego w idiolekcie dziewczynki
dochodzi do stopniowego zaniku kategorii przypadka.

Podobnie jak u V., w pracach oraz tescie gramatycznym Z. zauwa-
zalne sa bledy w wyborze odpowiedniego przyimka, na przyklad: o wy-
razenia wtasnym stylu / wypadek z samochodem / zadzwonié na taxi /
/ zaplacié¢ dla komérki. Wyniki testu sugeruja, ze Z. ma trudnosci w do-
borze przyimka ruchu i lokalizacji, albowiem w obu zadaniach w tescie
popelnita wiele btedoéw. Oprocz klopotéw z wyborem odpowiedniego przy-
imka Z. ma tez problemy z umieszczeniem nastepujacej po przyimku
grupy rzeczownikowej w odpowiednim przypadku, na przyktad: moja
mama jest w $rednim wzrost / przeczytacé o Twdj problem / jezdzié na
konie / i$¢ na zakupach / miaé pokdj dla tobie/ w mojego domu / z marki
lub bez, co potwierdza teze o trudnosciach Z. w wyborze odpowiedniego
przypadka, a potem wtasciwych koncowek w akomodowanej grupie.

W pracach Z. daje sie takze zauwazy¢ problem z wlasciwg odmiana
zaimka osobowego ty oraz zaimka zwrotnego sie w pierwszej i drugiej
osobie liczby pojedynczej (por. zdania 8-9). Co ciekawe, zadanie V w te-
Scie Z. wykonala bezblednie, co moze z jednej strony oznaczac, ze bierna
znajomos$¢ fleksji zaimkow jest u niej lepsza niz czynna, z drugiej zas
bardzo prawdopodobne, iz test, badajacy wybiérczo pewne zagadnienia,
nie uchwycil charakterystycznych dla tej dziewczynki trudnosci.

W pracach Z. zdarzaja sie co prawda wykolejenia skladniowe, takie
jak na przyktad: Dzieci powinni mie¢ komérki, bo rodzice zawsze bedaq
martwié, ale z komérkq one moga sprawdzié¢ ze nic sie nie stalo, oraz
kiedy dzieci beda w domu, lecz generalnie wystepuja one w pracach
rzadko. Dzieje sie tak dzieki wiekszej niz u V. dyscyplinie w budowaniu
spojnego tekstu, co objawia sie przewaga zdan dwu- i trzykrotnie zto-
zonych oraz interpunkcja duzo sprawniej stosowana, cho¢ oczywiscie
daleka od tego, by uznac ja za w pelni poprawna. CzesSciej niz wykole-
jenia pojawiaja sie za to pewne, nazwijmy to, niezrecznosci skladniowe,
takie jak na przyklad w zdaniu: Na waznq okazje wystroje sie, czy kiedy
spotkam z znajomich mysle o czym mam na sobie, ale nie obchodzi mnie
marki. Zdania takie, z powodu bledéw gramatycznych nie brzmig zbyt
dobrze, ale po wprowadzeniu odpowiednich poprawek, przede wszystkim
po poprawieniu spéjnosci miedzy poszczegdlnymi grupami, z powodze-
niem tworzylyby logicznie zbudowane zdania. Warto rowniez zauwazyc,
ze wszystkie teksty dziewczynki zostaly zbudowane zgodnie z wyznacz-
nikami gatunkow, maja odpowiedni wstep, rozwiniecie i zakonczenie,
a nowe mys$li oddzielone sa za pomoca osobnych akapitow.
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Na zakonczenie trzeba jeszcze podkreslic, iz we wszystkich pracach Z.,
mimo znacznie mniej intensywnego kontaktu z jezykiem polskim, bardzo
niewiele odnalez¢ mozna interferencji leksykalnych. Fakt ten oraz omo-
wione prace dziewczynki dowodza, ze czestotliwos¢ kontaktu z danym
jezykiem wcale nie musi w wypadku dzieci polonijnych przesadzac
o stopniu znajomosci jezyka. W wypadku Z. wystarczyta pilnos¢, doktad-
nos¢ w wykonywaniu polecenia oraz swiadoma praca nad jezykiem. Co
wiecej, jak pokazaly prace Z., dobra organizacja tekstu moze sprawic, iz
usterki jezykowe stang sie mniej widoczne.

SZANSE NA UTRZYMANIE I ROZWOJ SPRAWNOSCI PISANIA

Wydaje sie, ze wybrane idiolekty pokazaly, jak réozny moze by¢ sto-
pien opanowania jezyka wsrod dzieci, bedacych w podobnym wieku
i nieraz uczeszczajacych do tej samej klasy. W wypadku dzieci dwuje-
zycznych czesto podkresla sie, iz bardzo istotny w procesie opanowania
jezyka etnicznego jest dom rodzinny, w ktérym rodzice konsekwentnie
mowig wylacznie w jezyku polskim. Tymczasem okazalo sig, iz postu-
giwanie sie w domu przez rodzicow jezykiem angielskim w zaden spo-
so6b nie przesadza o stabym opanowaniu jezyka polskiego, a zwlaszcza
sprawnosci pisania. Jak pokazatl przyklad Z., przy odpowiedniej mo-
tywacji dzieci pochodzace z rodzin mieszanych moga opanowac nie-
ktore aspekty sprawnosci pisania w podobnym, a nawet pod pewnymi
wzgledami lepszym stopniu niz dzieci rozmawiajace z rodzicami wy-
lacznie w jezyku polskim. Aby dobrze pisa¢ po polsku, nie wystar-
czy dobrze znac jezyk (choc¢ oczywiscie jest to najwazniejszy element),
trzeba takze mie¢ wiedze z zakresu kompozycji i redakcji tekstu, do
ktorej dzieci z Polski zdaja sie nie przywiazywaé wiekszej wagi. Na
przyktadzie prac Z. widac, jak wiele moze dac pracy jej zaplanowanie,
wlasciwa kompozycja oraz dyscyplina skladniowa, polegajaca miedzy
innymi na unikaniu wypowiedzen wielokrotnie ztozonych, w ktérych
najtatwiej popetnic blad.

Dzieci niedawno przybyle z Polski na tle swoich wychowanych
w Wielkiej Brytanii kolegow i kolezanek na pierwszy rzut oka wypadaja
Swietnie, z czego prawdopodobnie same zdajg sobie sprawe. Niestety,
samozadowolenie to sprawia, ze nie sa chetne do wkladania wiekszego
wysitku w nauke jezyka polskiego niz to konieczne. Brak odpowiedniej
motywacji do nauki sprawil, ze w niektorych badanych wypadkach roz-
woOj sprawnosci pisania stanal w miejscu. Istnieje catkiem spore praw-
dopodobienstwo, iz brak odpowiednich ¢wiczen pisemnych przyczyni sie
do tego, ze nawet pierwsza z badanych dziewczynek, ktorej poziom zna-
jomosci jezyka niewiele odbiega od poziomu jezykowego oséb z Polski,
moze z biegiem lat spedzonych na emigracji mie¢ problemy z prawidto-
wym napisaniem tekstu w jezyku polskim.
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Analiza idiolektow pokazata rowniez, jak zmienia¢ sie moze poziom
opanowania jezyka etnicznego pod wplywem roznych czynnikéow, ta-
kich jak na przyktad liczba lat spedzonych poza Polska, jezyk uzywany
w domu, czestotliwos¢ i jakos¢ kontaktow z jezykiem polskim czy mo-
tywacja do nauki. Najwazniejszym z nich w wypadku badanych dzieci
wydaje sie czas. Okazalo sie, iz 6 lat przebywania na emigracji stanowi
pewnego rodzaju granice. To wlasnie bowiem od tego momentu dzieci
zaczynaja miec znaczace problemy z jezykiem polskim, cho¢ oczywiscie
zdarzaja sie wyjatki. Wydawac by sie moglo, iz szeScioletnia emigracja
nie powinna doprowadzi¢ do znacznego ograniczenia kompetencji ko-
munikacyjnej w danym jezyku, zwlaszcza ze badane dzieci opuszczaly
Polske w wieku 6-7 lat, a wiec z opanowanym systemem gramatycznym
jezyka polskiego [Shugar, Smoczynska 1980; Luczynski 2004]. Jednak
opanowania gramatyki danego jezyka nie nalezy myli¢ z opanowaniem
calej skladni, ktora jest pojeciem bardzo szerokim. Niektore zagadnie-
nia skladniowe wymagajq dalszego doskonalenia, co pokazuje chociazby
Podstawa programowa z komentarzami, t. 2: Jezyk polski w szkole pod-
stawowej, gimnazjum i liceum. Porownujac wymagania dotyczace ksztat-
cenia jezykowego w szkole podstawowej i gimnazjum, mozna stwierdzic¢
wyraznie, iz takie umiejetnosci jak swobodne stosowanie réznorodnych
schematéw skltadniowych oraz poprawnych zwigzkow skladniowych, za-
miany mowy zaleznej na niezalezna lub konstrukcji biernej na czynna,
a takze prawidlowe operowanie szykiem wyrazow, podlegaja ksztalceniu
rowniez u starszych uczniow. Jesli zas uczniowie w Polsce wymagaja
dalszego ksztalcenia jezykowego, to tym bardziej potrzebuja go polscy
uczniowie za granica.

Tymczasem sktadnia badanych dzieci, czy to niedawno przybylych
z Polski, czy to wychowanych w Wielkiej Brytanii, jest uboga, poniewaz
w wielu wypadkach dochodzi do zatrzymania jej rozwoju lub tez, w wy-
padku dzieci niedawno przybylych z Polski, do jej regresu. Dzieje sie tak
glownie za sprawa edukacji w jezyku angielskim, a co z tym zwiazane,
rzadszego kontaktu z pisana, standardowa odmiang jezyka polskiego.
Jesli zas dzieci nie pisza po polsku, ich znajomos¢ skladni ogranicza sie
do tej uzywanej w potocznej, moéwionej odmianie jezyka, ktora, jak wia-
domo, znacznie sie r6zni od sktadni tekstow pisanych. Bledne jest zatem
zalozenie, ze w rodzinach, w ktérych moéwi sie wylacznie w jezyku pol-
skim, dzieci dobrze opanuja jezyk polski. Dobrze opanowac moga jedynie
jego odmiane moéwiona. Tymczasem opanowanie pisanej odmiany jezyka
wymaga podjecia dodatkowego wysitku. Co wiecej, sprawnos¢ pisania
jest ta sprawnoscia, ktoéra, jak sie okazuje, opanowac jest najtrudnie;j.
Jak zwraca uwage W. Miodunka [2013], sprawno$¢ pisania jest wsrod
0sob zdajacych panstwowy egzamin certyfikatowy z jezyka polskiego (do
ktorego przystepuja nie tylko obcokrajowcy, ale tez osoby polskiego po-
chodzenia) sprawnoscia najgorzej opanowang. Cho¢ autor nie wskazuje
przyczyny tego zjawiska, domyslac¢ sie mozna, iz najpowazniejsza z nich
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jest po prostu brak nalezytego nauczania tej sprawnosci. Dlatego tak
wazne jest, aby zaréwno w wypadku dzieci polonijnych, jak i w wypadku
obcokrajowcow sprawnosci tej nauczac.
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The same school, the same class, but is the Polish language the same?
— about diverse levels of acquisition of Polish among children
of Polish descent on the example of essays written by children
living in Great Britain

Summary

Children of Polish descent living outside Poland acquire the Polish language
to varying degrees, which results from diverse family circumstances, the number
of years spent abroad, and motivation to learn the language, as well as individual
learning capabilities. The author intended to demonstrate how considerable the
differences among children who not infrequently go to the same class in the
Saturday school might be by analysing four selected idiolects. In order to obtain
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as complete information about the examined persons as possible, the author
decided to apply several different research techniques, such as analysis of five
essays written by each student, a survey questionnaire which they completed,
and a grammatical and syntactic test which they took. The results of the
conducted analysis confirmed significant differences as to use of syntax between
children born in England and those who have immigrated there recently. On the
other hand, the examinations showed that the syntax of both groups of children
was poor because the majority of them did not acquire the written variety of the
language well. Moreover, in the case of the children who have recently come to
the British Isles, gradual regression of competence in Polish is expected due to
limited contact with the language.

Trans. Monika Czarnecka
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PRZEPONA NADAJE MOCY SLOWOM {(...)
- WIEDZA STUDENTOW POLONISTYKI
Z ZAKRESU EMISJI GLOSU (REKONESANS)

Emisja glosu zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Nauki i Szkolnic-
twa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 roku w sprawie standardoéw
ksztatcenia przygotowujqacego do wykonywania zawodu nauczyciela
jest na studiach przedmiotem obowiazkowym dla os6b ubiegajacych sie
o uprawnienia dydaktyczne. Po zakonczeniu ksztalcenia przygotowuja-
cego do wykonywania zawodu nauczyciela absolwent dysponuje w zakre-
sie emisji glosu podstawowa wiedza o funkcjonowaniu narzadéw mowy.
Ma réwniez umiejetnosci ekonomicznego emitowania glosu.

Gros uczelni wyzszych w Polsce zajecia z emisji glosu proponuje takze
— w ramach przedmiotow fakultatywnych realizowanych na studiach li-
cencjackich lub magisterskich czy specjalnosciach logopedycznych — po-
zostalym swoim studentom. Ponadto obserwuje sie¢ obecnie tendencje do
dbalosci o wlasny wizerunek jako mowcy. W zwiazku z tym wiele osrod-
kow i firm szkoleniowych prowadzi zajecia z autoprezentaciji, stylistyki,
retoryki praktycznej, emisji gtosu, impostacji, dykcji czy artykulacji. Sto-
sowne kursy najczesciej adresowane sa do oséb, ktére na co dzien pra-
cuja glosem lub planuja w przysztosci wykonywanie takiego zawodu.
Dodatkowo tworzone sa liczne strony internetowe,! poprzez ktore adepci
emisji glosu moga weryfikowac zakres swojej wiedzy.

Osoby rozpoczynajace studia maja oczywiscie podstawowy zaséb in-
formacji wynikajacy z podstaw programowych obowiazujacych we wcze-
Sniejszych etapach ksztalcenia. Absolwenci szkét Srednich egzaminem
dojrzatosci legitymizuja swoje wyksztatcenie. Stad tez mozna sie spodzie-
wagé, ze kandydaci na studia na kierunku filologia polska maja wiedze
(zazwyczaj w stopniu rozszerzonym) w zakresie tresci polonistycznych.

Przedmiotem niniejszego artykutu jest analiza anonimowych ankiet?
przeprowadzonych na poczatku pazdziernika 2012 roku na reprezenta-
tywnej probie (blisko 200) studentéw studiow dziennych I roku filologii

1 Poréwnaj np. http://www.easyvoice.pl czy http://emisjaglosudlanauczy-
cieli.pl [dostep 15.01.2013].

2 Do ankiety mogly przystapi¢ osoby majace wyksztalcenie muzyczne,
a takze Spiewajace w chorach lub zespotach muzycznych.
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polskiej na poznanskim uniwersytecie. Celem badan byla weryfikacja
stanu wiedzy z zakresu podstawowych zagadnien emisji glosu wsréd
osob, ktore takiego kursu jeszcze nie ukonczyly i nie uczestniczyly w za-
jeciach z fonetyki, fonologii i morfonologii. Przedstawione w artykule
wyniki analizy wypowiedzi studentow mozna uznac za interesujace z do-
kumentacyjnego punktu widzenia i szczegolnie cenne z tego powodu, iz
pokazuja, jak niezmiernie wazna jest precyzja (przy zachowaniu obra-
zowosci) w thumaczeniu rudymentarnych pojec¢ dyscypliny. Moga one
postuzy¢ takze wykladowcom tego przedmiotu, ktorzy wiedze z zakresu
emitowania glosu i teorii fonetyki beda ugruntowywac, a nierzadko i od-
wolywac sie do niej.

Ankieta zawierala wylacznie nastepujace pytania otwarte:

1. W jaki sposob powstaje gltos?

2. Co to jest przepona? Jaka pelni ona funkcje w emisji gtosu (méwio-
nego/Spiewanego)?

3. Prosze podac definicje emisji glosu. Czym zajmuje sie ta dyscyplina?

4. Jak rozumiesz terminy dykcja i artykulacja?

5. Prosze podac cechy dobrze emitowanego gtosu.

Na pytanie pierwsze odpowiedziala znakomita wigkszos¢ ankietowa-
nych oséb. Zazwyczaj byly to odpowiedzi poprawne, najbardziej typowe
i przewidywalne. Wedlug studentéw glos powstaje:

*  poprzez wprawienie w drganie strun gtosowych pobudzonych strumie-
niem powietrza;?

* przy wydychanym powietrzu przedostajacym sie przez struny gto-
sowe;

*  w wyniku drgania strun gtosowych na odpowiednich czestotliwo-
Sciach.

Pojedyncze osoby nie zawsze precyzyjnie konstatowaty, ze glos:

* powstaje w krtani z udziatem jezyka, podniebienia twardego, je-
zyczka, zebow, dziagset;

* tworzy sie, gdy powietrze z ptuc przechodzi przez krtan i wprawia
w wibracje struny glosowe, nastepnie przechodzi przez gardto oraz
Jjame ustng w postaci dzwieku,

* jest wynikiem wydychanego powietrza przez kolejne elementy uktadu.
Powietrze z ptuc przemieszcza sie m.in. przez struny glosowe i w za-
leznosci od stopnia ich napiecia, odlegtosci od siebie itp., a nastepnie
uwarunkowan narzadu mowy, tj. polozenie jezyka, utozenie warg,
ksztaltuje sie dzwiek.

Wsrod ankietowanych byly osoby, ktére znaly role podparcia prze-
ponowego (appoggio) w poprawnym emitowaniu dzwiekéw, jednak ich
wiedza okazala sie falszywa lub niepelna. Mozna to interpretowac jako

3 Wszystkie cytowane w artykule fragmenty wypowiedzi ankietowanych re-
spondentow przytaczam w oryginalnej formie.
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wynik rutynizowania sposobu przekazywania pojec i postugiwania sie

przez emisjologéow utartymi, obrazowymi, skroétowymi, ale potocznymi,

czyli dalekimi od naukowosci wyrazeniami, ktore przez laikéw przyjmo-

wane sa zbyt dostownie i nieSwiadomie przekazywane dalej (por. Spiewaj

na przeponie, mow na oddechowym podparciu, podeprzyj sie na szma-

cie). W zwiazku z powyzszym studenci udzielali niekiedy falszywych od-

powiedzi typu:

*  Glos powstaje przez przekazanie bodzcow od mézgu i wydobycie
go przez przepone [tuidalej podkreslenia moje: K. B.];

e Powietrze, ktére ,wychodzi” z przepony napotyka
struny glosowe i wprawiajac je w drganie, ,,tworzy” glos;

*  Glos wydobywa sie z (krtani i) przepony. W zaleznosci jak jest ona wy-
éwiczona moze byc on bardziej, badz mniej czysty. Porownanie — $pie-
waczka operowa, a np. pracownica banku, ktéra przepony nie cwiczy.

Jedna z os6b shusznie poruszyla aspekt wysokosci glosu, ktory jest
pochodna masy wiazadetl glosowych (czyli ich grubosci, szerokosci i dtu-
gosci), jednak w wyniku niefortunnego sformutowania zaprzeczyta pod-
stawowym ustaleniom dyscypliny: Glos powstaje, gdy powietrze, ktére
pochodzi z ptuc dostaje sie do strun gtosowych i je porusza. Woéwczas
tworzaq sie dzwieki wysokie, niskie, w zaleznos$ci od tego, jakie
struny gltosowe sq poruszane {(..)

Kilkoro studentéw udzielito blednej odpowiedzi: glos powstaje w wy-
niku przeplywu powietrza poprzez nagtosnie; z pomocg strun
dzwiekowych (sicl); gdy powietrze przechodzi z ptuc, dzieki od-
powiednim ruchom strun formulowane saq stowa.

Na pytanie o powstawanie gtosu mozna udzieli¢ kilku prawidtowych
odpowiedzi. W zaleznosci od wyksztalcenia podstawowego osoby prowa-
dzacej kurs emisji glosu na plan pierwszy wysuwane moga by¢ rozmaite
aspekty zagadnienia, ktore faworyzuja definicje medyczne, ujecia lingwi-
styczne badz pragmatyczne. Fonetycy rozktadaja proces powstawania
glosu na piec jednakowo waznych, niezbednych faz. Najpierw w mozgo-
wym oSrodku ruchowym mowy powstaje wyobrazenie, impuls, ktory po-
rusza organy glosowo-artykulacyjne. Potem ruchy wigzadet glosowych
(pobudzone ciSnieniem podglosSniowym) w krtani wywoluja wibracje fal
powietrznych. Do fazy fonacyjnej dotacza wowczas aparat artykulacyjny.
Powstaly w ten sposob dzwiek zwielokrotniony w przestrzeniach rezona-
cyjnych jest transmitowany droga przewodnictwa powietrznego i kost-
nego. Zachodzi woéwczas zjawisko propagacji dzwieku. Rozchodzi sie
on miedzy innymi do osrodka audialnego, narzadu stuchu, czyli ucha.
Wreszcie za pomoca odpowiednich drég nerwowych dzwiek trafia do
mozgu, gdzie znajduje sie czuciowy, odbiorczy osrodek moéwienia, w kto-
rym powstaje wyobrazenie wypowiadanego dzwieku. Schematyczny opis
etapow powstawania glosu przedstawia ponizsza tabela.
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Tabela 1. Proces powstawania gloski*

I FAZA impuls nadawczy stadium nadawcze zjawisko psychiczne
P . stadium - . .

II FAZA wymowienie gloski artykulacyjne zjawisko fizjologiczne

III FAZA | rozchodzenie sie glosu | stadium transmisji zjawisko fizyczne

odbiér bodzca

IV FAZA stadium odbiorcze zjawisko fizjologiczne
akustycznego
uslyszenie i kontrola stadium odbiorcze o .
V FAZA gloski i kontrolne gloski zjawisko psychiczne

Podobnie konstatuje Witold Doroszewski:

(...) dialog przebiega w pieciu etapach. Moment pierwszy, w ktorym sie zjawia impuls
w osrodku moézgowym, jest momentem centralno-fizjologicznym (psychicznym), mo-
ment drugi stanowi realizacje peryferyczno-fizjologiczna tego impulsu, moment trzeci
sktada sie z procesow obiektywnych, fizycznych, w momencie czwartym dokonywaja
sie procesy fizjologiczne zaczynajace sie na peryferiach narzadéw zmystowych, a zmie-
rzajace ku ich osrodkom, w momencie piatym mamy do czynienia z faktem osrodko-
wym (psychicznym) [Doroszewski 1963, 35-36].

Wsrod innych teorii powstawania glosu warto przywola¢ koncep-
cje mioelastyczna, wedtug ktorej najistotniejsze w wytwarzaniu glosu
sa miesnie oddechowe i krtaniowe (wewnetrzne i zewnetrzne). Zrodtem
dzwieku sa struny glosowe wprowadzone w drgania o odpowiedniej cze-
stotliwosci przez shup wydychanego powietrza. Zmodyfikowane poglady,
ktore stanowia podstawe wspoélczesnej wiedzy o tworzeniu glosu, na-
zwano koncepcja kloniczng (neurochronaksyjna) lub teoria Raoula Hus-
sona z 1950 r. Podkresla ona aspekt neurofizjologiczny glosu ludzkiego:

(...) drgania strun glosowych wywolywane sa przez impulsy nerwowe wysytane przez

osrodkowy uktad nerwowy. Impuls nerwowy dochodzacy do krtani powoduje skurcz,

ktory otwiera szpare gtosni, rozkurcz powoduje natomiast jej zamkniecie. Czestotli-
wos¢ drgan strun glosowych odpowiada czestotliwosci impulséw nerwowych. Powie-
trze wydechowe stanowi jedynie oSrodek rozchodzenia sie fali dzwiekowej [Tarasiewicz

2006, 65].

Najnowsza teoria, laczaca oba spojrzenia, jest koncepcja aerodyna-
miczna (mioelastyczno-aerodynamiczna). Zgodnie z ta hipoteza w po-
wstawaniu tonu krtaniowego uczestnicza dwie nieantagonistyczne,
harmonijnie dzialajace ze sobag sily, tj. wibrujace struny glosowe oraz
miesnie sterowane przez osrodkowy uklad nerwowy.

Pytanie drugie bylo dwudzielne. Respondenci najczesciej opisywali,
czym jest przepona (lac. diaphragma), rzadziej formutowali odpowiedz
na temat pelnionych przez nia funkcji. Sporadycznie odpowiadali na

4 Koncepcje L. Roudeta opublikowana w dziele Eléments de phonétique
générale (Zasady fonetyki ogdlnej), Paryz 1910, w formie zestawienia tabelarycz-
nego przytaczam za H. Sobierajska [Sobierajska 1972, 10].
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oba pytania. Wedtug ankietowanych przepona® to specyficzny miesieri/
/ narzaqd: gtadki, poprzeczny. Jest umieszczony w ciele cztowieka. Moze
znajdowac sie: w podbrzuszu; pod plucami; pod zebrami, w klatce pier-
siowej; ponizej zotadka. Zgodnie z wiedza anatomiczna i histologiczna
przepona jest miesniem poprzecznie prazkowanym plaskim, ktéry od-
dziela jame brzuszna od jamy klatki piersiowej, dla ktorej stanowi Sciane
dolna. Przepona sklada sie z dwoch koput (prawej oraz lewej: polozonej
nieco nizej — na wysokosci piatej chrzastki zebrowej). Jest stabo uner-
wiona, dlatego jej automatyczne dzialanie odbywa sie poza Swiadomo-
Scia cztowieka.

W publikacjach z zakresu emisji glosu o przeponie pisze sie bardzo
czesto, ale z roznym stopniem doktadnosci:

Dolna Sciane klatki piersiowej, jakby ruchome jej dno, stanowi przepona, ktéra od-
dziela klatke piersiowa od jamy brzusznej. Przepona jest najsilniejszym miesniem
oddechowym. (...) ma ksztalt dwoch kopul zwréconych sklepieniem ku goérze. Jedna
z nich, wieksza, znajduje sie nad watroba, druga, mniejsza, nad zotadkiem. Przepona
graniczy od strony klatki piersiowej z oplucna, od strony jamy brzusznej z otrzewna
[Sobierajska 1972, 12].

(...) przepona jest miesniem w ksztatcie kopuly utozonym poprzecznie (...) i oddziela-
jacym klatke piersiowa od jamy brzusznej. Nie posiada ona czucia migeSniowego i dla-
tego jej ruchow nie odczuwamy, a wiec i na jej funkcje nie mozemy wywiera¢ wptywu
bezposredniego. Slyszane czasem wyrazenie o ,$piewaniu z przepony” jest wiec wy-
razeniem blednym. Wdech przepone automatycznie obniza, tak ze jej koputa kurczy
sie i naciska na wnetrznos$ci, co z kolei powoduje wysuniecie sie ku przodowi $ciany
brzusznej (zwanej tez powloka brzuszna). Wydech przepone automatycznie podnosi,
powoduje jej rozkurcz i cofniecie sie Sciany brzusznej [Zielinska 2002, 29].

Przepona oddziela jame piersiowa od jamy brzusznej. Jest ptaskim, bloniastym mie-
Sniem w ksztalcie kopuly czy dzwonu, tworzacym wysklepienie wcisniete w obreb
klatki piersiowej. Dolny brzeg przepony jest przyczepiony do mostka, zeber i krego-
shupa. Przez otwory w przeponie przechodza naczynia krwionosne, nerwy oraz przetyk.
(...) Praca przepony jest niezalezna od naszej woli i nie jest kierowana swiadomoscia.
Jej ruchow nie odczuwamy, mozemy jednak Swiadomie wptywac na pogtebienie, zwol-
nienie lub przyspieszenie oddychania, poniewaz praca przepony uzalezniona jest od
ruchéw zeber i miesni brzucha [Oczkos§ 2007, 25, 26].

Przemieszczanie sie przepony w dét pozwala na swobodne rozciggniecie sie zeber na
boki i wykorzystanie uzyskanej przestrzeni przez wydymajace sie powietrzem pluca
[Toczyska 2007, 55].

W stanie spoczynku przepona ma ksztalt czaszy. Ten najwiekszy pojedynczy miesien
w ciele jest przyczepiony po obwodzie do dolnych zeber klatki piersiowej, od mostka
i §ciany brzucha z przodu oraz do kregostupa z tytu. Dzieli horyzontalnie cialo na
dwie czesci. Kiedy oddech wplywa, przepona, splaszczajac sie, przemieszcza sie¢ w dét.
Kiedy oddech wyplywa, przepona podnosi sie w gore i nabiera ksztaltu stozkowatego.
(...) Do tej pory przepona byta przedstawiana jako gléwny miesienn oddechowy. Pod

5 Studenci zawsze odnosili sie wylacznie do przepony zlokalizowanej w sa-
siedztwie ttoczni brzusznej, zaden z badanych nie odwotat sie do wiedzy o przepo-
nie miednicowej (miesnie dna miednicy). Wiecej informacji na temat energetyki
przepony miednicy odnalezé mozna w ksiazce Spiewam solo i w zespole. Psycho-
fizjologia spiewu dla kazdego [Galeska-Tritt 2009].
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przepona nie ma dla niej zbyt wiele swobodnej przestrzeni, wiec kiedy wdychasz po-
wietrze i przepona sie obniza, zoltadek zostaje zepchniety w dol, a reszta wnetrznosci
zostaje przesunieta, aby zrobi¢ plucom wiecej miejsca [Linklater 2012, 71, 106, 197].

Jezeli chodzi o funkcje przypisywane diafragmie, to sa one (wedlug
studentow) przede wszystkim powiazane z oddychaniem i wydobywa-
niem przez cztowieka dzwiekow (jest to miesieri pod plucami i nad Zolqd-
kiem, jest potrzebny do tego, aby odpowiednio dysponowad powietrzem,
Zeby podczas moéwienia czy Spiewania nie stracié¢ tchu; umozliwia od-
dychanie glebiej; pozwala przedtuzydé emisje badz ja skraca). Niektorzy
ankietowani znali ponadto i potrafili skrotowo odtworzy¢ sposob dzia-
lania przepony: podczas wdechu zmienia ona swoje polozenie; z chwila
wydechu przesuwa sie ku gérze, natomiast przy wdechu znajduje sie na
dole; przepona jest miesniem, ktéry unosi sie w trakcie wydechu i opada
w trakcie wdechu. Jednak w szczegolowym opisie respondenci wykazuja
sie wiedza daleka od stanu faktycznego. Zazwyczaj sa to informacje je-
dynie w czesci poprawne, np.:

* mit, ze przepona to narzad oddechowy, tak jak ptuca:

— to organ odpowiedzialny za miarowe oddychanie; stuzy do wde-
chéw i wydechow. Z jej pomocqg mozemy wydobydé z siebie czyste
dzwieki,

— pelni funkcje skurczu i rozkurczu, odpowiednie opanowanie prze-
pony daje mozliwosé diuzszego badz krétszego wymawiania / $pie-
wania,

— to narzqd, przez ktory przechodzi powietrze, kiedy chcemy wydobyé
z siebie glos;

— jest to czes$é uktadu oddechowego; jej uzywanie (zwrot mowié czy
Spiewac przepona) gwarantuje natezenie, dobra styszalnosé¢ wydo-
bywanych dzwiekéw;

e przekonanie, ze przepona to rowniez aparat artykulacyjny:

— przy $piewaniu czesto robi sie taki blad, ze zamiast gtosem $pie-
wamy przeponq. Dzieki przeponie mozemy mowid,

— to narzad, poprzez ktéry mozna wydobyé dzwieki. Stosuje sie jq do
moéwienia przeponowego, czesto wystepuje taka sytuacja w kaba-
retach;

* sad, ze rolg przepony jest tylko rozdzial wewnetrznych narzadoéw ciata
czlowieka na dwa obszary:

— przepona jest miesniem oddzielajacym brzuch od klatki piersioweyj;
* przekonanie, ze jest niezbedna wybranym glosom Spiewaczym:

— jest przydatna ludziom $piewajacym basem,;

— meski $piew jest $piewaniem przeponowym.

Czes¢ uzyskanych odpowiedzi mozna by uznac pod pewnymi wzgle-
dami za poprawne merytorycznie, jednak wymagaja one dopowiedzenia,
uscislenia, ktore w ankietach jednak nie padlo. Przypuszczam jedynie
wobec tego, ze tok rozumowania doprowadzitby do poprawnych konsta-
tacji, por.:
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UZYCIE PODPARCIA PRZEPONOWEGO = SILNIEJSZY GLOS

— przepona modyfikuje glos, sprawia, ze jest on mocniejszy; trwa to
dtuzej niz na normalnym wydechu;

— podtrzymuje oddech; pozwala unikngé wykonywania partii wokal-
nych przy pomocy tzw. ,gtosu gardtowego”,

— w emisji glosu petni funkcje ,,odskoczni”? Napedza wydychane po-
wietrze;

— mouwi sie, ze uaktywnienie przepony uruchamia prawdziwy, gleboki
glos;

— czyni glos petniejszym i pozwala méwié swobodniej, plynniej;

UZYWANIE PRZEPONY GWARANTUJE ,NIEMECZLIWY” GLOS

— glos <ma przeponie» moze bycé gtosniejszy, nie obciqza az tak strun
glosowych;

— dzieki przeponie czlowiek nie bedzie méwil / Spiewal wysitkowo,
nie bedzie sie meczyd, nie bedzie go boleé gardlo;

— sprawia, ze gtos brzmi lepiej, czysciej oraz nie meczy tak mocno
krtani;

PRACA PRZEPONY WPLYWA NA ODPOWIEDNIE UZYTKOWANIE PO-

WIETRZA

— kontroluje przeptyw powietrza z pluc;

— przepona uczestniczy w procesie oddychania, od niej w duzym stop-
niu zalezy przeptyw powietrza, ktére potrzebne jest do produkcji
dzwieku;

DLUZSZA FAZA WYDECHOWA = DLUZSZY POTOK MOWY LUB

FRAZA SPIEWACZA

— czesto Spiewacy oraz aktorzy uczq sie oddychaé przeponqg, aby wy-
Spiewad, wymowié wiecej tresci na jednym wdechu (sic!).

Przyszli filolodzy btednie przypisuja przeponie wiele wartosci czy spo-

sobow wykorzystania, ktorych ten narzad nie ma, np.:

petni funkcje tonalna i reguluje glos;

uzywajaqc przepony nasz glos moze stawacd sie grubszy;

ma znaczenie przy wstrzymywaniu powietrza, a wiec i wyciaganiu
wysokich dzwiekéw

nadaje mocy stowom wymawianym. Ma duzy wplyw na przejrzyste
artykulowanie glosek;

pomaga przy podtrzymywaniu wdechu,

wptywa na intonacje naszego glosu; dzwiek wydobywany z niej jest
czysty;

pozwala méwié dZwieczniej,

jest narzadem wewnetrznym organizmu ludzkiego i rozpoczyna two-
rzenie glosu.

W kolejnym, trzecim, etapie przeprowadzonej sondy studenci byli

proszeni o sformutowanie definicji emisji glosu. Na pytanie nie udzielily
odpowiedzi trzy osoby. Wypowiedzi respondentéw byly bardzo uprosz-
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czone, naiwne, razace schematyzmem, powielajace obiegowe sady i su-
gerowane pozostalymi pytaniami ankiety.
W literaturze przedmiotu emisje glosu definiuje sie jako:

(...) skoordynowany zespo6! czynnosci oddychania, fonacji, artykulacji oraz powstaja-
cego przy tym rezonansu [Sobierajska 1972, 37].

Wyrazenie ,emisja” pochodzi od taciniskiego stowa ,emitto”, co znaczy wysytam, pusz-
czam wolno, wydaje; ,emissio” znaczy wypuszczanie. A wiec emisja gltosu to wydawa-
nie, wysylanie dzwiekéw, za§ dokladniej rzec biorac, nie tylko samo wydawanie, lecz
tez sposob owego wysylania, ktéry moze by¢ rézny, przede wszystkim korzystny dla
zdrowia organu glosowego, swobodny, a wiec prawidlowy, lub niekorzystny, nieswo-
bodny, nawet meczacy, a tym samym wadliwy. Do tego dochodzi jeszcze zagadnienie
ksztaltowania glosu, dokladnie méwiac, odpowiednie ksztaltowanie glosek [Zielinska
2002, 13].

Dziedzine emisji glosu rozumie¢ nalezy jako zintegrowany uktad elementéw. Sklada
sie on z fonacji, artykulacji i oddychania, lacznie ze zjawiskiem rezonansu w przestrze-
niach rezonacyjnych ciata z uwzglednieniem ukltadu nerwowego. Realizacja emisji
glosu w praktyce jest zatem uwarunkowana sprawnoscia kilku narzadéw, a mianowi-
cie narzadu glosowego, oddechowego, artykulacyjnego, rezonansowego, stuchowego,
z wlaczeniem sfery emocjonalnej [Labus 2011, 9].

Wedtug respondentow ta dyscyplina ma waskie zastosowanie, przede
wszystkim praktyczne, ogranicza sie do wykonywania ¢wiczen artykula-
cyjnych, dykcyjnych i zajmuje sie zwlaszcza:

* poprawnym wymawianiem stéow pod wzgledem akcentu,

e prawidlowym artykutowaniem dzwieku. Ta dziedzina zwiqzana jest
rowniez z pracq nad dykcjq, intonacja; praca nad gtosnoscia;

* ¢wiczeniami dotyczacymi wiekszej dbatosci o swdj glos — lepszej dyk-
gji i artykulacji;

* poznawaniem jak powstaje glos, szybkosciqg mowienia.

Pozostali studenci koncentrowali si¢ na budowaniu definicji zgodne;j
z etymologia analizowanego stowa:

* emisja glosu, czyli rozpowszechnianie glosu. Mysle, ze dyscyplina ta
zajmuje sie poprawngq tonacjq, akcentowaniem,

*  zajmuje sie wydobyciem, poprawnym mowieniem (wyraznym) oraz
estetyka dzwieku;

* nauka o sposobie wydobywania glosu, bledach w wymowie, sposo-
bach ich eliminagji.

Kilka os6b zaznaczylo, ze emisja glosu to dyscyplina réwniez teore-
tyczna, ktora jest zorganizowang dziatalnoscia badawcza, rzadzaca sie
wewnetrznymi uwarunkowaniami, majaca zbior tez utatwiajacych prak-
tyczne postugiwanie sie glosem:

* zajmuje sie historiq, procesem, uwarunkowaniami i praktyka prawi-
dlowego pod wzgledem technicznym méwienia,

* jest naukq poprawnego wydobywania dzwieku tak, aby byt on przy-
jemny w odbiorze, a przy tym nie wplywajacy na zdrowie osoby mé-
wiqcej;
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* zajmuje sie ona naukq sSwiadomego moéwienia, W sensie natezenia,
tego w jaki sposoéb i jak gtosno mowimy.

Wielu respondentéow skupito sie na wskazaniu, znéw wybiorczo, ze
emisja glosu jest tozsama z higienicznym uZywaniem aparatu mowy:

* dyscyplina ta zajmuje sie poprawnym prowadzeniem glosu, wypowia-
daniem sie w taki sposéb, zeby struny gtosowe sie nie meczyly;

* nauka zajmuje sie cwiczeniem tego jak moéowié, aby bylo to wyrazne,
zrozumiale i mniej obciqgzajace dla krtani; budowa narzadu glosu,
omawianie ich funkcji oraz dbanie o nie;

*  zajmuje sie sposobem powstawania dzwiekéw emitowanych przez
czlowieka, uwzgledniajac warunki biologiczne, a takze okolicznosci
zaistnienia glosu.

Pozostatle stwierdzenia pojawialy sie jako pojedyncze odpowiedzi i roz-
maicie, najczesciej bardzo szeroko, definiowaly zakres dyscypliny. We-
dihug ankietowanych emisja glosu nie ogranicza sie tylko do $piewane;j
produkcji glosowej; pozwala kontrolowac glos, ale respondenci nie pre-
cyzuja, w jaki sposob moze do tego prowadzi¢; jest rownoznaczna z roz-
Spiewaniem glosu i wprawkami glosowymi, by Spiewac bez dysharmonii;
moze by¢ przydatna dla okreslonych grup zawodowych (nie pada tu jed-
nak opozycja mowa potoczna : mowa zawodowa) i pozwala diagnozowac
spos6b mowienia:

* (...) zajmuje sie naukq poprawnej emisji glosu nie tylko przy $piewie,
ale i w mowie. Uczy jak poprawnie i zrozumiale sie wystawiad;

* to umiejetnosc kontrolowania swojego gtosu; to sposob w jaki cztowiek
prowadzi dzwieki towarzyszqce mowie (sicl);

* uczy ludzi (zwlaszcza nauczycieli i osoby wystepujqce publicznie) po-
prawnej wymowy i oddychania, tak, aby méwili wyraznie, aby chciato
sie ich stuchag;

* bada w jaki sposéb méwimy, jakie popetniamy bledy itp.

Czwarte zadanie polegalo na poréwnaniu dwoéch terminow: artyku-
lacja i dykcja. W catej ankiecie bylo to pytanie, na ktére najczesciej od-
powiadano, tylko jedna osoba nie podjeta sie ich poréwnania. Miato dac¢
odpowiedz na pytanie, czy studenci znajg zakresy definicyjne, potrafia
te pojecia wytlumaczy¢ i wskazaé roznice miedzy nimi. Niestety, niemal
wszyscy respondenci pomylili ze sobg oba terminy, wobec czego formuty
wyjasniajace krzyzowaly sie i przeczyly stanowi faktycznemu:®

6 Dla utrzymania porzadku wywodu przypominam, ze artykulacja to ruchy
narzadow nasady ksztaltujace ostatecznie fale glosowa. Nieprecyzyjna lub bledna
artykulacja utrudnia identyfikacje gltosek, a w konsekwencji zrozumienie wyma-
wianych stow. Natomiast dykcja, czyli wymowa, jest laczeniem poszczegolnych
glosek w stowa i zdania wraz z poprawnym akcentowaniem.
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DYKCJA

ARTYKULACJA

wyrazne artykulowanie stéow;
poprawny sposéb méwienia dzwiekow;
doktadne wymawianie poszczegélnych
wyrazow;

komunikatywne wyglaszanie zespoléw
tresSciowych (zdan i zespotow zdary),

to poprawna, wyrazna emisja glosu;
spos6éb wydawania dzwiekéw.
Zajmuje sie ona nauka w jaki sposéb
wydawad dzwieki, aby nie zaszkodzié
swemu zdrowiu, aby glos stuzyt nam
jak najlepiej, byt dobrze zrozumialy

i wykorzystany;

ogélna sprawnosé werbalna dotyczaca
poprawnego i wyraznego mowienia,
umiejetnosé poprawnego wymawiania,
polaczerni sktadniowych miedzy
gloskami (sic!).

* to wypowiadanie stéw w odpowiedni
spos6b dla danej sytuacji, np.
inaczej w teatrze, inaczej w zwyklej
rozmowie;

barwa glosu, ton;

umiejetnosé prawidtowego

wymawiania dtuzszych

wypowiedzi poprzez odpowiednie
akcentowanie sylab, stéw, znakéw
interpunkcyjnych itp.;
akcentowanie?;

artykulacja to umiejetnosé

wskazywania w zdaniu elementéw

najistotniejszych;

* poprawne wymawianie tondéw itp.;

to podkreslanie jakiego$ wyrazu,

aby go wyréznié;

to intonowanie wyrazow,

* podkreslanie, uwypuklanie czesci
stéw, wyrazéw w zaleznosci od
znaczenia,

e sktadne uktadanie wypowiedzi.

DYKCJA VS. ARTYKULACJA

Sa to pojecia dotyczace wymowy, ptynnosci wymowy, odpowiedniego natezenia

glosu w wymowie.

Sa zwiqgzane z prawidlowq emisja glosu?

Sadze, ze sa to podobne terminy, chodzi o staranne i dokltadne wymawianie
stéw, odpowiednie akcenty, zaznaczanie nacisku na dana sylabe.

* Dykcja to wyrazne méwienie, artykulacja — to samo?

Kilka os6b probowato jednoznacznie ustali¢ tre§¢ obu pojec, lecz

ocena zjawisk byla wybiorcza, ograniczona do pewnych sktadowych je
konstytuujacych (niemal bezwyjatkowo dykcja kojarzy sie z wyraznym
mowieniem, starannoscia, plynnoscia, dostosowywaniem tempa mowy,
rytmicznoscia, artykulacja zas z uzyciem artykulatoréow do tworze-
nia dzwiekow mowy). Nie pojawilto sie zadne ujecie holistyczne (taczace
wyzej wymienione cechy badz spajajace dykcje i artykulacje mowna ze
Spiewna), ale studenci nawigzywali do kategorii wad i bledéw wymowy:

DYKCJA:

dobra cechuje sie wyraznym moéwieniem, bez bledéw typu seplenie-
nie, czy ,zjadanie” gtosek;

odnosi sie do poprawnego wymawiania stéw, w sposéb wyrazny;
sposéb wymawiania dzwiekéw, z odpowiedniq intonacjq, jakoscia
dzwiekow, akcentem wymawianiowym,

to sposob wypowiadania danych stow. Wplywa na rozumienie stysza-
nego tekstu,
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e prawidlowa wymowa; starannos$é¢ wymawiania stéw; ptynne wypo-
wiadanie sie; poprawna szybkos$é wymowy; sposéb wypowiadania
sie z podkresleniem dobrej i wyraznej wymowy.

ARTYKULACJA:

* kojarzy mi sie z funkcjq jaka petniq organy mowy, artykulatory, z tym
gdzie dane dzwieki powstaja,

e produkowanie dzwiekéw, tworzenie sie glosek;

* poprawne utozenie ust przy wymawianiu poszczegolnych dzwiekow;

* to modelowanie stéw za pomocq jezyka i warg;

* korzystanie z danych narzadéw mowy w celu uzyskania wlasciwie
brzmiacych gtosek;

* poprawne wymawianie glosek i samoglosek (sic!), ich zespotow w ra-
mach wyrazu,

* sposéb, w jaki wypowiadamy poszczegdlne gloski.

Osoby biorace udzial w ankiecie (tylko trzej respondenci nie udzielili
odpowiedzi) poprawnie wskazywaly przymioty wlasciwie uzywanego gtosu
(pytanie piate), za wyznaczniki uznajac: dono$nosc¢ (glos dostosowany
do wielkosci pomieszczenia i odleglosci od odbiorcéw), glosnosé, dobre
gospodarowanie powietrzem (emitowany na przeponie, niegardtowy; po-
zbawiony chrypy, piskliwosci), uzywanie rezonatorow (barwa glosu), ton
(przyjemny; adekwatny do wypowiadanej tresci), sile, czystos¢, dzwiecz-
nos¢, slyszalnosc¢ (wielu ludzi ma w zwyczaju moéwié prawie szeptem
lub wrecz przeciwnie — wrzeszczy), odpowiednie tempo, stosowanie pauz
(pauzy miedzy stlowami, dtuzsze pauzy po zakonczeniu zdania), wyrazi-
stos¢ (szeroko otwarte usta, a nie mruczenie pod nosem), poprawne fra-
zowanie (podczas wypowiedzi oddech brany po ,kropce”, a nie w Srodku
zdania), pltynnos¢, nieobecnos¢ wad wymowy (bez seplenienia), dobra
dykcje, a wiec i artykulacje, oraz zrozumiatosc (brak jekow namystu).

Wedtug ankietowanych dobrze emitowany glos to wyrazne dzwieki,
odpowiednia gtosnosé. To réwniez dobrze wypowiadane koricéwki wyra-
zéw. Jeden z respondentow zauwazyt ponadto, ze wlasciwoscia dobrze
emitowanego glosu jest perswazyjnosc¢: Osoba posiadajqgca dobrq emisje
glosu moze zostaé dobrym méwca, a co za tym idzie: przekonywac innych
do swoich racji. Emisja gtosu wpltywa tez czesto na charakter rozmowy,
jezeli np. kto$ ma przyjemny glos, chetniej z nim rozmawiamy.

Przedstawione powyzej wyniki badan nad poziomem i jakoScia wie-
dzy o emisji glosu to jedynie wstepna i niewiazaca proba opisu zjawi-
ska. Charakterystyka ma ograniczony zasieg, gdyz podobnych prob (na
wieksza skale) nie podejmowano dotad w innych osrodkach. W obec-
nej sytuacji niniejszy artykut traktowac nalezy jako wskazanie pewnych
upowszechniajacych sie tendencji przekazywania i kodowania wiedzy na
temat emisji glosu niz rozstrzygajace ustalenia, ktére popularyzuja (po-
wstajace obecnie) liczne prace z tej dziedziny.
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The diaphragm gives power to words...
- the knowledge of voice production among students
of Polish studies (reconnaissance)

Summary

Voice production is an obligatory subject for those philology students who
wish to obtain teaching qualifications. The level of rudimental knowledge with
this respect among students beginning their university education is the object
of this paper. What became the point of departure was the questionnaire survey
conducted among the respondents who did not attend phonetics and phonology
classes. The survey questionnaire comprised S questions: How is voice produced?,
What is diaphragm? What function does it fulfil in (spoken/ sung) voice production?,
Define voice production. What is this discipline concerned with?; How do you
understand the terms ‘diction’ and ‘articulation’?; Enumerate characteristics of
a well-produced voice. The knowledge of the respondents proved to be wrong
or incomplete, it reinforced common perceptions, it was simplified and grossly
schematic. The results of the analysis of student statements presented in this
paper can be considered interesting from the documentation point of view and
valuable because they show the extreme significance of precision in explaining
notions from the primary discipline. They can also serve teachers of this subject,
who will work on establishing the knowledge of voice production and theory of
phonetics.

Trans. Monika Czarnecka
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HIPSTERSCY HIPSTERZY
W HIPSTERSKICH CIUCHACH SIE HIPSTERZA'

Wsrod mtodego pokolenia Polakéw panuje moda na stowo hipster.
Trudno jednak znalez¢ jego definicje w najnowszych ogélnych stowni-
kach wspotczesnej polszczyzny. S. Dubisz pisal, ze:

(...) zmian w slownictwie jezyka polskiego ostatniego 10-lecia dokonato sie co najmniej

kilka tysiecy, ale stowniki ich nie rejestruja, poniewaz nie ma nowych stownikoéw (...).

Niezaleznie od tego, ze stowniki rejestruja zawsze stan po zmianach (ex post), trzeba

podkresli¢, iz — niestety — zaczynaja one bardziej przypominac¢ archiwum niz obser-

watorium jezykowe [Dubisz 2013, 115].

Nic zatem dziwnego, ze wiekszos¢ wspotczesnych leksykonéw nie re-
jestruje rzeczownika hipsteri stéw od niego pochodnych (por.: hipsterski,
hipsterstwo, hipsterzyc¢ sie). Dokumentuje go jedynie niezbyt juz nowy
Praktyczny stownik wspdlczesnej polszczyzny pod red. H. Zgbtkowej, por.:

hipster/ / hepster (z angielskiego hipster) ‘osoba wykazujaca szczegélna wiedze i za-

interesowanie nowymi i niekonwencjonalnymi wzorcami zachowan, takimi jak: jazz,

Srodki stymulujace, np. narkotyki, egzotyczne religie itp.: Po roku 1966 slowo hipster

wyszlo z mody, wyparte, podobnie jak samo zjawisko, przez o wiele szerszy ruch hipi-

sow. Hipsterzy to amerykanski fenomen lat piecdziesiatych, zrodzony w srodowisku
czarnych jazzmanéw uprawiajacych w latach czterdziestych bebop™ [PSWP].

Poza tym omawiany wyraz wystepuje w leksykonach mieszczacych
slownictwo o obcej proweniencji, trzeba jednak dodac, ze te poswiad-
czenia rowniez sg marginalne. Hipstera rejestruje Wielki stownik wy-
razow obcych PWN w znaczeniu: ‘przedstawiciel subkultury miejskiej,
powstalej w latach czterdziestych XX w. w Stanach Zjednoczonych, zwia-
zanej z fascynacja kultura murzynska, egzotycznymi religiami i najnow-
szymi pradami w muzyce, zwlaszcza jazzem’ [WSWO] oraz W. Kopalinski
w Stowniku wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych, por.: hipster,

1 Podpis pod zdjeciem zamieszczonym w artykule haslowym hipster na stro-
nie internetowej Nonsensopedii [http://nonsensopedia.wikia.com /wiki/Hip-
ster].

2 bebop (ang.-amer. muz.) ‘styl jazzowy powstaly na poczatku lat czterdzie-
stych XX w. na wschodnim wybrzezu Stanow Zjednoczonych, charakteryzujacy
sie m.in. rozszerzona improwizacja i ekspresja gry; takze: muzyka w tym stylu’
[USJP].
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hepster (z kwalifikatorem muzyczny) ‘zapalony milosnik jazzu; osoba za-
milowana w rzeczach modnych i eleganckich, w nowosciach’ [SWO].

Przytoczone definicje nie oddaja jednak aktualnego znaczenia wyrazu
hipster. Charakteryzowany leksem, mimo ze wyszed! z mody w potowie
lat szescédziesiatych XX wieku, na powr6t jest w uzyciu, zwlaszcza w pol-
szczyznie potocznej, w jezyku mlodziezowym. Aby dotrze¢ do wspotcze-
snego sensu omawianego stowa, trzeba skorzysta¢ z internetowej bazy
danych. W zasobach Internetu (teksty, stowniki internetowe) znajdziemy
znacznie wiecej informacji na temat interesujacego wyrazu anizeli w dru-
kowanych slownikach polszczyzny. Trzeba podkresli¢é, ze nie sposob
odniesc¢ sie do wszystkich tekstow zamieszczonych w sieci o hipsterze,
dlatego ogranicze sie do kilku wybranych materiatow.

Zaczne od przytoczenia materiatu leksykalnego ze slownikow in-
ternetowych. Charakteryzowany wyraz odnajdziemy m.in. w Miejskim
stowniku slangu i mowy potocznej, jego znaczenie miesci sie w formule:
‘osobnik twierdzacy, ze jest fajny, alternatywny. Ubiera sie w lumpach
lub szuka odzienia w koszach na $mieci. Czesto nosi ze sobg stary, ruski
aparat, ktorym napierdala hipsterskie focie. Jest wrazliwy na otoczenie
i nieszczescie zwierzat’ [http:/ /www.miejski.pl/]. Znaczenie hipstera wy-
jasnia tez zamieszczony w sieci Stownik SJP, ktorego redakcja ,(...) zaj-
muja sie hobbysci pod okiem Internautow”. Wskazane zrodlo ttumaczy
60w wyraz nastepujaco: ‘osoba zamilowana w rzeczach modnych i ele-
ganckich, w nowosciach; rowniez: zapalony mitosnik jazzu; hepster’. Co
istotne, Stownik SJP przytacza takze komentarze osob goszczacych na
stronie dotyczace znaczen definiowanych stow. Internauci sami moga by¢
tworcami artykulow hastowych. Wedtug niektorych komentarzy hipster
to ‘osoba zyjaca forma, nie trescia. Pelna szafa ciuchow i plyt, pelne kie-
szenie — ale pusto miedzy uszami. Jej opinie to wylacznie cytaty z mediow.
Osoba kompletnie niezdolna do budowania wlasnych pogladéw. Syno-
nimy: pozer, papuga’ (~gosc, wpis z dnia 18.10.2012) czy ‘bogaty mato-
lat udajacy kloszarda’ (~gosec, wpis z dnia 27.11.2012) [http://sjp-pl/]-
Dodac trzeba, ze opinii internautéw odnosnie do rozumienia wyrazu hip-
ster jest w sieci znacznie wiecej, mozna je znalez¢ na stronach réznych
foréw dyskusyjnych.

Hasto hipster poswiadczone jest takze w internetowych encyklope-
diach, tj. w Wikipediii Nonsensopedii oraz na wielu portalach spoteczno-
Sciowych (np. Polityka.pl), por. fragmenty definicji pochodzacych z tych
zrodet:

HIPSTER: wspolczesna subkultura, funkcjonujaca zaréwno wsréd nastolatkéow, jak i

ludzi po 20. i 30. roku zycia i starszych. Wyznacznikiem stylu hipsteréw jest deklaro-

wana niezaleznos¢ wobec gléwnego nurtu kultury masowej (tzw. mainstreamu) i iro-
niczny stosunek do niego oraz akcentowanie swojej oryginalnosci i indywidualnosci.

Hipsterzy podkreslaja silnie swoj wizerunek, rozumiany zaréwno poprzez wyrazisty

i yartystyczny” stréj (m.in. w stylu vintage), jak i poprzez wyjatkowe, nieszablonowe

zainteresowania. Posrod hipsteréw ceniona jest deklarowana niezaleznos¢ myslenia,
zajmowanie sie twérczoscia artystyczna, zainteresowanie niszowymi formami kultury,
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w tym muzyka, filmem niezaleznym itd. (...). Hipsterzy byli nazywani tez sceneste-
rami. Pojecie po raz pierwszy pojawito sie¢ w latach 40. XX wieku, odzyto w latach 90.
i uzywane jest nadal. Wedlug Allena Ginsberga hipster to: bardzo rimbaudowski typ,
sam nic nie tworzy, nie pisze, tak naprawde to nie wie za duzo o literaturze poza tym,
co wyczyta w niezaleznych magazynach, ale o tym z kolei wie wszystko. Natomiast
Krzysztof Varga, parafrazujac slowa Ginsberga, przytacza nastepujaca definicje hip-
stera: zna wszystkich, ktérych znaé nalezy, sam nic nie tworzy, wie tylko to, o czym
pisze sie w modnych magazynach [za: Wikipedia].

HIPSTER, takze hepster (lac. Hipsterus sophisticatus) — odmiana czlowieka. Jego
cechy charakterystyczne sa tak wyrafinowane, ze nikt wlasciwie nie jest pewien, jak
wygladaja. Za punkt honoru postawit sobie oryginalnos¢. Tak oryginalny, ze w skali
oryginalnosci od 1 do 10 jest siedemnastka, a jego odbicie w lustrze chciatoby wygla-
dac¢ tak jak on (...). Hipster przede wszystkim jest indywidualista (...). Pierwszym hip-
sterem byl Markiz de Sade, ktory za swoj cel zyciowy obral denerwowanie wszystkich
wokot poprzez bycie skrajnym indywidualista, a takze dlatego, ze nosilt najciasniejsze
kalesony ze wszystkich. No i byt postepowy, co jest cecha kazdego hipstera (...). Jed-
nak kaganek oswiaty zostat zapalony i w XIX wieku hipsterow bylo wielu. Adam Mic-
kiewicz, Juliusz Stowacki, Goethe, wszyscy oni byli artystycznymi indywidualistami
i nosili ciasne kalesony. Potem hipsterstwo silnie natezylo sie na przelomie wiekow,
mozna tu wymieni¢ na przyklad Henri Matisse’a, Fryderyka Nietzschego, Leopolda
Staffa czy tez Paula Gaugina. Po nich wszystko rozwinelo sie pltynnie i potowe arty-
stow XX wieku mozna nazwac hipsterami (...).

My, NonsensopedysSci, jestesmy na tyle mili, by wyjasni¢ Ci, ze hipster to: Pan
w wieku >20 lat. Wlasciciel eleganckiego swetra z dekoltem, eleganckich jaskrawych
trampek, réwnie (jak nie bardziej!) eleganckich damskich spodni (obowiazkowo cia-
sne! czasami na tyle, Ze mozna je pomyli¢ z kalesonami. Albo moze to sa kalesony?)
i nie mniej eleganckich pieédziesieciu profili na MySpace. Fryzura unika wszelkich
standardéw. Moze to by¢ fryzura na garnek, emo grzywka, wlosy krétkie, acz rozsza-
lale, wlosy dlugie i rozszalale, a ostatnio popularne stalo si¢ uczesanie na sarmate,
z wygolonymi bokami i bujnym czubem. Broda i wasy mile widziane. Sa ironiczne.
Jedna z niewielu os6b, ktéra nosi okulary, a nie ma wady wzroku. Okulary oczywi-
Scie musza by¢ tak wielkie i tak ciezkie, ze powoduja garbienie sie. Do swoich idealnie
przylegajacych spodni czesto nosi szeroki pasek i/lub szelki (oczywiscie na wierzchu).
Osobnik znajdujacy potrzebe noszenia szalika i/lub czapki latem. Czlowiek, ktéry ma
iPody, iPhone'’y iPare iNnych iRzeczy niezbednych do lansu. Kozak. Cwaniak. Samo-
zwanczy ekspert w kazdej dziedzinie. Lepszy od ciebie. On wcale sie na ciebie nie gapi
dlatego, ze mu sie¢ podobasz. On cie wtasnie mierzy i nie podoba mu sie to, co widzi.
Wstydz sie. Do uzywek hipstera naleza obowiazkowo, umilowane przez niego, papie-
rosy Lucky Strike (lansiarskie), oraz piwo Desperados, koniecznie z limonka w szyjce.
Obowiazkowo kwadratowa, materialowa torba. Zadnych plecakéw! Niektérzy myla ich
z komputerem. Hipsterzy maja wtasciwa sobie logike, ktorej uzywaja do podkresla-
nia swojej wyzszosci. Pierwsza rzecza jest stwierdzenie: ,nie jestem hipsterem!”. Tak.
Bycie hipsterem nie jest powodem do dumy. Przede wszystkim, jestes wtedy zaszu-
fladkowany. Hipsterzy tego nie lubia. To ty jestes hipsterem. Drugg rzecza jest ironia.
Ironia jest wazna rzecza w zyciu hipstera. To jego tarcza przeciw normalnemu §wiatu
(...). Kolejna rzecza jest sztuka. Hipsterzy lubia sztuke, zwlaszcza sposéb, w jaki na
nia patrza. Zyciowym celem kazdego hipstera jest polubienie czego$ zanim stato sie
slawne (...). Muzyka, obok lansu i ubioru jest najwazniejsza dla hipsteréw (...) naj-
popularniejsze wsrod hipsteréw sa zespoly, ktére nie sa popularne (...) [za: Nonsen-
sopedial.

HIPSTERZY: to jedna z najbardziej ulotnych i nieokreslonych subkultur (...). Stowo
pochodzi z lat 40. i, oczywiScie, jest kilka wersji co do jego genezy. Pierwsza mowi, ze
wzielo sie od okrzyku hep, uzywanego w sSrodowiskach jazzowych jako wyraz apro-
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baty dla czyich$ umiejetnosci, stylu, wyczucia. Druga, ze pochodzi od hop - slango-

wego okreslenia opium. Jest i trzecia, ze od hipi, co w afrykanskim narzeczu oznacza:

otwiera¢ komus oczy (...). Wedlug Roberta Lanhama, autora ksiazeczki , The Hipster

Handbook”, hipster to ktos, kto ukonczyt! liberalng artystyczna szkote, ktorej dru-

zyna futbolowa nie wygrata meczu od czasu rzadéw Ronalda Reagana i ma jednego

przyjaciela republikanina. Uwielbia termin postmodernizm, uzywa sléw w znaczeniu
ironicznym, spedza wolny czas w barach, ale nigdy w sieciowych, w ktérych kelnerzy
maja plakietki z imionami, albo gdzie gra sie w rzutki. Bardzo niehipsterskie sa m.in.
samochody typu suv, przedmiescia, ksiazki z wypuklymi literami na okladce, praca
na etacie, bozonarodzeniowe swetry z mikotajem i muzyka, ktéra mozna ustyszeé

w radiu (...) [za: Joanna Podgorska, Hipstersi, czyli nowa subkultura. Nieuchwytny

hipster, Polityka.pl].

Przywolane wyzej aktualne rozumienia wyrazu hipster wyraznie po-
kazuja, jaka metamorfoze semantyczna przeszlo omawiane stowo na
przestrzeni zaledwie kilkudziesieciu lat. Material pochodzacy z interneto-
wych zrédet pokazal, ze to modne wspotczesnie stowo funkcjonuje w pol-
szczyznie potocznej, ma zasieg Srodowiskowy, jego uzycie ogranicza sie
do slangu mtlodziezowego. Wizerunek osoby bedacej przedstawicielem
wspolczesnej hipsterskiej subkultury, ktory wylania sie z tekstow za-
mieszczonych w wirtualnej sieci, jest niezwykle precyzyjny. Wyjasnienia
tu prezentowane sa bardzo rozbudowane i koncentruja sie glownie na
cechach, ktore ma dzisiejszy hipster. Mamy tu szczegotowy opis jego za-
chowan, zainteresowan czy wygladu (ubior, fryzura, charakterystyczne
gadzety). Co wiecej, mamy rowniez opis jego zachowan mownych, por.
dialogi cytowane z Nonsensopedii:

— Odkrytem nowy zespot!
— Jak sie¢ nazywa?
— Niewazne, pewnie nigdy o nich nie styszales.

— Czego stuchasz?
— I tak nie znasz.

Leksem hipster to przyklad tzw. leksyki recydywnej (,restytutywne;j”,
nawracajacej), ktora po okresach wieckszego lub mniejszego ,uspienia”
odzywa.? Potwierdza to rowniez rozrost rodziny stowotworczej wyrazow
pozostajacych w zwiazku semantycznym z leksemem hipster, por. rze-
czownik hipsterstwo, przymiotnik hipsterski, czasownik hipsterzyé (sie)
(stowa nowe, nienotowane w zadnych stownikach drukowanych wspot-
czesnej polszczyzny). Zazwyczaj leksem ,powracajacy” zyskuje nowy
sens, jest rozumiany inaczej niz w przesztosci (proces reaktywaciji lek-
sykalnej wiaze sie ze zmianami semantycznymi). Powracajac, trafia na
nowy grunt, funkcjonuje w nowych realiach, musi wiec odwzorowywac
sady, emocje i poglady wspotczesnych Polakéw [por. Buttler 1989, 159].
Mozna sadzi¢, ze z tego wlasnie powodu nie odnajdziemy wielu cech

3 W. Chlebda pisat o zjawisku funkcjonowania tzw. frazeologii recydywnej
(,restytutywnej”, nawracajacej) [Chlebda 2001, 160].
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wspolnych miedzy dawnym hipsterem a tym z XXI wieku. Spoiwem jest
tu niewatpliwie zamilowanie do niekonwencjonalnych wzorcéow zacho-
wan, a te z lat 40. i 50. ubieglego wieku byly inne niz obecnie.

Warto jeszcze dodaé, ze w opozycji do hipsteréw pojawili sie anty-
hipsterzy. Mianem tym okres$la sie ‘grupe ludzi uwazajaca hipsterow za
zbior zblazowanych i nieprzystosowanych do prawdziwego Zycia dzieci
bogatych rodzicéw, ktorzy nigdy nic nie zrobili. Twierdzenie to oparte jest
na negacji wyjatkowosci i wyszukanosci oraz przekonaniu o degeneracji
tej dekadenckiej subkultury. Antyhipsterzy to nieakceptujacy zaréwno
stylu, jak i falszywego podejscia do zycia hipsterow’ [za: Nonsensopedia.

Bibliografia

D. Buttler, Zapomniane frazeologizmy polskie XIX wieku, ,Przeglad Humani-
styczny”1989, nr 8/9, s. 155-161.
W. Chlebda, Frazeologia polska minionego wieku [w:] Polszczyzna XX wieku.
Ewolucja i perspektywy rozwoju, Warszawa 2001, s. 155-165.
S. Dubisz, Archiwum, archiwizacja, archiwizowaé, ,Poradnik Jezykowy” 2013,
z.7,s.113-115.
PSWP: H. Zgétkowa (red.), Praktyczny stownik wspéiczesnej polszczyzny, t. 13,
Poznan 1997.
SWO: W. Kopalinski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych z al-
manachem, Warszawa 1994.
USJP: S. Dubisz (red.), Uniwersalny stownik jezyka polskiego, Warszawa 2003.
WSWO: M. Banko (red.), Wielki stownik wyrazéw obcych PWN, Warszawa 2005.
http:/ /pl.wikipedia.org/wiki/Hipster
http:/ /nonsensopedia.wikia.com /wiki/Hipster
http:/ /www.polityka.pl/spoleczenstwo/artykuly/ 1506630, 1,hipstersi-czyli-
-nowa-subkultura.read
http://sjp.pl/hipster
http:/ /www.miejski.pl/
Agnieszka Piela
(Uniwersytet Slaski, Katowice)



SLOWNIKI DAWNE I WSPOLCZESNE

Mirostaw Bariko!
(Uniwersytet Warszawski)

SAMUEL BOGUMIL LINDE,
SEOWNIK JEZYKA POLSKIEGO,
WARSZAWA 1807-1814

PELNY TYTUL

Stownik jezyka polskiego przez M. Samuela Bogumita Linde, War-
szawa 1807-1814. W podtytule poszczegolnych woluminéw wymienione
sa ponadto liczne funkcje pelnione przez autora w Zyciu naukowym
i publicznym — od trzech w woluminie pierwszym do przeszto dziesieciu
w ostatnim.

JEZYK/JEZYKI

Polski, ale z wielka liczba odpowiednikow innojezycznych, zwlaszcza
niemieckich i stowianskich.

LICZBA HASEL
Okoto 60 000 wyrazow w funkcji hasetl i podhasetl.

UKLAD HASEL

Alfabetyczno-gniazdowy: wyrazy hastowe ulozono alfabetycznie, pod
nimi zgrupowano wyrazy pochodne tak, aby nie zakloci¢ porzadku alfa-
betycznego. W rezultacie niektore rodziny wyrazowe zostaly podzielone
miedzy kilka hasel.

TWORCY

Autor, Samuel Bogumit Linde (1771-1847), urodzit sie¢ w Toruniu
w rodzinie mieszczanskiej. Jego ojciec byl szwedzkim imigrantem, matka
torunianka pochodzenia niemieckiego. Linde studiowat teologie i jezyki
klasyczne w Lipsku, nastepnie pracowal na uniwersytecie lipskim jako
lektor jezyka polskiego (mimo ze sam — wychowany w srodowisku nie-
mieckojezycznym w Toruniu — nie uwazatl polszczyzny za swéj jezyk oj-
czysty). W Lipsku zwigzal sie z emigracja polska i w tym czasie powziat
zamiar opracowania stownika polsko-niemieckiego i niemiecko-pol-

1 Autor artykutu i wspétredaktorzy witryny Stowniki dawne i wspétczesne
(http:/ /www.leksykografia.uw.edu.pl) dziekuja prof. Bozenie Matuszczyk za
konsultacje.
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skiego. Punktem wyjscia byl dlan stownik M. Troca, z ktérego robit wy-
pisy, wzorowal sie tez na niemieckim stowniku J. C. Adelunga. W okresie
insurekcji kosciuszkowskiej przebywatl w Warszawie, gdzie zbieral ma-
terialy do stownika w bibliotekach. W latach 1795-1803 pracowat jako
bibliotekarz w domu J. M. Ossolinskiego w Wiedniu: porzadkowat i po-
wiekszal jego ksiegozbior, a z ksiazek korzystal w pracy nad stownikiem,
ktorego zrab powstal w tym okresie. W dyskusjach z J. M. Ossolin-
skim i z uczonymi slawistami zmienita sie wowczas koncepcja stownika:
miejsce stownika przekladowego zajal w planach Lindego stownik naro-
dowy, obejmujacy trzysta lat mowy polskiej, od XVI po poczatek XIX w.
W 1803 r. przeniost si¢ Linde do Warszawy, gdzie objal kierownictwo no-
wego liceum zalozonego przez wladze pruskie (stanowisko to piastowat az
do emerytury). Zasiadal tez we wladzach innych instytucji oSwiatowych,
laczac dziatalnos¢ administracyjna i dydaktyczna z praca leksykogra-
ficzng i naukowa. Jego gtowne dzieto, Stownik jezyka polskiego, spotkato
sie z wielkim uznaniem i przyniosto autorowi szereg zaszczytow, m.in.
okolicznosciowy medal, czlonkostwo honorowe dwoch polskich uniwer-
sytetow i kilku zagranicznych towarzystw naukowych, a nawet szlachec-
two (Linde otrzymatl herb Stownik). Pézniejszych ambitnych projektow
naukowych, zwlaszcza stownika ogoélnostowianskiego i wielkiego stow-
nika poréwnawczego rosyjsko-polskiego, nie zdotatl jednak Linde zreali-
zowac.

CHARAKTERYSTYKA

Dzieto Lindego jest pierwszym jednojezycznym stownikiem polsz-
czyzny, opatrujacym wyrazy polskie objasnieniami i cytatami z dziet
polskich autorow. Jest zarazem stownikiem wielojezycznym, a takze hi-
storyczno-etymologicznym. Linde oparl si¢ namowom cztonkow Towa-
rzystwa Przyjaciot Nauk, aby opracowac stownik normatywny, dajacy
jedynie przyktady wzorowego jezyka, ale ze wzgledu na ograniczong zna-
jomos¢ literackiej polszczyzny [por. Matuszczyk 2006, 67-735] zgodzit
sie, by pewne informacje normatywne zostalty wprowadzone do slownika
przez korektorow.

Stownik zawiera ok. 60 000 hasel, w tym ok. 2000 nazw wlasnych
i ok. 5000 nazw wymyslonych przez autora (z ich pomocg Linde chciat
uzupelnic luki leksykalne w polszczyznie, malo istotne zreszta, ktore za-
uwazyl, poréwnujac jezyk polski z innymi jezykami stowianiskimi). Liczba
ekwiwalentow innostowianskich wynosi ok. 250 000 (Linde nadmiernie
jednak rozdrobnit jezyki slowianskie na dialekty). Cytatow, przytoczo-
nych ze wskazaniem zrodla, jest w stowniku ok. 200 000, autor wybrat
je z prawie 850 tekstoéw ok. 400 autorow.

W zakresie definicji Linde polegal na stownikach Knapiusza i M. Troca,
a czesto wyreczat sie cytatem, nie zawsze wskazujac zrodlo. Cytaty, nawet
te ze wskazanym zrédlem, modyfikowal, np. skracat, tak aby lepiej ilu-
strowaly znaczenie (nad wzgledy filologicznej wiernosci przedktadal bo-
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wiem ich praktyczna uzytecznosc). Informacje bibliograficzne nie zawsze
podawal dokladne, czasem cytowal pozniejsze, a wiec mniej wiarygodne
wydania zamiast pierwszego, popelnial tez niescislosci w materiale poréw-
nawczym z innych jezykow slowianskich (by¢ moze obciazaja one konto
jego doradcow, gdyz Linde nie znal innych jezykoéw stowianskich poza pol-
skim). Ciezar tych zarzutow jest jednak niewielki w poréwnaniu z wielko-
Scig i ranga stownika.

INNOWACJE WARSZTATOWE

» Linde po raz pierwszy wykorzystal na taka skale teksty zrodlowe
— wyrazy i przyklady ich uzycia czerpat z drukow, rekopiséw, a nawet
z mowy potocznej, i uwiarygodnil w stowniku przez wskazanie zrodla. Sa
w jego stowniku wyrazy, ktorych nie zdefiniowatl, lecz zilustrowatl cyta-
tem. Choc¢ jako po6t Szwed, pol Niemiec z urodzenia mogt takie postepo-
wanie uznac za wygodne (a nawet nieuniknione), uzasadnitl je w sposob,
ktory i dzis trzeba ocenic¢ jako nowoczesny — mianowicie autorytetem
tekstow, bedacych pewniejszym zrodlem informacji o jezyku niz intuicja
leksykografa. Nie przeszkodzito to Lindemu cytaty skracac i w inny spo-
s6b modyfikowaé, traktowatl je bowiem jako dowod na istnienie stowa,
a takze jako wygodny sposob objasniania znaczen (niektore jego definicje
to w istocie kryptocytaty z tekstow zrodlowych), nie zas jako instrukcje
uzycia wyrazu.

» Nowoscig w stosunku do wczesniejszych stownikéw byto takze sil-
niejsze rozczlonkowanie znaczen (z jednoczesnag dbaloscia o to, aby nie
myli¢ znaczen systemowych z przygodnymi kontekstowymi) oraz wydzie-
lenie uzy¢ przenosnych i utartych zwiazkoéw wyrazowych.

» Innym novum bylo konsekwentne stosowanie bezokolicznika jako
wyrazu hastowego dla czasownikow zamiast uzywanej wczesniej 1. osoby
czasu terazniejszego lub przyszlego prostego.

BUDOWA ARTYKULU HASLOWEGO

Po wyrazeniu hastowym, zapisanym wersalikami, nastepuje zazwy-
czaj informacja gramatyczna (w przykladowym hasle broda koncowka
dopelniacza i oznaczenie rodzaju zenskiego), pézniej definicja i odpowied-
niki innojezyczne (poprzedzone skréconymi nazwami jezykow), wreszcie
cytaty ze wskazaniem zrédta. W dhuzszych hastach, podzielonych na zna-
czenia, kolejne definicje wprowadzane sa za pomoca liczb arabskich lub
liter albo poprzedzane znakiem paragrafu badz poziomej kreski.

Ten sam uktad dotyczy podhasel, utozonych alfabetycznie, wprowa-
dzanych wersalikami i skladanych w ciagu, czyli bez ztamania wiersza
(zob. brodacieé, brodacz i in.). W podhastach opracowano wyrazy po-
chodne, pod warunkiem jednak, Ze nie prowadzitloby to do zaklocenia
porzadku alfabetycznego (w przeciwnym razie wyrazy pokrewne, rozdzie-
lone alfabetycznie wyrazem spoza ich rodziny, naleza do réznych hasel).
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Ogolnie struktura artykutéw hastowych jest mato przejrzysta — przy-
jete rozwigzania typograficzne i decyzja o gniazdowaniu wyrazoéw pochod-
nych oraz przytaczaniu ich w ciagu, bez tamania wierszy, podyktowane
byty dazeniem do obnizenia kosztéw druku. W budowie haset jest takze
wiele niekonsekwencji — te same elementy (np. informacje etymologiczne)
pojawiaja sie w roznych miejscach i zapisywane sa na wiele sposobow
(niekonsekwencje zapisu dotycza zwlaszcza informacji gramatycznych
i kwalifikatorow).

Nieporzadek widac¢ tez w przykladowym hasle broda. Podhasto
brodka (tak zapisane, cho¢ w cytatach jest takze brédka) pojawia sie
dwukrotnie: raz na poczatku, za drugim razem blisko konca hasta, przy
czym raz opatrzone jest skrotem zdbrn., za drugim razem zdrb. (pierw-
szy skrot, z przestawka liter, moze by¢ jednak btedem zecera). Definicja
pojawia sie trzykrotnie: na poczatku hasta w obu znaczeniach (‘czesc
twarzy pod dolng warga’ i ‘wlosy na niey poroste’), a potem w kazdym
z tych znaczen osobno, przy czym pierwsze znaczenie jest wprowadzone
liczba 1, a drugie sekwencja myslnika, znaku § i liczby 2. Zwigzek fra-
zeologiczny brodaq ziemie ry¢ (ktoremu odpowiada dzisiejsze gryzé zie-
mie), nawiazujacy do znaczenia 1., wprowadzono myslnikiem, podczas
gdy przyslowie Broda medrcem nie czyni, nawiazujace do znaczenia 2.,
pojawilo sie tylko w cytacie ze stownika J. Maczynskiego. Wbhrew ogol-
nej zasadzie, aby artykul haslowy zawierat sie¢ w jednym akapicie, hasto
broda podzielone zostalo na dwa akapity — w miejscu, w ktorym wyrazy
w sposob oczywisty pokrewne brodzie (np. brodaty) ustepuja takim, kto-
rych pokrewienstwo jest mniej widoczne (np. brodawka). Pozniej jednak
powracaja wyrazy o bliskim pokrewienstwie (np. brédka), a kolejnego
zlamania wiersza juz nie ma.

Z niekonsekwencjami w budowie hasel musieli si¢ zmierzy¢ wydawcy
drugiej, lwowskiej edycji slownika. Zmieniono w niej m.in. oznaczenia
kolejnych definicji na bardziej zrozumiate.

Stawiajac Lindemu zarzut nieporzadku w stowniku, trzeba pamietac,
ze jego stownik powstawal w ciagu dwudziestu lat, ze koncepcja dzieta
zmieniala sie w tym czasie i wreszcie — ze Linde nie dysponowal kompu-
terem, ktory dzi§ pomaga autorom slownikéw unikac¢ niekonsekwencji
(cho¢ pomaga tez duplikowac biedy).

INNE

Linde byl nie tylko autorem, ale i wydawca stownika. Skutecznie za-
biegat o fundusze (otrzymatl wsparcie m.in. od ksiecia A. Czartoryskiego,
hrabiego J. M. Ossolinskiego, hrabiego W. Tyszkiewicza, hrabiny M. Wor-
cellowej, ordynata S. Zamoyskiego, a nawet cara Aleksandra I), zajmowat
sie promocja (m.in. przez wydawanie prospektoéw) i prenumerata, spro-
wadzal z zagranicy papier i czcionki, nawet maszyny drukarskie usta-
wit w swoim mieszkaniu w Warszawie, aby nadzorowac druk. Nastepnie
osobiscie prowadzil sprzedaz, gdyz prowizje oczekiwane przez ksiegarzy
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uwazal za zbyt wysokie. Do podjecia obowiazkéw wydawniczych zmusita
go koniecznosc¢ — ksiegarze polscy (wowczas petniacy funkcje wydawcow)
nie byli wystarczajaco zasobni, aby ryzykowac wydanie tak kosztownego
dzieta. Naktad wynioést 1200 egzemplarzy, ksiazka byta droga, a sprzedaz
mniejsza od oczekiwanej, tak ze jeszcze dziesie¢ lat po ukonczeniu edycji
miat Linde 100 niesprzedanych kompletow. Wysitek Lindego wydawcy
gorzko podsumowat J. Michalski [1961, 35]:
Hojnego wsparcia, zyczliwych opiekunéw zazdroscili mu inni uczeni, wydanie Stow-
nika stawiano, z duza doza stusznosci, jako przyklad mecenatu na duza skale.
A mimo to znakomity leksykograf, ktory nie tylko wlozyl w swe dzieto kolosalny wysi-
tek naukowy, ale ktory rowniez wziat na swe barki caly trud zorganizowania i prowa-
dzenia druku i kolportazu, do péznych lat zycia zarabia¢ musiat wyczerpujaca energie
praca pedagogiczna i bibliotekarska. Dzieki autorstwu Stownika cieszyl sie wprawdzie
specjalnymi wzgledami i uposazenie jego bylo stosunkowo wysokie, niemniej stale po-
dobno gryzt sie, ze dzieciom swoim nie potrafit zabezpieczy¢ podstaw materialnych.

CIEKAWOSTKI

» Jako daty graniczne publikacji przytacza sie lata 1807 i 1814, po-
niewaz takie figuruja na stronach tytulowych. W rzeczywistosci ostatni
tom stownika zostal wydrukowany dopiero w lutym 1815 r.

» Skomplikowane oznaczenia woluminéw na stronie tytutowej (np.
tom I, czesé I) przypominaja, ze Linde staral sie zrealizowac¢ deklaracje
z wydanego w 1804 r. prospektu, w ktérym zapowiedziatl slownik czte-
rotomowy.

» Jako bibliotekarz J. M. Ossolinskiego Linde podejmowatl podroze
po Galicji, ktérych celem bylo pozyskiwanie ksiazek. Penetrowat biblio-
teki klasztorne, koscielne i dworskie, a ksigzki zdobywatl nie zawsze le-
galnie, wychodzac z zalozenia, Ze cel uswieca Srodki.

> Stosowana przez Lindego zasada alfabetyzacji r6zni sie od wspot-
czesnej: litery polskie rézniace sie znakiem diakrytycznym sg tu trakto-
wane jako warianty jednego znaku, przez co np. haslo éma znajduje sie
miedzy hastami clarz ‘celnik’ a cmentarz. We wspélczesnych stownikach
w taki sposob traktuje sie tylko litery obce, np. i jest wariantem litery w.

» Nie ma pewnosci, czy rekopis stownika, zachowany we fragmen-
tach, jest ostatnia jego wersja rekopiSmienna. W zwigzku z tym nie
wiadomo, jaka byla rola korektorow i zecerow w zakresie modernizacji
pisowni w cytatach. Wiadomo, ze od korektoréw pochodza gwiazdki sto-
sowane w funkcji kwalifikatora normatywnego: pojedyncza oznaczono
wyrazy niemieszczace sie w normie owczesnego jezyka literackiego,
w tym archaizmy i neologizmy Lindego, podwdjna — poetyzmy. Mozliwe,
ze nawet skrocenia i modyfikacje cytatow nie byty dzietem Lindego, lecz
wynajetej przez niego osoby.

» Stlownik Lindego byl najwiekszym, najbardziej kosztownym przed-
siewzieciem wydawniczym na ziemiach polskich w czasach Ksiestwa
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Warszawskiego. Mial takze najwyzsza cene, cho¢ po uwzglednieniu ob-
jetosci dziela, mierzonej liczba znakéw, oraz wielosci uzytych czcionek
cene stownika mozna uznac¢ za umiarkowana.

WYDANIA

Stownik jezyka polskiego przez M. Samuela Bogumila Linde, t. 1-6,
Drukarnia XX. Pijaréw, Warszawa 1807-1814.

Stownik jezyka polskiego przez M. Samuela Bogumita Linde. Wydanie
drugie, poprawione i pomnozone, t. 1-6, Zaklad Narodowy im. Ossolin-
skich, Lwow 1854-1860.

Wydania fototypiczne edycji lwowskiej: PIW, Warszawa 1951; Guten-
berg Print, Warszawa 1994.

WERSJA ELEKTRONICZNA

Wydanie pierwsze stownika jest dostepne w Kujawsko-Pomorskiej Bi-
bliotece Cyfrowej pod adresem: http://kpbc.umk.pl/publication/8173

Wydanie drugie — wraz z wyszukiwarka o duzych mozliwosciach, po-
zwalajaca m.in. na tworzenie konkordancji — udostepnia Katedra Lin-
gwistyki Formalnej UW pod adresem: http:/ /poligarp.wbl.klf.uw.edu.pl/

Oba wydania sa dostepne ponadto w witrynie openlibrary.org, mozna
je znalez¢ np. poleceniem Linde site:openlibrary.org za pomoca wyszuki-
warki Google.
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GRAMATYKI JEZYKA POLSKIEGO

Wanda Decyk-Zieba
(Uniwersytet Warszawski)

Z DZIEJOW GRAMATYK

Historia opisu systemu gramatycznego polszczyzny zaczyna sie
w wieku XV od traktatu ortograficznego (ok. 1440 r.) Jakuba Parkosza.
Impuls do jego teoretycznych rozwazan daty wzgledy praktyczne, po-
trzeba ujednolicenia pisowni. Na poczatku wieku XVI ukazuje sie pierw-
sza drukowana ortografia Stanistawa Zaborowskiego [Ortographia seu
modus recte scribendi et legendi Polonicum idioma quam utilissimus, Kra-
kow 1514-15151], potem Jana Seklucjana [w: Catechismus..., Krolewiec
1547; 1549] i Stanistawa Murzynowskiego [w: Ewangelia... wedle Mate-
usza Swietego... na polski przelozona, Krolewiec 1551]. Elementy opisu
gramatycznego polszczyzny znajduja sie takze w réznego typu podrecz-
nikach przeznaczonych do nauki jezyka polskiego oraz w gramatykach
tacinskich.

Autorem pierwszej znanej gramatyki jezyka polskiego byl Piotr Sta-
torius-Stojenski [Polonices grammatices institutio, Krakow 1568], dru-
giej zas — adresowanej do Niemcow — Mikotaj Volckmar [Compendium
linguae Polonicae in gratiam iuventutis Dantiscanae collectum, Gdansk
1594]. W wieku XVII i 1. polowie XVIII w. szczegélnie duzo tych grama-
tyk i podrecznikéw jezyka ukazato sie na Slasku i Pomorzu; pisane one
byty nie tylko po tacinie, lecz takze w jezyku niemieckim. Sposrod nich
warto zwroci¢ uwage na gramatyki: Franciszka (Mesgnien) Meninskiego
[Grammatica seu institutio Polonicae linguae, Gdansk 1649]|, Macieja
Gutthaeter-Dobrackiego [Polnische Teutsch erklaerte Sprachkunst... Gra-
matyka polska, niemieckim jezykiem wylozona, Olesnica 1669 i Vorbott
der polnischen Sprachkunst. Goniec gramatyki polskiej, Olesnica 1668],
Jana Monety (syna) [Enchiridion Polonicum oder polnisches Handbuch,
Gdansk 1720] i Carla Friedricha Mtllera [Polnische Grammatica, Kréle-
wiec 1750]. Niektore z podrecznikow zawieraly obok gramatyki polskiej

1 Dataprzyjetaza: K. Piekarski, Pierwsza drukarnia FlorianaUnglera 1510-1516,
Krakow 1926, s. 28, 72; W. Wydra, W. R. Rzepka, Chrestomatia staropolska. Tek-
sty do roku 1543, Wroctaw 1984, s. 315; ok. 1513 podaje L. Bernacki [Pierwsza
ksiazka polska, Lwow 1918, s. 111-113], 1512-1513 Bibliografia polska Karola
i Stanistawa Estreicheréw [t. 34, Krakow 1951, s. 51].
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rowniez gramatyke jezyka niemieckiego, ich autorami m.in. byli: Jere-
miasz Roter [Schliissel zur polnischen und teutschen Sprach... Klucz do
polskiego i niemieckiego jezyka, to jest gruntowna nauka, Wroctaw 1616]
i Johann Christian Krumbholz [Kurzgefasste und deutliche deutsch-po-
Inische Grammatik, Wroctaw 1775]. W tym czasie ukazuja sie tez pisane
po polsku podreczniki do nauki jezyka wloskiego [Adama Styli, Gram-
matica Polono-Italica abo sposéb tacny nauczenia sie wtoskiego jezyka,
Krakow 1675] i jezyka francuskiego [Bartlomieja Kazimierza Malickiego,
Klucz do jezyka francuskiego, to jest gramatyka polsko-francuska, Kra-
kow 1700; Stanistawa Dabrowskiego (?), Gramatyka francusko-polska
z réznych tak swiezo wydanych jako i dawniejszych zebrana, Warszawa
1750]. Pierwszym Polakiem, ktéry napisal gramatyke jezyka polskiego,?
byl nauczyciel jezyka tacinskiego i polskiego w Gdansku — Jan Karol
Wojna z Jasienicy [Compendiosa linguae Polonicae institutio in gratiam
exterorum... Additum... vocabula Polonica, Gdansk 1690].

Dla dziejow gramatyk jezyka polskiego wazny jest rok 1770; w tym
roku we Lwowie ukazaly sie Poczqtki nauk dla narodowej miodziezy, to
jest Gramatyka jezyka polskiego uczqca Walentego Szylarskiego. Byla
to pierwsza gramatyka napisana po polsku i adresowana do Polakow
(mlodzi narodowej). Na potrzeby zreformowanych przez Komisje Edukacji
Narodowej szkot narodowych nowoczesny — jak na owe czasy — podrecz-
nik jezyka polskiego napisal Onufry Kopczynski [Gramatyka dla szkét
narodowych na klase I-1II, Warszawa 1778-1783]. Autorzy pierwszych
pisanych w jezyku polskim gramatyk przeszczepili na grunt polski idee
zachodnioeuropejskich koncepcji lingwistycznych, zrodzonych na pod-
lozu racjonalistycznym i empirycznym.

W roku 1794 ukazuje sie w Krélewcu gramatyka Krzysztofa Cele-
styna Mrongoviusa [Polnisches Lesebuch, Lexicon und Sprachlehre... Za-
bawki pozyteczne, czyli ksigzka elementarna dla uczacych sie polskiego
lub niemieckiego jezyka z stownikiem i krétka gramatykq], wowczas na-
uczyciela jezyka polskiego i greckiego w Collegium Fridericianum.

Gramatyki pozostaja tez glownym gatunkiem w polskim jezykoznaw-
stwie od okresu oswiecenia az do poczatkow XX wieku. W XIX w. domi-
nuja gramatyki szkolne i popularne, ktore wydawane byly na ziemiach
trzech zaboréw oraz poza dawnymi granicami Polski (w Paryzu, Berlinie,
Odessie), niewielka grupe wsrod nich stanowity podreczniki jezyka pol-

2 Por. J. Los, Gramatyka w dawnej Polsce, ,,Jezyk Polski” 1913, z. 7, s. 219;
Z. Klemensiewicz, Historia jezyka polskiego, Warszawa 1974, s. 414. Wiadystaw
Pniewski zastrzega: ,0 ile nie byla nia nieznana nam ksiazka [Jana] Gulinskiego
[lektora jezyka polskiego w Gdansku]”, chodzi o: Fundamentum seu Principium ad
Politico-Polonicum usum recte formandum, exponendum, et loquendum z 1643 r.
[por. W. Pniewski, Jezyk polski w dawnych szkotach gdariskich, Gdansk 1938,
s. 70-71, 75, 105]. Pod uwage mozna tez wziac¢ gramatyke z 1680 r. (niezacho-
wana), ktorej autorem byt — sadzac z nazwiska Polak — Stanistaw Jan Malczow-
ski, nauczyciel, ttumacz i rejent w ryskim magistracie.
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skiego dla cudzoziemcow, np. Samuela Bandtkiego Polnische Gramma-
tik ftir Deutsche, welche die polnische Sprachegriindlich erlernen wollen
[Wroctaw 1808] czy Tomasza Kurhanowicza Przewodnik do praktycznej
nauki jezyka polskiego dla Rosjan [Warszawa 1865]. Autorami gramatyk
byli ludzie réznych profesji, przewazaja wsrod nich nauczyciele.® Naj-
lepsza gramatyke po O. Kopczynskim napisat Jozef Mrozinski [Pierwsze
zasady gramatyki jezyka polskiego, Warszawa 1822],* zawodowy woj-
skowy, uczestnik kampanii napoleonskiej, w wojsku Krolestwa Kongre-
sowego doshuzyt sie stopnia generata.

»<Amatorski (pozanaukowy) — jak pisze Mirostaw Skarzynski — nurt
gramatyczny utrzymywat sie jako jedyny wlasciwie do lat szeScdziesia-
tych XIX w., potem zas, towarzyszac powstajacemu i rozwijajacemu sie
jezykoznawstwu naukowemu, dotrwal do poczatkow XX w.”> Nowa ja-
kos¢, ktorej fundamentem stata sie metoda historyczno-poréwnawcza,
wprowadzato dzielo Antoniego Maleckiego [Gramatyka jezyka polskiego
wieksza, Lwow 1863]. W tym czasie zmieniaja sie tez poglady na funkcje
gramatyki, dostrzega sie¢ jej charakter ,teoretyczny” (wyjasnianie ,naj-
wazniejszych zasad jezyka polskiego”), a nie tylko praktyczny. Antoni
Adam Krynski [Gramatyka jezyka polskiego, Warszawa 1897] odréznia
gramatyke ,praktyczng” (normatywna) od teoretycznej, naukowej, daja-
cej interpretacje historyczna zjawisk jezykowych.®

Pelna wiedze o jezyku — zgodna ze stanem 6wczesnej lingwistyki —
dawaly ukazujace sie w latach 1914-1939 gramatyki, m. in. Stanistawa
Szobera [Gramatyka jezyka polskiego, Warszawa 1914-1916; wyd. Il zmie-
nione i uzupeklione, Warszawa 1923; wyd. III zupelnie zmienione, War-
szawa 1931], Jana Losia [Gramatyka polska, cz. I-1II, Lwow 1922-1927]
i Zenona Klemensiewicza |[Gramatyka wspdlczesnej polszczyzny kultu-
ralnej w zarysie, Lwow-Warszawa 1939]. W opisie jezyka starano sie
wyraznie oddzieli¢ diachronie od synchronii. W dwudziestoleciu miedzy-
wojennym utrwala si¢ pojmowanie gramatyki jako dyscypliny naukowe;j.”
Znamiennym przyktadem, pokazujacym wage gramatyki w dorobku na-
ukowym jej autora, stanowi gramatyka S. Szobera. Wydana pierwotnie
jako podrecznik szkolny, zostala dwukrotnie przez autora przerobiona
i zmieniona. Wznowione wydanie z 1923 r. po II wojnie Swiatowej pel-
nilo do lat 70. funkcje podrecznika akademickiego; zastgpita ja dopiero
gramatyka Witolda Doroszewskiego [Podstawy gramatyki polskiej, cz. 1,
Warszawa 1952].

8 Por. M. Skarzynski, W kregu gramatyk polskich XIX i XX wieku, Krakow
2001, s. 28-30.

4 Por. S. Urbanczyk, Dwiescie lat polskiego jezykoznawstwa (1751-1950),
Krakow 1993, s. 31.

5 M. Skarzynski, W kregu gramatyk..., op. cit., s. 32.

6 Por. tamze, s. 37.

7 Por. tamze, s. 41.
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Celem tego skrotowego przegladu dziel gramatycznych, nie tylko gra-
matyk, lecz takze ortografii i podrecznikow jezyka polskiego, jest z jednej
strony pokazanie, jak zmienialo sie rozumienie samej gramatyki i jezyka,
z drugiej zas zwrocenie uwagi na funkcje kulturotworcza gramatyk: pi-
sane dla os6b nieznajacych (uczacych sie) jezyka polskiego, stanowity
pomost (nosnik wartosci) pomiedzy kultura polska a kultura zachod-
nioeuropejska, odpowiadaly na okreslone zapotrzebowanie spoteczne,
ktorym byla potrzeba moéwienia i pisania po polsku przez Niemcow, Wio-
chow czy Francuzow, pisane dla Polakow — ksztaltowaly swiadomosc je-
zykowa, w okresie rozbioréw staly sie ,narzedziem dydaktyki narodowej”.

*kk

Teksty publikowane w ,,Poradniku Jezykowym” powstaly w ramach
prac nad witryna internetowa poswiecong dawnym ortografiom, grama-
tykom i podrecznikom jezyka polskiego. Witryna, podobnie jak istnie-
jace juz witryny Gwary polskie oraz Stowniki dawne i wspoétczesne, ma
charakter edukacyjny. Adresowana jest przede wszystkim do studentow
kierunkoéw filologicznych. W doborze dziet kierowano sie opiniami wspot-
czesnych jezykoznawcow, rola spoteczng gramatyk oraz wkladem auto-
row gramatyk w rozwdj jezykoznawstwa polskiego. Na wstepnym etapie
prac zaplanowano opis 28 dziel, od traktatu ortograficznego J. Parkosza
i ortografii S. Zaborowskiego po gramatyke W. Doroszewskiego. Publika-
cja ma tez charakter okolicznosciowy, w roku 2014 mija 500 lat od opu-
blikowania pierwszej drukowanej ortografii.

W realizacji projektu uczestnicza pracownicy Instytutu Jezyka Pol-
skiego, Instytutu Germanistyki i Instytutu Filologii Klasycznej Uni-
wersytetu Warszawskiego oraz Biblioteki Narodowej. W sktad zespotu
redakcyjnego wchodza: Wanda Decyk-Zieba, Alina Kepinska, Monika
Kresa, Agnieszka Piotrowska, Izabela Stapor.

Wszystkie dziela opisywane sa wedlug ustalonego schematu, co
umozliwi poréwnanie gramatyk i projektow ortograficznych, pozwoli na
pokazanie istniejacych pomiedzy nimi podobienstw i roznic. Ze wzgledu
na ograniczenia objetosciowe tekstow opis gramatyk jest ogolny.® Kazdo-
razowo zawiera jednak uwagi o roli analizowanych dziel, o ich funkcjo-
nowaniu w wymiarze spoleczno-kulturowym, wplywie na rozwoj wiedzy
o jezyku oraz znaczeniu dla badan nad dawng polszczyzna. Podstawe
opisu stanowi zazwyczaj pierwodruk, a jesli jest on niedostepny — dru-
gie lub kolejne wydanie dzieta. Dolaczona literatura przedmiotu pozwoli
zainteresowanym na dalsze poglebione studia. Prace nad witryna stano-
wia tez zaczatek planowanego Stownika historycznego terminologii gra-
matycznej (SHTG).

8 Pelne wersje tekstow zostana zamieszczone na stronie www.gramatyki.
uw.edu.pl



Grzegorz Seroczyriski
(Warszawa)

JAKUBA PARKOSZA
TRAKTAT O ORTOGRAFII POLSKIEJ

AUTOR

J akl_lb Parkoszowic, inne formy nazwiska: quub Parkosz, Jakub Par-
kosz z Zorawic, Jacobus Parcossi, Parkosch de Zorawicze, Parkossius.

PELNY TYTUL

Traktat o ortografii polskiej (w rzeczywistosci dzielo Jakuba Parkosza
nie ma tytulu, a zachowany tekst jest prawdopodobnie kopia z 1460 lub
1470 roku kopii traktatu napisanego przez autora okolo roku 1440 i sta-
nowi fragment rekopisu zbiorowego Biblioteki Jagiellonskiej nr 1961).

FORMAT I LICZBA STRON

Rekopis ten to kodeks papierowy in quarto, obejmujacy 824 strony,
sporzadzony przez dwoch kopistow (jeden ze skrybow przepisat tekst do
strony 9., drugi — od 10. do konca) i skladajacy sie z réznych tekstow
w jezyku lacinskim. Niektore pisma opatrzone sa polskimi glosami. Trak-
tat... znajduje sie na stronach od 3. do 16., z tym, ze wstep do traktatu
J. Parkosza zaczyna sie na stronie 3. rekopisu, sam traktat — na stronie
6. Karty o wymiarach 21,2 x 15,5 cm zapisane sa po obu stronach.

JEZYK/JEZYKI

Zabytek sporzadzony jest w jezyku tacinskim; wyjatek stanowia pol-
skie przyklady w tekscie wlasciwego traktatu oraz wierszowane Obiecado
(abecadto).

INFORMACJA O AUTORZE

Jakub Parkoszowic, syn Parkosza, pochodzil z rodziny szlacheckiej
herbu Godzieba, osiadlej we wsi Zorawice kolo Sandomierza. Urodzit
sie prawdopodobnie na poczatku XV wieku. W 1421 roku zapisano go
do Akademii Krakowskiej, w 1422 zostal bakalarzem, w 1427 zas — ma-
gistrem sztuk wyzwolonych. Przed rokiem 1439 uzyskatl stopien dok-
tora dekretow (prawa kanonicznego) oraz zostal proboszczem kosSciota
pw. Sw. Stanistawa na Skalce. W poczatkach 1439 roku zostal wybrany
na rektora Akademii Krakowskiej i pelnit te funkcje, z pétroczng przerwa,
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do jesieni 1441 r. Osiem lat poézniej zostal kanonikiem kapituty krakow-
skiej, w ktorej zasiadal prawdopodobnie az do Smierci okoto 1452 r.

INNE DZIELA AUTORA

Nie sa znane.

CHARAKTERYSTYKA DZIELA

Jakub z Zérawic byt jednym z pierwszych autorow, ktoérzy postawili
przed soba nielatwe zadanie uporzadkowania polskiej ortografii. Choc¢
jego dzieto nie odegralo wiekszej roli w rozwoju rodzimej pisowni, byto
jednak ,pierwsza probg refleksji nad jezykiem ojczystym”[Rybicka-No-
wacka 1990, 23]. Wprawdzie autor nie okreslil jasno adresata swoich
propozycji, jednak domysli¢ sie mozna, ze kierowat je do os6b na co dzien
postugujacych sie pismem — studentow, profesorow Akademii Krakow-
skiej. Swiadczy¢ o tym moze koniczaca traktat tacifiska zacheta do stoso-
wania zaproponowanych przez niego zasad ortograficznych.

Tekst dzieli sie¢ na dwie czesSci: przedmowe i wlasciwy traktat.
Przedmowa sporzadzona zostala prawdopodobnie przez innego autora
— Warzykowskiego — wskazuje na to m.in. fragment: ,,Quod videns Spec-
tabilissimus Iacobus Parcosii de Zorawicze...” [Kucata 1985, 60; Urban-
czyk 1987, 313], w ktérym J. Parkosz okreslony jest jako ,znakomity”.!
Ow wstep, jak zauwaza Marian Kucala, ,to pierwsze, na 6wczesne czasy
dos¢ niezwykle, wystapienie w obronie jezyka polskiego, uzasadniajace
wzgledami zaréwno patriotycznymi, jak i uzytkowymi potrzebe pisania
waznych pism (...) w jezyku polskim” [Kucala 1985, 7-8]. Napisany zostatl
wedlug stosowanego w XV wieku schematu wstepow do podrecznikow
szkolnych. Na wlasciwy traktat sklada sie tekst tacinski z przykladami
polskimi, polskie wierszowane abecadlo oraz alfabetyczne zestawienie
liter [por. ponizej, za: Kucata 1985, 55| i wyrazow (Adam byt...).

«wma‘a’“ fré-ﬁy/fgh”s«-aﬂﬁam s
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1 Jasne jest, ze w pierwszej polowie XV w. autor traktatu nie mogt w ten spo-
s6b napisac o sobie. Fragment ten musial by¢ wiec dopisany do wstepu J. Par-
kosza [Kucata 1985, 7].
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Propozycje J. Parkosza oparte sg na powszechnym w Polsce alfabecie
lacinskim. Profesor Akademii Krakowskiej zdawat sobie sprawe z tego, ze
aby dostosowac ten alfabet do potrzeb jezyka polskiego, nalezy, tak jak
to czyniono juz wczesniej, uzy¢ kilku liter na oznaczenie jednej gltoski lub
zmodyfikowacé ksztalty poszczegblnych liter tacinskich. Mimo ze o obu
sposobach wypowiadat sie krytycznie, to jednak w miare konsekwentnie
stosowatl oba na oznaczenie zar6wno samoglosek, jak i spolgtosek. W pro-
pozycjach dotyczacych zapisywania samoglosek na pierwszy plan wysuwa
sie ta, ktora dotyczy zaznaczania iloczasu (szczeg6lnie wtedy, gdy wyraz-
nie wplywa on na réznice znaczenia [Kucata 1985, 92]). J. Parkosz za-
uwaza, ze ,,z ich [samoglosek] przedtuzania lub skracania rozne wyplywa
znaczenie wyrazow np. wiercimaak, gdzie jesli sie a przedtuza, mamy
jeden wyraz, a jesli sie skraca, sa dwa wyrazy” [cyt. za: Los 1907, 14].
Autor Traktatu... w zwiazku z tym kaze podwajac¢ samogtoski dtugie (np.
aa, ee, oo itd.; jedyny wyjatek stanowi dtugie [i], ktore ortograf zapisuje
jako y, nazywajac te litere duplex y), kréotkie zas oznaczac literami poje-
dynczymi. Samogloske nosowa zapisuje jako przekreslone o — @, a nad
y dodaje dwie kropki- g, czasem dwie ukosne kreseczki. Spoélgtoski za-
znacza dwiema literami, niekiedy trzema, np. ff, dz, ch, [Jz, fch, lub za
pomoca zmodyfikowanych liter tacinskich. Sposoby modyfikowania liter
Parkoszowic zapozyczyl z roznych zrodel, np. rozréznienie b-hbi p —p,
jak sam pisze, przejal od muzykow.

System zaproponowany przez J. Parkosza obrazuje ponizsza tabela
[por. Kucata 1985, 17-18].

Gloska Litera Przyklady
a a pifJag (pisad)
a aa kaafaal (kazal)
a o yoczi (jaczy jeczy’)
a 20 xoodz (ksiadz)
é e obecado (‘abecadtlo’)
é ee chmeel (chmiel)
7 i bith (bit bity’)
i y byl (bit)
0 o koth (kot)
0 oo roog (rog)
u u umee (umie)
u uu kuur (kur)
] i bith (byt)
] y byl (by?)
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Gloska Litera Przyklady

b -] bodze (bodzie)

b’ b bodri (biodry ‘biodra’)

c c cap

é c cemo (ciemia ‘ciemie’)

¢ cz czapka

d d doeob (dab)
3’ dz’ dzooepil (dziagil dziegiel’)

3 dz ovifzdz (gwizdz)

f ff ffafth (fast’chwast’)
f f faal (fiat ‘chwial))

g [4 eaad (gad'waz, zmija’)

X ch chcel (chcial)

J gl gee (jee); laan (Jan)

k Ka | grath fewiat

l l ludze (ludzie)

t l lapka (tapka)

m mn nige (myje)
m’ m mood (miod)

n n noc

n n nevafta (niewiasta)

14 P knaap (knap ‘tkacz’)
p’ P potr (Piotr)

r r prave (prawie)

s s/f/[T seen (sen); faam (sam); miffa (misa)
$ [z [Jzirotha (sirota ‘sierota’)

S Jech Jchum (szum)

t tht kath (kat); te/z (tez)

v v vige (wyje)

v’ v vofija (wiosna)
vu w wfta (wusta)

z/s/f zooh (zab); masal (mazal); kaafaal (kazal)
zz zzgma (zima)

i

Jz

Jzaak (zak)
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W swoim Traktacie... J. Parkosz zwraca rowniez uwage na to, ze uzy-
wanie wiekszej liczby znakow tam, gdzie wystarczy ich mniej — jest ble-
dem. Zauwaza takze, ze w niektérych wypadkach (np. przy oznaczaniu
dhugich samoglosek) mozna byloby zmodyfikowac ich ksztalt.

Gdybysmy chcieli réznice w wymawianiu dlugich i krotkich samoglosek wyrazac za

pomoca ksztattu liter, nie byloby to zbyt trudne. Grecy bowiem zachowuja taki sposob

pisania, inaczej piszac o krotkie, inaczej o dtugie. My jednak, ktorzy wszystko (w tym
wzgledzie) zapozyczyliSmy od Lacinnikéw, zdecydowaliSmy sie poniecha¢ tej niezwy-

klosci, bo mogtaby by¢ niektérym niemita [cyt. za: Kucala 1985, 91-92]).

Jak nietrudno sie domysli¢, J. Parkosz nie proponuje stosowania np.
znakow diakrytycznych z obawy przed posadzeniem go o zaleznos¢ od
propozycji uznanego za heretyka Jana Husa. I cho¢ staral sie zacierac
Slady wplywow mistrza praskiego, to jednak zaleznosci te widoczne sg
w roznych punktach, m.in. tak jak Hus na koncu zestawit wyrazy zaczy-
najace sie na kolejne litery alfabetu, dodat po polsku zachete do uczenia
sie jego ortografii (Kto chce pisac¢ doskonale...), wyrazy przyklady laczyt
dos¢ czesto w zdania (np. babe byk bodzie; niewiasta nie wie nics itp.)
[Kucala 1985, 33].

*kk

Propozycje J. Parkosza okazaly sie jednak niekonsekwentne i nie-
praktyczne. Zgodnie z zalozeniami ortografa kazdej gtosce miat odpo-
wiadac jeden znak (lub dwuznak).Tymczasem ta sama gltoska mogta byé
zapisywana w rézny sposob, np. [t] jako t1lub th, ta sama zas litera lub
dwuznak, np. s, f1lub dz, mogla by¢ uzywana do oznaczenia dwoch
roznych glosek (seen/masal; faam/kaafaal; dzeegil/¢vifzdz). W alfabe-
cie umieszczono takze litery zbedne — q oraz x, a jednoczesnie pominieto
znaki glosek [3] oraz [ (cho¢ w tekscie pojawiaja sie przyklady ich uzycia,
np. rzegfja Tzesa’). By¢ moze ze wzgledu na fakt, iz do dnia dzisiejszego
zachowala sie jedynie kopia kopii Traktatu, dos¢ czesto pojawiaja sie od-
stepstwa od zalecen J. Parkosza w samym tekscie Traktatu..., réwniez
w przyktadach ilustrujacych dopiero co sformulowane reguly. Najczesciej
dotyczy to liter oznaczajacych miekkie i twarde spoétgtoski. I choé¢ orto-
grafia pierwszego reformatora polskiej pisowni nie znalazta zastosowania
w zadnym z XV-wiecznych ani poézniejszych zabytkow, to stala sie jednak
nieocenionym dokumentem rejestrujacym system fonologiczny pietnasto-
wiecznej polszczyzny. W swojej pracy J. Parkosz przedstawit typowo fono-
logiczne podejscie do jezyka. Dazyt do tego, by za pomoca réznych znakow
przedstawic¢ dzwieki wplywajace na znaczenie. Zauwazyl, ze dtugosc sa-
moglosek lub miekkos¢ badz twardos¢ spolglosek sa cechami dystynktyw-
nymi, dlatego stal na stanowisku, ze nalezy réznicowac zapis tych glosek,
modyfikujac litery lacinskie. Oprocz wymienionego juz zréoznicowania pod
wzgledem iloczasu, a takze roznic w miekkosci spotglosek, znajdziemy
w Traktacie... informacje tylko o jednej samoglosce nosowej [a] (a nosowe).
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RECEPCJA DZIELA

Znal Traktat... i korzystal z niego Stanistaw Zaborowski, autor pierw-
szej drukowanej ortografii polskiej. Traktat pozostat w rekopisie az do
roku 1830, kiedy to Jan Samuel Bandtkie po raz pierwszy — nie unika-
jac bledéw — opublikowat caly tekst. Kolejne wydanie, nadal zachowujace
naukowa wartos¢, pochodzi z 1907 r. [Los 1907, 379-425]. Po raz ostatni
w calosci Traktat ukazal sie w opracowaniu Mariana Kucaly w 1985 r.
Ta edycja, oprocz szczegolowego omowienia zabytku, zawiera fotokopie
i odczytanie rekopisu oraz przeklad na jezyk polski. Ocena traktatu bar-
dzo sie zmieniata. Poczatkowo odmawiano mu wartosci dowodowej, np.
co do iloczasu (m.in. A. Briickner). Z czasem warto§¢ dokumentujaca
zjawiska fonetyczne i fonologiczne pietnastowiecznej polszczyzny dzieta
J. Parkosza, za Janem Losiem i Zdzistawem Stieberem, uznali wszyscy
jezykoznawcy.

Niejako na marginesie warto zauwazy¢, ze niejednoznaczne byly
takze opinie na temat znaczenia wstepu do traktatu: od lekcewazacych
[por. Maciejowski 1851, 337] do pelnych uznania. Aleksander Briickner
na przyklad uwazal, ze ,kolega czy nastepca Parkosza dopisat wstep do
traktatu z takim znawstwem przedmiotu, z tak szerokim widnokregiem,
w tak patriotycznej tendencji, ze sam ten wstep zaliczylibySmy smiato do
tytutéw chwatly Studium krakowskiego” [Briickner 1974, 107].

CIEKAWOSTKI

W Traktacie... Parkoszowic uzyl niespelna szesciuset polskich stow,
w tym okoto piecdziesieciu takich, ktére nie sg notowane w zadnym
innym pietnastowiecznym zabytku, np. ciutac (‘zbierac cos’), gad (zmija,
waz’), bykaé (‘ryczed’), dumaé (‘rozmyslac’). Kilka z nich jest malopolskimi
dialektyzmami, np. cap (‘koziol), ciotek (‘byczek;), siutka (‘owieczka’).
W omawianym zabytku udokumentowane zostaly takze pewne fone-
tyczne matopolskie cechy dialektalne, np. przejscie grupy spoétgltoskowe;j
[xv] W [f], czy [xv] W [f7], np. fytaé (chwytac), fast (chwast), faé¢ (chwiad),
cho¢ w tekscie wierszowanego Obiecada mozna znalez¢ zapis chwalebne.

WERSJA ELEKTRONICZNA

Polska Biblioteka Internetowa (wydanie krytyczne Jana Losia
z 1907 r.), http:/ /www.pbi.edu.pl/book_reader.php?p=407028&s=1

Staropolska on-line (,Obiecado”), http://staropolska.pl/sredniowie-
cze/varia/parkoszowic.html
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DWUJEZYCZNOSC, WIELOJEZYCZNOSC
I WIELOKULTUROWOSC
- SZANSE I ZAGROZENIA NA DRODZE DO POROZUMIENIA

W dniu 9 pazdziernika 2013 roku na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu
Slaskiego w Katowicach odbyto sie I Miedzynarodowe Seminarium Naukowe za-
tytutowane ,,Dwujezycznosc, wielojezycznosc¢ i wielokulturowos¢ — szanse i za-
grozenia na drodze do porozumienia”. Przedsiewziecie zostalo zorganizowane
przez Instytut Jezyka Polskiego Uniwersytetu Slaskiego oraz Koto Naukowe Dok-
torantow Jezykoznawstwa Wydziatu Filologicznego.

Czesc oficjalna rozpoczeta Iwona Loewe — opiekun naukowy catego wydarze-
nia, ktora przywitala prelegentéw oraz przybylych gosci. Podziekowata rowniez
dwoém osobom, bez ktérych to seminarium by sie nie odbyto — Kamili Kuros-Ko-
walskiej oraz Katarzynie Wesierskiej. Nastepnie Magdalena Pastuchowa rozpo-
czeta spotkanie, zwracajac uwage na jego niezwykle prowokacyjna tematyke.

W pierwszej czesci spotkania referat zatytutowany O komunikacji i porozumie-
niu miedzykulturowym w kontekscie bilingwizmu wyglosita Henriette W. Lang-
don z Wydzialu Zaburzen Komunikacji w Kolegium Edukacji na Uniwersytecie
Stanowym San Jose w Kalifornii. Referentka w swoim wystapieniu nie tylko
podjeta probe zdefiniowania pojecia dwujezycznosci, uwzgledniajac czynniki pro-
mujace to zjawisko, ale rowniez ukazata tak pozytywne, jak i negatywne aspekty
bycia osoba bilingwalng. Badaczka, opierajac sie na wlasnym doswiadczeniu,
wskazala na niezwykle bogactwo kulturowe wystepujace u oséb, ktore na co
dzien postuguja sie wieloma jezykami. Autorka obalila réwniez kilka mitow doty-
czacych dwujezycznosci, wsrod ktorych znalazly sie rzekome problemy zwigzane
z rozwojem jezykowym wystepujace u osob bilingwalnych. H. W. Langdon na
zakonczenie wystapienia poréwnata jezyki do kwiatow, o ktore trzeba nieustan-
nie dba¢, podlewac je, nawoziC... Z cala stanowczoscig stwierdzilta, ze warto by¢
osoba dwujezyczna.

Nastepnie wystapita Aneta Nott-Bower, specjalistka od dwujezycznosci, na
co dzien wspolpracujaca z Polska Szkola w Manchesterze. Prelegentka na po-
czatku swojego wystapienia Dwujezycznos$é a rozwdj poznawczy. Szanse i zagro-
Zenia wyjasnila, iz problemy poruszane na tym spotkaniu sa dla niej niezwykle
wazne z dwoch powodow. Po pierwsze dlatego, ze od lat zajmuje sie tematem
bilingwizmu zawodowo, po drugie za$ jest matka dwujezycznych dzieci, co daje
jej mozliwos¢é obserwacji dwujezycznosci niejako w praktyce. Nastepnie doko-
nata ciekawego i wnikliwego omoéwienia teorii progowej Jima Cumminsa, ktora
wyroznia trzy poziomy bilingwizmu: ograniczony, czesciowy, zréwnowazony.
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A. Nott-Bower podkreslata, ze wedle teorii J. Cumminsa poziom bilingwizmu
determinuje jego wplyw na rozwo6j osoby dwujezycznej, zatem najlepiej uczyc¢
dzieci obu jezykow symultanicznie. W ostatniej czesci wystapienia prelegentka
omowita istote teorii wspélzaleznosci rozwojowe;j.

Po zakonczeniu pierwszej czesci seminarium odbyta sie dyskusja, ktora roz-
poczeta Magdalena Pastuchowa, dziekujac prelegentkom za watki biograficzne,
ktore nadaly niezwykly koloryt ich wystapieniom. Nastepnie gtos zabrata Joanna
Przyklenk, ktora zapytala o to, w jakim jezyku moéwig dwujezyczne dzieci, kiedy
nie ma w ich otoczeniu dorostych.

Po krotkiej przerwie rozpoczela sie pierwsza sesja, ktora otworzyta Joanna
Przyklenk referatem zatytutlowanym Wiecej niz jeden — to dobrze czy Zle? O sto-
sunku Polakéw do wielojezycznosci w historii polszczyzny. Autorka na podstawie
zebranych danych tekstowych i stownikowych wykazala, ze zaréwno dwu-, jak
i wielojezycznos¢ w historii polszczyzny byly zasadniczo wartoSciowane pozytyw-
nie. W znacznym stopniu przyczynit sie do tego jezyk lacinski, a dalej szanse,
jakie niosta ze sobg znajomos¢ obcego jezyka. Badaczka wymienita rowniez sy-
tuacje, w ktorych wielojezycznos¢ spotykala sie z pewnego rodzaju dezaprobata.
Wsrod wymienionych kontekstow znalazly sie: niedoskonatosé opanowania ob-
cego jezyka i negowanie jezykow obcych z powodow estetycznych.

Kolejna prelegentka, Dorota Tutka, wyglosita referat zatytutowany Wieloje-
zycznosé edukacyjna. Kompetencje jezykowe studentow filologii angielskiej. Au-
torka przedstawila i omowita wyniki badan ankietowych, ktore przeprowadzita
na grupie studentow filologii angielskiej. Z analizy wynikalo, ze 30 studentow
sposrod 101 zna dwa jezyki obce, a zaledwie troje z tej grupy zna trzy jezyki. Po-
nadto studenci maja zastrzezenia co do skutecznosci nauczania jezykéw obcych
i autonomii w uczeniu sie. Duzym problemem studentéw filologii angielskiej byt
rowniez brak mozliwosci wyjazdu do panstw angielskojezycznych.

Tuz po wystapieniu Doroty Tutki miejsce przy moéwnicy zajeta Domi-
nika Dykta, ktéra wyglosila referat zatytulowany Dwujezycznosé polsko-wto-
ska, zjawisko submersji. Omowiwszy pojecie dwujezycznosci subtraktywnej
i addytywnej, a wiec zubazajacej i wzbogacajacej, zaprezentowata badania,
przeprowadzone poprzez studium przypadku dwoéch rodzin bilingwalnych za-
mieszkalych na terenie Polski i Wloch. Z diagnozy wynikato, ze mimo czynnikow
sprzyjajacych wychowaniu dwujezycznemu pojawiaja sie jednostki bilingwalne,
ktore nie sa w stanie wykorzystac¢ potencjatu jezykowego, ktory stwarza im sy-
tuacja rodzinna. Autorka wykazala, ze zjawisko submersji czesciej ma miejsce
we Wloszech niz w Polsce, do czego przyczynia sie w znacznym stopniu polityka
edukacyjna kraju. Badaczka zwrdécita rowniez uwage na prestiz, jaki niesie ze
soba lepsza znajomos¢ jezyka wiloskiego niz polskiego.

Po tym wystapieniu rozpoczela sie bardzo absorbujaca dyskusja na temat
pozytywnych aspektéw wychowywania dzieci w dwujezycznosci, w ktorej jako
pierwsza zabrala gltos Henriette W. Langdon, a potem kolejno wlaczaly sie do
dyskusji: Natalia Mocko, Magdalena Pastuchowa, Aneta Nott-Bower. Wsréd licz-
nych glosow nie zabraklo rowniez takich, ktére podkreslaty ogromny wplyw ro-
dzicow na proces poznawania jezyka narodowego i jezyka danej spotecznosci
przez ich dzieci. Po dyskusji prelegenci i goscie wzieli udziat w krotkiej sesji po-
sterowe;j.
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Po przerwie rozpoczeta sie druga sesja. Jako pierwsza wystapita Anna Szcze-
panek, ktora w temacie swojego referatu zadata nieco przewrotne pytanie Czy
niech zawsze niech znaczy? Rzecz dotyczyta wyktadnikow trybu w ksiazkach
Paula Coelho. Autorka, zestawiwszy ze soba tryby wystepujace w jezyku pol-
skim i portugalskim, nieco szerzej omoéwila pojawiajacy sie w jezyku Paula Co-
elho tryb taczacy. Badaczka szczegolna uwage zwrocita na partykute niech, ktéra
w polskich ttumaczeniach ksigzek brazylijskiego pisarza nie tylko pelnita funkcje
konstrukcji z trybem taczacym w czasie terazniejszym czy przesztym, ale takze
pojawiata sie w miejscu, gdzie w oryginale autor zastosowal konstrukcje w czasie
przesztym niedokonanym trybu oznajmujacego.

Kolejny referat, mimo ze silnie nawiazujacy do dwoéch reakcji chemicznych,
z chemia sama w sobie nie mial nic wspoélnego. Katarzyna Gawel w wystapieniu
zatytulowanym Ttumacz — katalizator czy inhibitor w procesie porozumienia mie-
dzykulturowego? zaprezentowala dwa rodzaje ttumaczen angielskojezycznych,
ktore w znacznym stopniu definiuja osobe samego tlumacza. Wsréd podanych
przykladow znalazly sie takie, ktore mozna traktowac¢ w kategorii wydarzenia
kulturowego, a takze takie, ktorych obecnos¢ na ekranie nie tylko utrudnia wi-
dzowi kontakt z obrazem, ale rowniez wypacza sens oryginalnego przekazu.

Na zakonczenie drugiego panelu dyskusyjnego wystapila Dagmara Swia-
tek, ktora w wypowiedzi zatytutowanej Wymiana jezykowa w cyberprzestrzeni
na przykladzie memow internetowych zwrocila uwage na potencjat genotworczy
memow obrazkowych, a wiec na ich zdolnos¢ dynamicznego rozwoju w sieci.
Autorka zauwazyta, ze rozwoj tego zjawiska sprzyja tworzeniu innowacji leksy-
kalnych w jezyku cyberprzestrzeni, a takze jest miejscem styku réznych stylow
jezykowych. Referentka przyczyn popularnosci memoéow obrazkowych upatruje
w ich uniwersalnej tematyce, skoncentrowanej na emocjach, wspoélnych do-
Swiadczeniach, a takze relacjach miedzyludzkich.

Trzeci i zarazem ostatni panel seminarium otworzyto wystapienie Joanny
Grzymaly-Moszczynskiej, zatytulowane Wielokulturowos$é i wielojezycznosé
dzieci i mtodziezy jako wyzwanie dla diagnozy psychologicznej. Referentka,
bedaca wspoélautorka badan nad funkcjonowaniem poznawczym i jezykowym
dzieci romskich, uczeszczajacych do szkot specjalnych i masowych, wykazata
nieprawidlowosci w testach okreslajacych stan rozwoju intelektualnego u dzieci
bilingwalnych. Wyniki uzyskane Testem matryc Ravena w 50% byly zanizone,
poniewaz badanie nie uwzglednialo dwujezycznosci i dwukulturowosci diagno-
zowanych dzieci.

Kolejna prelegentka, Monika Pakura, w referacie Dzieni jak co dzien..., czyli
o tym, co piszq i jak piszq dzieci romskie w polskiej szkole, zaprezentowata
prace pisemne uczniow szkoly podstawowej, by wykazac, ze narodowosc¢ nie
ma wplywu na rozwdj jezyka polskiego u dzieci romskich. Krotkie wypowiedzi
pisemne udowodnily, ze btedy ortograficzne, interpunkcyjne czy fleksyjne popet-
niaja zaré6wno uczniowie romscy, jak i polscy. Badaczka podkreslita, ze o stopniu
poznawczym danego jezyka (w tym wypadku jezyka polskiego) decyduje zaanga-
zowanie dziecka w nauke.

Spotkanie zamknelo wystapienie Kamili Kuros-Kowalskiej, ktora wyglosita
referat zatytulowany Problemy jezykowe dzieci bilingwalnych w opinii rodzicéw
polskich za granicq. Autorka na podstawie przeprowadzonych badan wykazala,



SPRAWOZDANIA, UWAGI, POLEMIKI 107

ze stosowanie wobec dzieci dwoch jezykow nie powoduje diametralnych zmian
w zakresie czestotliwosci wystepowania problemow jezykowych. Nieoceniony wy-
daje sie w takiej sytuacji wplyw rodzicéw dzieci bilingwalnych na przekazywanie
im wiedzy jezykowej, a co za tym idzie, kreowanie ich jezykowego obrazu §wiata.

Po ostatnim wystapieniu odbyta sie dyskusja. Najpierw Aneta Nott-Bower
odniosta sie do referatu Kamili Kuros-Kowalskiej, nastepnie Henriette W. Lang-
don, nawiazujac do wystapienia Moniki Pakury, méwita o analogicznych pro-
blemach z jezykiem hiszpanskim w Stanach Zjednoczonych. Na koniec Iwona
Loewe, odwotlujac sie do wypowiedzi Joanny Grzymaty-Moszczynskiej, zasta-
nawiata sie, czy mozliwe jest opracowanie testow catkowicie obiektywnych kul-
turowo. Zwrocila nadto uwage, ze btedy moga pojawiac sie zaréwno w testach
werbalnych, jak i niewerbalnych.

Na zakonczenie seminarium Iwona Loewe podzigckowata wszystkim referent-
kom, podkreslajac raz jeszcze interdyscyplinarny charakter tego spotkania.

Aleksandra Kalisz, Ewelina Tyc
(Uniwersytet Slaski, Katowice)



EWA BINKUNSKA, HIGIENA I EMISJA GEOSU MOWIONEGO, Wydawnic-
two Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2012, ss. 193

Recenzowana publikacja pomyslana zostala jako pomoc dla ,0s6b, ktére pra-
cuja nad poprawa jakosci swojego gltosu pod opieka specjalistow. Ma ona stuzy¢
przede wszystkim, [nieuzasadnione uzycie przecinka — P. W.] osobom, u ktérych
pojawiajace sie zaburzenia gltosu niejako wymogly prace nad umiejetnym — nie-
obcigzajacym ponad miare narzadu glosowego — postugiwaniem sie nim, nad
dbatoscia o jego higiene oraz jakos¢. Jednoczesnie ksiazka ta moze okazac sie
przydatna dla wszystkich, ktérzy niekoniecznie w wyniku problemoéw dotycza-
cych glosu, ale w zwiazku z wlasnymi zainteresowaniami pragna pracowac nad
walorem estetycznym, zwlaszcza jakoscia swojego glosu, a takze poprawnym
jego wydobywaniem” (s. 9).

Ksigzka sklada sie z dwunastu rozdziatow (s. 13-179) oraz obudowy, ktora
tworza: Wstep (s. 9-12), Zakoriczenie (s. 181-182), Stowniczek (s. 183-184), Spis
skrétow (s. 185), Spis rycin i tabel (s. 186), Bibliografia (s. 187-192) oraz stresz-
czenie w jezyku angielskim (s. 193).

Pierwszy rozdzial (s. 13-19) ma charakter propedeutyczny. Autorka wyjasnia
w nim podstawowe pojecia wyznaczajace tematyke pracy. Wskazuje sposob rozu-
mienia okreslenia gtos méwiony (,Glos mowiony z kolei stanowi sposob realizacji
komunikacji ustnej w akcie mowy [brak odpowiedniego znaku interpunkcyjnego
— P. W] jest jednym ze sposobow wykonania mowy ustnej, uzywanym w proce-
sie codziennej komunikacji”, s. 14), ktéry to gtos méwiony przeciwstawia gtosowi
Spiewanemu. Aktowi Spiewu przypisuje takie miedzy innymi cechy, jak: zniesie-
nie (odpowiedniejsze byloby raczej sformutowanie ostabienie) funkcji komunika-
tywnej (informacyjnej) jezyka, brak wymiennosci r6l nadawcy i odbiorcy (autorka
dostrzega w tym wzgledzie osobliwos¢ opery i operetki oraz niektérych piesni lu-
dowych), artystyczne operowanie glosem. Odmiennosci miedzy mowa a Spiewem
dotycza poza tym cech akustycznych dzwigku oraz sposobu wykorzystania narza-
dow glosowych. Emisje glosu pojmuje Ewa Binkunska — w slad za innymi bada-
czami — jako ,zespolona czynnos¢ oddychania i fonacji w potaczeniu ze zjawiskiem
rezonansu w komorach rezonacyjnych klatki piersiowej i nasady utozsamianej
z rezonansem glowy” (s. 17). W tym miejscu nasuwa sie pytanie o roznice miedzy
mowa (artykulowaniem dzwiekéw) a emisja gltosu. Eksplikacje obu tych zjawisk sa
w zasadzie tozsame. Z kolei higiene glosu autorka wiaze z okresleniem czynnikow
(zewnetrzno- i wewnetrznoustrojowych), ktore stanowia zagrozenie dla aparatu
glosowego, oraz zapewnieniem odpowiednich warunkoéw pracy narzadom mowy.
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W rozdziale drugim (s. 20-54) omé6wione zostaly wybrane zagadnienia z za-
kresu lingwistycznych podstaw komunikacji. Autorka opisuje tutaj funkcje je-
zyka, warunki zaistnienia aktu komunikacji, uniwersalia jezykowe, wprowadza
pojecie normy jezykowej oraz biedu jezykowego, definiuje jezyk, wskazuje na
roznice miedzy jezykiem moéwionym a pisanym, na rozne realizacje ustnej od-
miany jezyka oraz rozne style i odmiany polszczyzny. Zajmuje sie tez typologiami
wymowy, eksplikuje pojecia gloski, fonemu, litery, charakteryzuje system fone-
tyczno-fonologiczny wspoélczesnego jezyka polskiego, zwracajac takze uwage na
cechy prozodyczne mowy.

Kolejna czesé ksiazki (s. 55-69) wypelniaja szczegdtowe informacje dotyczace
anatomii i fizjologii narzadu gltosu. Ewa Binkunska najpierw przedstawia wy-
brane teorie wyjasniajace powstawanie gltosu, po czym prezentuje (takze za po-
mocg rysunkow) anatomie krtani (budowe fatdu glosowego, fizjologie wigzadet
glosowych, przestrzenie rezonacyjne krtani), opisuje miesnie krtani, jej unerwie-
nie, unaczynienie i funkcje oraz analizuje etapy generowania glosu w charakte-
ryzowanym narzadzie mowy.

Nastepny rozdzial (s. 70-84) poswiecony zostal funkcji uktadu oddechowego
w emisji i higienie glosu. Autorka przypomina podstawowe sposoby oddycha-
nia (spoczynkowe i dynamiczne), poddaje charakterystyce anatomicznej i fizjolo-
gicznej gorne i dolne drogi oddechowe, zwraca uwage na ich znaczenie w emisji
glosu, ponadto na rodzaje oddychania (przywotuje koncepcje Bogumity Tarasie-
wicz, Ewy Ordyk-Czyzewskiej, Anny Walencik-Topitko i kilku innych badaczy)
oraz zjawisko podparcia oddechowego (appoggio).

W rozdziale piatym (s. 85-97) czytelnik znajduje syntetyczny wyktad za-
gadnien zwiazanych z rezonatorami subglotalnymi (przestrzen podglo$niowa,
tchawica, oskrzela, klatka piersiowa!) i supraglotalnymi (kieszonka krtaniowa,
gardlo, jama ustna, jama nosowa, zatoki), rejestrami glosowymi (w zaleznosci
od przyjetych kryteriéw wyodrebnia sie rejestry: glowowy, piersiowy, mieszany,
takze muzyczne i fizjologiczne), wysokoscia dzwieku, jego natezeniem, czasem
trwania, barwa oraz rodzajami nastawienia gtosowego.

W kolejnych czesciach opracowania autorka koncentruje sie na systema-
tyce choréb narzadu glosu (s. 98-109), psychologicznych aspektach emisji glosu
(s. 110-120), jego higienie w pracy nauczyciela (s. 121-133) oraz krétko omawia
role gtosu w dziatalnosci politykow (s. 134-137). Dwa nastepne rozdzialy zawie-
raja interesujacy i roznorodny materiat ¢wiczeniowy stuzacy wypracowaniu od-
powiedniego toru oddechowego (s. 138-148) oraz aktywizujacy i usprawniajacy
artykulatory (s. 149-172). Ksiazke wienicza cenne rozwazania na temat codzien-
nych sposobo6w pielegnowania narzadow mowy (s. 173-179).

Niektore fragmenty ksiazki Ewy Binkunskiej sktaniaja do dyskusji. Przede
wszystkim rozdzial poswiecony lingwistycznym podstawom komunikacji. W roz-
wazaniach na temat systemu fonetycznego i fonologicznego polszczyzny autorka
zdaje sie myli¢ oba poziomy, o czym Swiadcza nastepujace fragmenty: ,Bledy
w wymowie — inaczej fonetyczne — moga odnosic sie do réznych jej aspektow,
na przyktad realizacji poszczegolnych glosek (braku zmiekczen w wyrazach
typu rekamy, nogamy), uzycia niewlasciwych fonemoéw (wlanczad; nie ma ty

I Wyrazenie klatka piersiowa nalezaloby zastapi¢ okresleniem pluca.
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dziewczyny, zamiast wlaczaé, nie ma tej dziewczyny)” (s. 27-28); ,Najstarsze
zachowane komunikaty nie maja nic wspolnego z dzisiejszym pismem, zwlasz-
cza z pismem alfabetycznym, czyli takim, w ktorym litery odnosza sie do fo-
nemo6w (dzwiekow mowy)” (s. 31); ,Proponowane dla jezyka polskiego systemy
fonetyczne roznia sie miedzy soba zarowno w zakresie wyrdznianych samogto-
sek, jak i spotglosek. (...) Na potrzeby niniejszej pracy (podziat za: Dyszak, La-
skowska, Swiecicka, 1997, s. 139) przyjmuije sie, iz do systemu jezyka polskiego
zaliczy¢ mozna nastepujace fonemy (...)” (s. 46). W konsekwencji zamazuje si¢
roznica miedzy gloska a fonemem. Ewa Binkunska pisze: ,Na przyktad gloska [t]
w wyrazach tam, trzy, tik (przyktady za: Dyszak, Laskowska, Swiecicka, 1997,
s. 28) bywa realizowana w sposob przedniojezykowo-zebowy, dziastowy badz
spalatalizowany” (s. 44). To nie gltoska przeciez, lecz fonem /t/, ktéry w pozycji
inicjalnej wymienionych leksemow przybiera — odpowiednio — forme alofonow
[t], [t] oraz [t].

Szkoda, ze autorka nie wyjasnia i nie podaje przyktadow bledow wymawia-
niowych, ktére okresla jako zniesienie akcentu oraz nadakcent (s. 28). Konstruk-
cja widze lewa (zamiast widze lwa) nie jest bledem stowotwoérczym (s. 29), lecz
fleksyjnym (polegajacym na wyborze niewlasciwej postaci tematu fleksyjnego).
Autorka myli spoétgloski migkkie (prepalatalne) ze zmigckczonymi (spalatalizo-
wanymi) i pélmiekkimi (semipalatalnymi), o czym Swiadczy nastepujaca kon-
statacja: ,(...) brak zmiekczen tam, gdzie powinny one wystepowac (na przyktad
czes’c’— zamiast czesd) (...)” (s. 41). Podany przyktad obrazowa¢ ma wspotczesne
zjawisko zastepowania (przez mlodziez licealna i studentéw, zwlaszcza kobiety?)
spolgtosek prepalatalnych (a nie zmiekczonych) semipalatalnymi spotgloskami
predorsalno-postdentalnymi (czyli rowniez nalezacymi do grupy migkkich, ale
reprezentujacymi trzeci — najnizszy — stopien miekkosci). Podobne uchybienie
zauwazy¢ mozna w podrozdziale opisujacym podzial spolglosek ze wzgledu na
udzial srodkowej czesci jezyka (s. 49).

Zapis segmentu [r] odsyla do poziomu fonetycznego, nie fonologicznego
(s. 44). Nieprecyzyjne jest tez stwierdzenie, ze ,w przypadku niektérych jedno-
stek leksykalnych wymawiany jest [fonem [r] — uzup. P. W.] z utratg dzwigecznosci
na przyktad w leksemach: Piotr, metr czy teatr” (s. 44). Po pierwsze, chodzi o bez-
dzwieczna spoéigloske [1;] stanowiaca jeden z alofonéw fonemu /r/; po drugie,
w podanych przykladach wyglosowa spotgltoska moze by¢ realizowana dwojako
ze wzgledu na udziat wiazadel glosowych: albo dzwiecznie, albo bezdzwiecznie.

Cho¢ autorka zdaje sobie sprawe z zasadniczych réznic miedzy litera a glo-
ska (pisze o tym na stronach 43-46), czasem zapomina o tym podstawowym
rozréznieniu. Na przyktad w przypisach 34. i 35. na stronie 45, w ktorych oma-
wia zjawiska antycypacji i perseweracji artykulacyjnej, utozsamia gloski z li-
terami: ,(...) w wyrazie prosba gloska [$] zyskuje ceche dzwiecznos¢ (...)”; ,Na
przyklad w wyrazie krzesto artykulacja pierwszego segmentu pozbawiona jest

2 Zob. P. Nowakowski, P. Wiatrowski, Fonetyka polszczyzny miejskiej Poznania
- perspektywy badawcze [w:] M. Swiecicka (red.), Miasto — przestrzen zréznicowana
Jjezykowo, kulturowo i spotecznie, t. 2, Bydgoszcz 2008, s. 93; M. Rutkiewicz-Hanczewska,
Blad wymowy czy wada wymowy? O nowej artykulacji gltosek szeregu ciszacego, ,Jezyk
Polski” 2009, z. 4-5, s. 353-364.
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cechy dzwiecznosci, artykulatory, trwajac w tym stanie, przenosza bezdzwiecz-
nos¢ na sasiadujaca gloske, ktora w wyniku tego zjawiska traci wlasciwa sobie
dzwiecznosc”. W wymowie leksemu prosha nie wystepuje gloska [$], lecz [Z].
Gloska [$§] jest z natury gloska bezdzwieczng i nie moze zyskac cechy dzwiecz-
nosci. Podobnie w strukturze fonetycznej jednostki leksykalnej krzesto pojawia
sie — pod wplywem lewostronnego sasiedztwa gloskowego — bezdzwieczne [§], nie
dzwieczne [z], ktore ,traci wlasciwa sobie dzwigcznosé”.

W polszczyznie nie ma spolgltosek nosowych, ktére moga traci¢ ceche no-
sowosci (s. 46). Autorka konsekwentnie pomija bezdzwieczne odpowiedniki
spolglosek sonornych. Co prawda nazwa sonorne implikuje dzwiecznos¢ tych
segmentow, ale na poziomie fonetycznym sprawa jest bardziej skomplikowana.
Gtloski te maja swoje kontekstowe odpowiedniki bezdzwieczne? (dlatego na ozna-
czenie tych segmentow lepiej stosowac nazwy pélotwarte lub — to ich dawniejsze
okreslenie — zwarto-otwarte, ktére nie zawieraja informacji o cesze dzwieczno-
sci). Nieprawdziwa jest wiec konstatacja, ze dzwieczne gloski [m], [n], [2], [1], [1],
takze niezgloskotworcza samogloska [u], nie maja odpowiednikéw bezdzwiecz-
nych (s. 47). Wbrew twierdzeniu autorki obstruent [x] ma swoéj dzwieczny odpo-
wiednik [y] (s. 47).

Watpliwosci budzi zaliczanie do spélglosek segmentow [u] oraz [i] (s. 47).
Z artykulacyjnego punktu widzenia sa to samogloski (podczas ich generowania
powietrze swobodnie przeplywa przez ponadkrtaniowe narzady mowy). W tym
miejscu trzeba odnotowac niekonsekwencje w kwalifikacji gloski [i]. Na stro-
nie 48, w podrozdziale zatytulowanym Klasyfikacja systemu spéigtoskowego
pod wzgledem stopnia zblizenia narzadéw mowy, odnotowuje autorka omawiany
segment, ale nazywa go otwartym (czyli samogloska). Z kolei na stronie 155 gto-
ska ta nazwana zostala pototwarta. Prawidlowym znakiem alfabetu slawistycz-
nego odnoszacym sie do przedniej samogloski niesylabicznej jest [i], nie [j] (s. 47,
155), z kolei twarda i dzwieczna spotgloske wargowo-zebowa oznacza litera fone-
tyczna [v], nie [w] (s. 47, 48). Spotgloski szczelinowe [s’], [z'] nie sa zmiekczone,
lecz polmiekkie (semipalatalne) (s. 48). W zestawie spotglosek szczelinowych bra-
kuje segmentéw [y] oraz [y’], w grupie zwarto-wybuchowych nie odnotowuje au-
torka spotglosek dziastowych [t] oraz [d], a na liScie spolglosek sonornych nie
znalazt sie dzwiek [n], a takze wspomniane wczesniej segmenty bezdzwieczne.
Autorka btednie zapisuje fonetycznie nge oraz Srodkowojezykowa spotgtoske
postpalatalna [1)] (s. 48). Ze wzgledu na miejsce artykulacji spotgloski dzieli sie
m.in. nie na wargowe i wargowo-zebowe (s. 48), lecz na dwuwargowe i wargowo-
-zebowe. Gloska [1] nie jest przedniojezykowo-dzigslowa, lecz zebowa* (s. 48).

W polszczyznie nie istnieja — jak pisze autorka — trzy rodzaje akcentu: dy-
namiczny, iloczasowy oraz tonalny (s. 52). Przyjmuje sie na ogo6t, ze w polskim
akcencie dajg sie zauwazy¢ cechy wszystkich wskazanych typow akcentu, przy

3 Zob. M. Steffen-Batdg, On the pronunciation of some Polish consonant clusters
containing sonorants [w:] eadem, Phonetic Studies, Poznan 1997, s. 85-109.

4 Omawiany segment (oraz jego bezdzwieczny odpowiednik) nie wystepuje we
wspoélczesnym systemie fonetycznym polszczyzny literackiej. Pojawia sie jedynie
W wymowie scenicznej (najstarsze pokolenie aktoréow), Polakéw z Kreséw Wschodnich
oraz na Podhalu. Takiego uzupeknienia autorka w ksigzce nie zamiescita.
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czym dominujace jest zwigckszenie sity artykulacji (wedtug Wiktora Jassema na-
tomiast akcent ma charakter przede wszystkim melodyczny). Poza akcentem
paroksytonicznym, inicjalnym (nieobjetym jednak norma ortofoniczna®), oksyto-
nicznym i proparoksytonicznym (s. 52) istnieje tez akcent padajacy na czwartg
sylabe od konca. W ramach akcentu zdaniowego wyréznia sie nie tylko akcent
logiczny (s. 53), ale takze emfatyczny.

Jedna z teorii powstawania glosu nazywa sie teoria neurochronaksyjna
(chronaksja to najkrotszy czas dziatania impulsu elektrycznego o natezeniu dwa
razy wiekszym od minimalnej wartosci bodzca wywotujacego pobudzenie, czyli
reobazy, potrzebny do wywolania bodzca), nie neurochronacyjna (s. 56). Nie-
Scislos¢ wkradla sie tez do fragmentu poswigconego budowie moézgu. Nie ma
rdzenia kregowego pnia moézgu (s. 68) — istnieje rdzen pnia moézgu (czyli twor
siatkowaty). Sprzecznos¢ informacji mozna zauwazy¢ w nastepujacym cytacie:
,Zrodlem powstawania dzwieku w krtani nie sa drgania faldéow glosowych (...),
lecz pewien cykl zwierania i rozwierania wspomnianych faldow” (s. 68). W ma-
teriale ¢wiczeniowym na stronach 157-159 (przyktady III, IV i V) nie wystepuje
— jak chce Ewa Binkunska — spélgloska [n’].

Wymienione uchybienia i usterki nie rzutuja na catosciowy odbiér opraco-
wania. Stanowi ono cenne kompendium wiedzy na temat higieny i emisji glosu.
Autorka stara sie przystepnie prezentowac¢ skomplikowane niekiedy zagadnie-
nia anatomiczne, fizjologiczne czy z zakresu fizyki. Cennym uzupelnieniem wy-
wodu sg ponadto rysunki (obrazujace wybrane narzady mowy) oraz zestawienia
tabelaryczne. Na szczegolne podkreslenie zastuguje interesujacy zestaw cwiczen
udoskonalajacych, usprawniajacych proces emisji gtosu, wpltywajacych takze na
higiene generowania dzwiekow mowy.

Ksiazka Ewy Binkunskiej stanowi¢ moze lekture uzupelniajaca w ramach
uniwersyteckiego kursu emisji glosu. Publikacja zainteresuje z pewnoscia takze
czytelnikow operujacych — w ramach wykonywanej profesji — gtosem (gléwnie na-
uczycieli, ale takze dziennikarzy, prawnikow, telemarketeréow i in.) oraz wszyst-
kich tych, ktorzy pragna pracowac nad poprawa jakosci swojego glosu i nad
wlasciwym jego powstawaniem.

Przemystaw Wiatrowski
(Uniwersytet im. Adama Mickiewicza, Poznan)

5 Zob. B. Dunaj, Zasady poprawnej wymowy polskiej, ,Jezyk Polski” 2006, z. 3,
s. 161-172.
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DEGRADACJA BYDEA

Wyraz degradacja (< p.-tac. degradatio) jest wieloznaczny: 1. urz. ‘przeniesie-
nie z wyzszego stanowiska na nizsze’; 2. wojsk. ‘karne przeniesienie do stopnia
szeregowca’; 3. ksiazk. ¢ a) ‘obnizenie/-anie (sie) wartosci czegos$’, b) ‘niszcze-
nie Srodowiska naturalnego’; 4. chem. ‘proces rozpadu zwigzku chemicznego
na substancje prostsze’. W obrebie ogolnego znaczenia ksiazkowego mieszcza
sie m.in. procesy zmian znaczeniowych wyrazow, przebiegajacych w ciagu ich
historycznego rozwoju, ktore prowadza do ,pogorszenia si¢” ich znaczen. Moga
one polegac na zmianach barwy emocjonalnej wyrazu, przesunieciach jego przy-
naleznosci stylistycznej lub zmianach tresci.

Klasycznym niejako przykladem jest tu historia zmian semantycznych wy-
razu dziewka, ktory w polszczyznie XVI-wiecznej miat dwa znaczenia — ‘corka’
i ‘mloda dziewczyna’, w XVIII w. oznaczal juz tylko stuzaca, by w XIX w. nabrac
znaczenia ‘kobieta lekkich obyczajow’, ktore — wraz z leksykalizacja e ScieSnio-
nego > i — utrwalilo sie do dzi§ w potocznym pospolitym okresleniu dziwka. Po-
dobna historie przeszed! przymiotnik (pierwotnie — imiestow) ostawiony, ktéry
pierwotne pozytywne znaczenie ‘okryty stawa’, notowane w XV w., ,zmienil” na
znaczenie pejoratywne ‘okryty zla slawa, majacy nie najlepsza stawe”, charak-
terystyczne juz dla XVIII w. Latwo zauwazy¢, ze w odniesieniu do pierwszego
przyktadu (dziewka/dziwka) zmianom semantycznym towarzyszyly modyfikacje
barwy emocjonalnej i stylistycznej wyrazu, podczas gdy w odniesieniu do przy-
ktadu drugiego (ostawiony) mamy do czynienia jedynie ze zmianami w sferze
barwy emocjonalnej jednostki leksykalne;j.

Procesy degradacji, a takze melioracji (,polepszenia”), znaczen wyrazow sa
dhugotrwate i niejednokrotnie lacza sie w ciagu rozwojowym z innymi procesami,
takimi jak zwezanie (specjalizacja) znaczen, rozszerzanie (generalizacja) znaczen
lub przeniesienie nazw. Takiej ztozonej ewolucji podlegal i podlega wyraz bydto.

Jest to wyraz rodzimy o genezie prastowianskie;j: pst. *by-ti (> pol. byé) + pst.
*dlo (> pol. -dto) > by-dlo > bydto, w tekstach staropolskich notowany od XIV w.
Jego pierwotne znaczenie mozna sprowadzi¢ do parafrazy ‘miejsce pobytu, za-
mieszkania’, z ktérego rozwineto sie znaczenie ‘majatek, posiadlosé, podstawa
bytu’. Oba te znaczenia znajduja potwierdzenie w notacjach z okresu staropol-
skiego, stad m.in. sformulowanie o Matce Bozej, Marii Pannie: ,TyS rozkosz
bydta rajskiego” [por. A. Bankowski, Etymologiczny stownik jezyka polskiego].
Od pst. *bydlo zostat utworzony czasownik *bydliti > pol. bydli¢ ‘zy¢, mieszkad,
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przebywac’, takze ‘postepowac z kims, zachowywac sie’ — por. ,Dziatki mite! Nasz
Kryst mily jest on swe swiete apostoty temu to nauczat byt, kakocby oni na tem
to Swiecie miedzy krzescijany bydli¢ mieli” [Kazanie gnieznieriskie VI. O $w. Bar-
ttomieju — przetom XIV i XV w.]; ,Chytrze bydla z pany kmiecie, / Wiele sie w jich
siercu plecie” [Satyra na leniwych chlopow — 2. potowa XV w.].

Juz w okresie staropolskim rzeczownik bydio zaczynal zmienia¢ swoje zna-
czenie na zasadzie przeniesienia nazwy, oznaczajac ‘to, co zyje; wszelkie stworze-
nie’, czego refleksy znajdujemy réwniez w XVI w., np. ,,Dales w moc jego wszytki
bydla polne, / Dales i leSne zwierzeta swawolne, / On na powietrzu ptastwem,
pod wodami / Wiadnie rybami.” [Jan Kochanowski, Psalterz Dawidéw — Psalm
VIII, 1579], a nawet na poczatku XIX w., poniewaz Samuel Bogumit Linde, co
prawda wtornie (bo na zasadzie cytatu), podaje w swym Stowniku jezyka pol-
skiego [1807]: ,,Bydlo morskie zawiera konie morskie i cieleta morskie trichoceus”.

W okresie Sredniopolskim (XVI-XVIII w.) utrwala sie wtérne znaczenie wy-
razu bydlo, tj. ‘zwierzeta domowe: krowy, cieleta, woly, owce, trzoda chlewna
itp.’, w czym mozna dostrzegac¢ dalsze stadia zawezania znaczenia (‘wszelkie
stworzenie’ > ‘zwierzeta domowe’) — por. ,Bydlo rogate (rogacizna), owczarne,
stadne, chlewne” [Haur, Sktad abo skarbiec ekonomii, 1693]. Stad byt juz tylko
krok do znaczenia nowopolskiego (XIX-XX w.) i zarazem wspotczesnego ‘hodow-
lane zwierzeta domowe — krowy, woly, cieleta’, ktére zamyka ciag proceséw spe-
cjalizacji semantycznej tego rzeczownika.

Stabilizacja tych ostatnich znaczen wiaze sie zarazem z poczatkiem degradacji
tego leksemu. Pierwotnie bowiem wyraz bydfo i w znaczeniu ‘majatek’, i w zna-
czeniu ‘to, co zyje’, i w znaczeniu zwierzeta domowe’ byt neutralny pod wzgledem
nacechowania emocjonalno-stylistycznego, a jego tres¢ rowniez nie zawierata pe-
joratywnych cech semantycznych. Tak sie jednak dzieje, ze antropocentryczny
punkt widzenia swiata — ktory, chcac nie chcac, prezentujemy — niejako determi-
nuje negatywny osad wszystkiego, co nie jest czlowiekiem, chocby byto to czto-
wiekowi bliskie, potrzebne i przydatne. Antropocentrycznemu obrazowi Swiata,
zawartemu w jezyku, nalezy ,zawdzieczac” negatywny stereotyp psa, Swini, ba-
rana, osla (zawarty m.in. we frazeologizmach, np. {gaé jak pies, podktadaé komus
Swinie, zachowywadé sie wobec kogos jak swinia, uparty jak baran, osli uporn).

W podobny sposob uksztaltowalto sie metaforyczne, negatywne, potoczne
pospolite i obrazliwe znaczenie rzeczownika byd{o w odniesieniu do grupy oséb
zachowujacych sie, postepujacych niezgodnie z dobrym obyczajem — por. np.
Znowu musze sprzataé po tym bydle; Gdzie to bydio sie pcha. Takie uzycia wy-
razu bydlo podaje juz S. B. Linde: ,Zyja jak bydto; bydlo, zgraja, motloch, czern,
zbior ludzi bezrozumnych”. I tak to w wyniku upadku dobrych obyczajow wsrod
ludzi nastapila degradacja bydia.

Nie wiem jednak, gdy przygladamy si¢ nieobyczajnym zachowaniom réznych
grup spotecznych — juz to podczas réznych demonstracji (np. tzw. marszéw nie-
podlegtosci, niby-procesji w obronie niepodleglosci, wiecow pseudosakralnych),
juz to w czasie pochodéw réznych organizacji i przemarszéw kibolskich — czy
uzywany w takich razach epitet bydto nie jest dla bydia obrazliwy, czy jeszcze
cztowiek to brzmi dumnie.

S. D.
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