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Wstep

Polszczyzna, czyli niezaprzeczalnie fundamentalny element dziedzictwa naro-
dowego, ulega w ostatnich latach przemianom tak licznym i szybkim, jak nigdy
dotad. Obejmujg one nie tylko strukture gramatyczng i leksykalng jezyka, ale
réwniez znaczace przeksztalcenia w obszarze styléw i odmian jezyka. W obli-
czu wieloaspektowych zmian jezykowych i kulturowych na znaczeniu zyskuja
takze nowe kanaty komunikacji, przede wszystkim internetowe. Wspomniane
przeobrazenia rzutujg réwniez na zmiany o charakterze mentalno$ciowym,
ktére w znacznej mierze dotyczg mtodego pokolenia i jego stosunku do edu-
kacji. Wydaje sie, ze dzisiejsi uczniowie i studenci polonistyki majg nieco inne
predyspozycje niz niegdysiejsi, ale takze odmienne oczekiwania zaréwno
wobec przedmiotéw szkolnych i akademickich o tematyce jezykoznawczej,
jak i wobec samych metod i tre$ci nauczania.

Biorgc pod uwage réznorodno$¢ zmian w paradygmatach lingwistycznych
i programach nauczania wynikajacych z rozwoju samego jezykoznawstwa jako
dyscypliny naukowej, jak i natozenia na ksztalcenie jezykowe ramy komunika-
cyjnej i pragmalingwistycznej, zasadna wydaje sie dyskusja na temat miejsca
i roli jezykoznawstwa w edukacji polonistycznej. Ponadto wraz z rozwojem
réznych dziedzin jezykoznawstwa, w tym nurtéw badawczych stojacych niejako
na uboczu lingwistyki, pojawiaja si¢ nowe kierunki i mozliwosci badawcze,
ktore nie majg wiekszych tradycji w dydaktyce jezykoznawczej. Istotne wydaje
sie zatem pytanie o to, jak wspoltczesny dyskurs naukowy przelozy¢ na dyskurs
dydaktyczny w taki sposob, by nie marginalizujac wiedzy lingwistycznej, wy-
pracowac skuteczny komunikacyjnie przekaz tresci programowych zaréwno
na poziomie akademickim, jak i szkolnym.

Potrzeba zwrdcenia uwagi na wzajemne implikacje nauki i dydaktyki do-
tyczy w znacznej mierze edukacji szkolnej, poniewaz w jej obszarze daje sie
zauwazy¢ rozdzwiek pomiedzy teorig lingwistyczng prezentowang w $rodo-
wisku akademickim a ksztalceniem jezykowym w szkole. Owa dysharmonia
w obrebie tresci programowych rodzi u przyszlych nauczycieli obawy natury
aksjologicznej, nie wiedzg oni bowiem, jaka jest obowigzujaca interpretacja
zjawisk jezykowych - ta proponowana przez nauczycieli akademickich czy ta
przyjeta w szkolnych dokumentach o charakterze regulacyjnym. Lecz przyjecie
perspektywy edukacyjnej jest takze konieczne wobec zagadnieni lingwistycz-
nych omawianych w ramach wyktadéw i ¢wiczenl ze studentami polonistyki.
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Wszak w dydaktyce uniwersyteckiej rowniez nalezy kta$¢ nacisk na wypraco-
wanie optymalnych modeli ksztalcenia studentéw, ktére pozwola nie tylko
na przyswojenie niejednokrotnie trudnych teorii jezykoznawczych, ale takze -
w przypadku przyszlych nauczycieli - przyczynig sie do umiejetnego przetrans-
ponowania poznanych tresci na grunt szkolny.

Owa swoisto$¢ relacji, w jakie wchodzg lingwistyka jako nauka sensu stricto
oraz dydaktyka zaréwno na poziomie uniwersyteckim, jak i szkolnym, znajduje
odzwierciedlenie w tematyce niniejszej publikacji, ktéra zostata poswigcona
badaniom wieloptaszczyznowych zmian jezykowych, jezykoznawczych i dy-
daktycznych. Dotyczg one przede wszystkim: proceséw zachodzacych w naj-
nowszej polszczyznie, a zwigzanych z przemianami cywilizacyjnymi i rozwojem
technologicznym, zmian w jezykoznawstwie (nowych kierunkéw i obszaréw
badawczych), jak i propozycji nowych metod i procedur dydaktycznych w na-
uce o jezyku i w nauczaniu jezyka polskiego w szkotach i na uniwersytetach.
Jeste$my przekonani, Ze spojrzenie na problematyke ksztalcenia jezykowego
z réznych perspektyw jest konieczne i niesie wielorakie korzysci. Mamy za-
tem nadzieje, Ze niniejsza publikacja stanie sie Zrédlem inspiracji do podjecia
nowych prac badawczych i doskonalenia warsztatu dydaktycznego, a takze
efektywnej wspdtpracy miedzy szkolnymi polonistami a nauczycielami aka-
demickimi.

Beata Ziajka
Tomasz Kurdyla
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Stowotworstwo w dydaktyce szkolne;j

Stowa klucze: dydaktyka szkolna, ksztalcenie jezykowe, nauczanie stowo-
tworstwa, podreczniki szkolne

Celem artykulu jest préba odpowiedzi na pytanie, w jaki sposob przyjecie
perspektywy edukacyjnej rzutuje na dobér tresci nauczania i sposoby ekspo-
zycji wiedzy lingwistycznej z zakresu stowotwoérstwa w szkole podstawowej.
W zwigzku z tym, ze zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli wypracowuje wlasng
koncepcje ksztalcenia, bazujac w znacznej mierze na tre$ciach opracowanych
przez autoréw podrecznikéw, punktem wyjscia niniejszej analizy jest scharakte-
ryzowanie sposobdw organizacji procesu ksztalcenia jezykowego z zakresu sto-
wotworstwa proponowanego w wybranych podrecznikach do jezyka polskiego.

W dyskursie edukacyjnym jeden z najistotniejszych probleméw stanowi
brak spdjnosci systemowej w obrebie przyjetej terminologii oraz sposobu de-
finiowania wprowadzanych poje¢. Z analizy podrecznikdéw wynika, ze te same
zjawiska jezykowe bywajg nazywane i definiowane w rézny sposéb. Dostoso-
wujgc terminologie naukowg do warunkéw szkolnych, autorzy podrecznikéw
powinni pamietad, ze na gruncie szkolnym mnogo$¢ terminéw i brak jasno
okreglonych ram definicyjnych mogg spowodowa¢ dysonans poznawczy za-
réwno u uczniéw, jak i nauczycieli. Idealnym rozwigzaniem byloby, gdyby
wszyscy autorzy podrecznikéw wypracowali wspolng siatke terminologiczng
wraz z zestawem odpowiadajacych pojeciom cech.

Kolejnym problemem w szkolnej dydaktyce stowotworstwa jest kwestia
doboru wlasciwego materialu empirycznego, ktéry powinien by¢ podporzad-
kowany siatce poje¢ wprowadzanych na danym poziomie edukacyjnym. Na
wstepnym etapie analizy stowotwdrczej nauczyciel powinien wyzbywac sie
przykladéw derywatdw o niejednoznacznej interpretacji stowotwérczej. Trud-
niejsze jednostki jezykowe nalezy natomiast wprowadza¢ dopiero na etapie
poszerzania wiedzy stowotwdrczej.
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W transmisji tre$ci dydaktycznych najwazniejsza rola przypada zatem na-
uczycielowi, ktéry - po pierwsze — powinien by¢ $§wiadomy réznorodnych
rozstrzygnie¢ przyjmowanych w podrecznikach i - po drugie - powinien w taki
sposéb przefiltrowad informacje w nich zawarte, by w przekazie kierowanym
do uczniéw znalazt si¢ transparentny komponent informacyjny.

Zakotwiczenie szkolnej edukacji jezykowej z jednej strony w teorii lingwistycz-
nej, z drugiej w dyskursie dydaktycznym wymusza na nauczycielu uruchomie-
nie dwoch grup sktadnikéw kompetencji zawodowe;j: specjalistycznych, ktdre
konkretyzujg sie poprzez §wiadome odwolywanie sie do okreslonego zaplecza
naukowego, oraz ogélnopedagogicznych, przekladajgcych sie na umiejetnosé
sterowania procesem dydaktycznym zgodnie z zalozeniami skutecznej komu-
nikacji edukacyjnej (Kowalikowa 1999: 71).

Nauczyciel staje zatem wobec wyzwan ptynacych zar6wno ze strony wspol-
czesnego jezykoznawstwa, teorii nauczania, jak i wymogow edukacji zawartych
w dokumentach o charakterze regulacyjnym (Kowalikowa 2007: 73). W obliczu
réznorodnych przeobrazen w paradygmatach lingwistycznych i programach
nauczania wynikajgcych z rozwoju samego jezykoznawstwa jako dyscypli-
ny naukowej, jak i nalozenia na ksztalcenie jezykowe ramy komunikacyjnej
i pragmalingwistycznej (Zbrég 2007: 31) zasadna wydaje sie - podejmowana
przez wielu badaczy - dyskusja na temat miejsca i roli teorii jezykoznawczej
w szkolnej edukacji polonistyczne;j.

Préba odpowiedzi na pytanie o status wiedzy lingwistycznej w dyskursie
szkolnym pozostaje w zwigzku z oficjalnie przyjetg koncepcjg ksztalcenia je-
zykowego, ktora idzie w kierunku doskonalenia r6znorodnych operacji funk-
cjonalizujgcych wiedze o jezyku i przeksztalcajgcych je w dziatania jezykowe
(Kowalikowa 2006: 152; Synowiec 2020). Modne dzisiaj pragmatyczne podejscie
do edukacji rodzi obawy o zmarginalizowanie nauki o jezyku i rezygnacje
z terminologii naukowej w mysl dydaktycznej zasady przystepno$ci wiedzy.

W dyskusji na temat sposobu i zakresu adaptacji wiedzy lingwistycznej na
grunt szkolny jezykoznawcy oraz uniwersyteccy dydaktycy jezyka podkreslajg
korzystny wplyw teorii jezykoznawczej na komunikacje jezykows. Obroncy
gramatyki zwracajg uwage na to, ze do sprawnego i skutecznego postugiwania
sie jezykiem konieczna jest kompetencja systemowa, ktéra rozumiana jest jako

swiedza umystowa zwigzana z postugiwaniem sie kodem jezykowym” (Kurcz
2000: 14). Badacze zgodnie podkreslajg, ze do refleksji nad uzyciem jezyka
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w konkretnej sytuacji komunikacyjnej potrzebne sg zaréwno wiedza o syste-
mie, jak i pewien elementarny aparat pojeciowy, ktdry jest nieodzowng czescig
$wiadomosci jezykowej (Derwojedowa, Linde-Usiekniewicz 2000).

Zarysowane wyzej problemy w praktyce szkolnej przekladajg si¢ przede
wszystkim na podrecznikowy dyskurs dydaktyczny. Jak zaznacza Piotr Zbrog,
podreczniki majg bowiem status swoistych wzorcow, ktére wytyczajg nauczy-
cielowi edukacyjng $ciezke, w znacznym stopniu decydujgc o tym, czego i w jaki
sposdb uczy¢ (Zbrog 2007: 30). Wybdr podrecznika przez nauczyciela jest zatem
tozsamy z przyjeciem okreslonej koncepcji nauczania przedmiotu, ktdrg regu-
luje podstawa programowa. Nauczyciel, ktéremu w transmisji tre$ci nauczania
przypada wazna rola po$rednika i interpretatora (Karwatowska, Tymiakin 2007:
260), powinien te koncepcje wydoby¢ i zrozumie(, ale takze zweryfikowaé na
skonkretyzowanym gruncie edukacyjnym. Agnieszka Rypel zwraca ponadto
uwage na potrzebe ewaluowania podrecznikéw przez nauczycieli. Badaczka
domaga sie, by umiejetno$¢ ewaluowania podrecznikéw stala sie sktadnikiem
kompetencji zawodowej nauczycieli (Rypel 2007: 62).

W Przedmowie do ksigzki pt. Nauka o jezyku polskim w reformowanej szkole
czytamy, ze ,zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli jest zdezorientowana wskutek
mnogosci proponowanych rozstrzygnie¢ w zakresie nauki o jezyku i nie wie,
czego sie trzymac w praktyce szkolnej” (Markowski 2003: 5). Takze Helena
Synowiec na podstawie obserwacji lekcji prowadzonych przez nauczycieli
i studentéw praktykantéow wysnuwa wniosek, ze ,wyznacznikiem doboru
wprowadzanych na lekcjach treéci jezykowych oraz sposobu ich opracowania
sg przede wszystkim podreczniki szkolne” (Synowiec 2020: 40). Od podrecznika
wymaga sie zatem, by stanowil podloze i spoiwo dla wskazanych przez program
nauczania wiadomosci, a w kontekscie ksztalcenia jezykowego zawieral spojna
wewnetrznie i konsekwentng metodologicznie propozycje podstawowej wiedzy
o jezyku, ktéra bylaby mozliwa do przyjecia zaréwno przez naukowcéow, jak
i przez dydaktykdw reprezentujgcych rézne szkoty i rézne metodologie.

P. Zbrdg, analizujgc podreczniki do nauki jezyka polskiego w szkole pod-
stawowej i gimnazjum w kontekscie zaspokajania potrzeb komunikacyjnych
uczniéw, wyszczegolnit az sze$¢ modeli ksztalcenia jezykowego zawartych w pod-
recznikach: 1) model gramatyczny (ktérego gtéwnym celem jest budowanie wie-
dzy o systemie jezyka); 2) model ksztalcacy kompetencje komunikacyjne z oka-
zjonalng gramatykg (ktéry marginalizuje nauke o jezyku); 3) model gramatyczny
z okazjonalnym ksztalceniem kompetencji komunikacyjnych (w tym modelu
trzon stanowig ¢wiczenia dotyczace budowy systemu jezykowego, natomiast
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zadania zwigzane z komunikacjg s3 podporzgdkowane nauce o jezyku); 4) model
oddzielajacy nauke o jezyku od nauki uzywania jezyka; 5) model taczacy komu-
nikacje z gramatyka oraz 6) model eklektyczny (jego istota polega na wlgczeniu
w obreb jednej jednostki bardzo wielu tresci i zadan, do$¢ silnie zintegrowanych
ze sobg, ktore czesto nie tworzg spojnej catosci) (Zbrdg 2007: 33-39).

Juz 6w przeglad zawierajacy réznorodne koncepcje realizacji zalecen pro-
gramowych pokazuje, jak r6znie rozkladajg sie proporcje pomiedzy ksztalce-
niem stricte jezykowym a ksztalceniem kompetencji komunikacyjnych i jak
rozny jest zasdb tresci teoretycznych z zakresu jezykoznawstwa.

Celem niniejszego tekstu jest proba odpowiedzi na pytanie, w jaki spo-
sob przyjecie perspektywy edukacyjnej rzutuje na dobor tresci nauczania
i sposoby ekspozycji wiedzy lingwistycznej. Ogladowi poddane zostang zagad-
nienia stowotworcze, poniewaz - jak zauwaza wielu dydaktykéw (Kudra 1996:
87) - ten dzial nauki o jezyku sprawia zar6wno uczniom, jak i nauczycielom
duze trudno$ci. W centrum zainteresowania stawia sie zatem problemy i wy-
zwania w nauczaniu stowotwdrstwa wynikajace z nalozenia na zagadnienia
jezykoznawcze ramy edukacyjnej na poziomie szkoly podstawowej. Artykut
ma wiec na celu zwrécenie uwagi na istotne zagadnienia zwigzane z dydakty-
ka szkolng stowotwdrstwa zaréwno w kwestii zakresu wiedzy stowotworczej
w szkole, jak i doboru materialu egzemplifikacyjnego, ktéry powinien by¢
podporzgdkowany siatce poje¢ wprowadzanych na danym etapie edukacyjnym.

W zwigzku z tym, ze zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli wypracowuje
wlasng koncepcje ksztalcenia, bazujac w znacznej mierze na tre$ciach opra-
cowanych przez autoréw podrecznikéw, punktem wyjscia niniejszej analizy
bedzie préba scharakteryzowania sposobdw organizacji procesu ksztatcenia
jezykowego z zakresu stowotwdrstwa proponowanego w wybranych pod-
recznikach do jezyka polskiego dla uczniéw szkoty podstawowej. Szczegdlnie
interesujgce w kontekscie umocowania szkolnej wiedzy o jezyku w dwéch
obszarach - lingwistycznym i dydaktycznym - wydaje sie zbadanie, w jaki
sposdéb wiedza jezykoznawcza zostaje przetransponowana na konkretne ope-
racje jezykowe o charakterze instrumentalno-praktycznym, a wiec ¢wiczenia
i zadania dla uczniéw.

Refleksji badawczej zostang poddane trzy podreczniki wraz z zeszytami
¢wiczen do nauczania jezyka polskiego w klasie V11, w ktorej programowo
wprowadzane sg zagadnienia stowotwdrcze: Blizej stowa Ewy Horwath i Gra-
zyny Kietb (Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne), Miedzy nami Agnieszki
Luczak, Agnieszki Suchowiejskiej, Ewy Prylifiskiej i Rolanda Maszki (Gdanskie
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Wydawnictwo O$wiatowe) oraz Nowe stowa na start! Joanny Ko$cierzynskiej, Jo-
anny Ginter, Katarzyny Lek, Natalii Kostrzewy i Joanny Krzeminskiej (Nowa Era).
Nalezy jednak wyraznie podkresli¢, ze celem nadrzednym niniejszego tekstu
nie jest ocena warto$ci merytorycznej wymienionych publikacji, lecz ukazanie
pewnych tendencji w funkcjonalizowaniu wiedzy z zakresu stowotworstwa.

Stowotworstwo to dzial jezykoznawstwa niezwykle wazny z punktu widze-
nia rozwoju jezykowego i spoteczno-kulturowego uczniéow. W refleksji polo-
nistycznej nad nauczaniem stowotwodrstwa ]ézef Porayski-Pomsta podkresla,
ze dzieki poznawaniu budowy wyrazéw pochodnych uczniowie dowiadujg sie:

a) jak mechanizmy stowotworcze uczestnicza we wzbogacaniu zasobu stow-
nikowego jezyka; b) jak kategorie myslowe staja sie kategoriami jezykowymi,
elementami systemu jezyka [...]; ¢) [oraz — uzup. B.Z.] jak powstajg wazne,
m.in. pod wzgledem stylistycznym, stowotwdrcze neologizmy okazjonalne
w jezyku poetyckim, reklamach czy tez dowcipach jezykowych (Porayski-
-Pomsta 2003: 83).

Barbara Kudra zwraca ponadto uwage na wplyw wiedzy stowotwérczej
na funkcje poznawcze uczniéw, w tym zdolnos¢ logicznego myslenia, wnios-
kowania i syntetyzowania (Kudra 1996: 88). Wiedza lingwistyczna ma takze
przelozenie na kreatywnos¢ jezykowsg uczniow w zakresie tworzenia nowych
struktur stowotworczych, co niejednokrotnie shuzy realizacji funkgji ludycznej,
tak waznej z punktu widzenia mlodych uzytkownikdéw jezyka.

Jak juz wspomniano wyzej, stowotworstwo jest jednak w ocenie uczniow,
nauczycieli i studentéw wyjatkowo trudnym dzialem nauki o jezyku. Potwier-
dzajg to publikacje Franciszka Nieckuli (1986), Barbary Kudry (1996) czy Mag-
daleny Trysinskiej (2007a). Mimo ze wymienione prace powstaly w réznych
okresach, we wszystkich zwraca sie uwage na podobne problemy w dydaktyce
stowotwérstwa. Jednym z nich jest ogélnikowos¢ i fragmentaryczno$¢ w do-
borze treéci nauczania w programach nauczania i podrecznikach szkolnych.
Pisat o tym F. Nieckula w odniesieniu do programu z 1974 r. oraz podrecz-
nikéw z lat 70. (m.in. Stanistawa Skorupki z 1976 r.) (Nieckula 1986: 80-84).
W latach 9o. na ten sam problem zwrdcita uwage B. Kudra (1996: 90). Takze
analiza podrecznikéw do gimnazjum przeprowadzona przez M. Trysiriska
w 2007 1. wykazala, ze zakres wiadomo$ci ze stowotwdrstwa jest w nich rézny,
a sama Podstawa programowa z 1999 r. nie okresla precyzyjnie, jakie minimum
programowe powinno si¢ tu znalez¢ (Trysifiska 2007b: 638).
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Przyjrzyjmy sie zatem, co tworzy — regulowany przez najnowszg podstawe
programowa - zrab szkolnej wiedzy z zakresu stowotwdrstwa. Zapis Podsta-
wy programowej z 2017 r. w taki oto sposéb okre$la wymagania dla uczniéw
klas VII-VIII:

uczen rozpoznaje wyraz podstawowy i wyraz pochodny; rozumie pojecie
podstawy stowotworczej; w wyrazie pochodnym wskazuje temat stowo-
tworczy i formant; okresla rodzaj formantu, wskazuje funkcje formantéw
w nadawaniu znaczenia wyrazom pochodnym, rozumie realne i stowo-
tworcze znaczenie wyrazu, rozpoznaje rodzine wyrazdéw, laczy wyrazy

pokrewne, wskazuje rdzen (PPKO 2017: 67).

Jak wida¢ choéby w poréwnaniu z siatkg pojec i terminéw z zakresu stowo-
tworstwa uznanych za konieczne do wprowadzenia w szkole przez autoréw
publikacji Nauka o jezyku polskim w reformowanej szkole', zestaw termi-
néw proponowanych przez autoréw dokumentu programowego jest ubozszy.
Brakuje w nim m.in. takich poje¢, jak: parafraza stowotwdrcza, wyraz podzielny
i niepodzielny stowotwdrczo, przyrostek, przedrostek. Ich obecnos$¢ w szkolnych
podrecznikach wynika zatem z innych potrzeb niz spelnienie ministerialnych
wymagan. Przyjecie rozszerzonej siatki terminologicznej w stosunku do podsta-
wy programowej jest wiec zalezne od indywidualnych preferencji realizatoréw
dokumentow programowych, a wiec autoréw podrecznikéw i nauczycieli.

Rozbieznosci w zakresie terminologii najbardziej widoczne sg w zesta-
wieniu aparatu pojeciowego przyjetego w podreczniku Blizej stowa WSiP-u
z siatkg terminologiczng zaadaptowang przez autoréw podrecznikéw GWO
oraz Nowej Ery.

Otbz w podreczniku WSiP-u nie zostalo wprowadzone pojecie parafrazy
stowotwdrczej tudziez definicji stowotworczej. Zapewne holdujac dydaktycznej
zasadzie przystepnos$ci wiedzy, autorzy uznali, ze lepszym sposobem na przy-
swojenie przez uczniéw wiadomosci na ten temat jest rezygnacja z terminu na

W publikacji pojawiajg si¢ nastepujace terminy: analiza stowotwdrcza, parafraza
stowotwdrcza, wyraz pochodny, podstawa stowotwdrcza (wyraz podstawowy), te-
mat stowotwdrczy, formant stowotwdrczy, formant przedrostkowy, formant przyrost-
kowy, formant wrostkowy, formant ztozony, wyraz niepodzielny stowotwdrczo, wyraz
podzielny stowotwdrczo, rodzina wyrazéw, wyrazy pokrewne, analiza morfemowa, rdzer,
przedrostek, przyrostek, obocznosci tematowe, ztozenie, zrost, skrétowiec (Porayski-
-Pomsta 2003: 86-89).
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rzecz formy opisowej. W zaproponowanym schemacie analizy stowotwdrczej
czytamy bowiem, ze najpierw ,trzeba okresli¢ znaczenie wyrazu pochodnego
przez odniesienie do wyrazu podstawowego” (WSiPp: 98), czyli de facto utwo-
rzy¢ parafraze stowotworcza.

Przyjecie uproszczen kosztem precyzji naukowej moze jednak skutkowaé
uchybieniami natury merytorycznej i wprowadza¢ chaos poznawczy w umy-
stach uczniéw. I tak w podreczniku Blizej stowa WSiP-u w ¢w. 1 ze str. 100
uczniowie sg proszeni, by wyjasnili znaczenia stéw: znawca, poszukiwacz, po-
pularyzator. Co prawda, podany jest schemat definiowania wyrazéw wskazu-
jacy, ze chodzi o stworzenie parafrazy stowotwdrczej — przewodnik ‘ten, ktdry
przewodzi’ (notabene w definicji rzeczownika powinien sie pojawi¢ zaimek
rzeczowny - ten, kto przewodzi), niemniej w tak skonstruowanym poleceniu
zatraca sie roznica miedzy definicjg strukturalng a leksykalng. Konstrukcje

,znhaczenie stéw” uczen zapewne powigze z semantycznym komponentem
leksemu?, dlatego w odniesieniu do stowotwdrczej budowy wyrazu zasadne jest
wprowadzenie odpowiedniego terminu w polgczeniu z wypracowaniem umie-
jetnosci tworzenia definicji strukturalnej. O tym, ze powyzsze rozrdznienie
jest obligatoryjnym elementem szkolnej wiedzy o jezyku, $wiadczy przywolany
juz zapis w podstawie programowe;j: ,uczen rozumie realne i stowotworcze
znaczenie wyrazu” (PPKO 2017: 67).

Range tej umiejetno$ci doceniajg autorzy podrecznika GWO, ktérzy nie
tylko wyczerpujaco wprowadzajg pojecie parafrazy stowotworczej, ale takze,
przyjmujgc odpowiedni tryb postepowania dydaktycznego, polegajacy na wpro-
wadzaniu licznych i dobrze skonstruowanych ¢wiczen, ksztalcg umiejetnosé
tworzenia parafraz stowotwoérczych. Jak podkresla B. Kudra, umiejetno$c ta,
cho¢ czasem dla ucznia trudna do opanowania, jest bardzo waznym, a moze
najwazniejszym skladnikiem analizy stowotworczej. ,Wlasciwie zbudowana
peryfraza stowotworcza - pisze badaczka - ujawni [bowiem - uzup. B.Z.] se-
mantyczny i formalny zwigzek w budowie derywatu i wyrazu podstawowego”
(Kudra 1996: 93).

Dla zobrazowania réznic miedzy znaczeniem stownikowym a stowo-
twdrczym autorzy podrecznika podajg definicje stownikowg oraz parafraze

Ponadto ze wzgledu na polisemiczno$¢ wyrazu przewodnik (Uniwersalny stownik
jezyka polskiego pod red. Stanistawa Dubisza notuje siedem znaczeri wyrazu) moz-
liwe jest utworzenie réznych parafraz stowotworczych, co nalezatoby uczniom
uswiadomié. Na etapie wprowadzania w zagadnienie mozna byloby wybra¢ bardziej
jednoznaczny przyktad.
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stowotworczg wyrazu dziennikarz. Wprowadzenie tej informacji jest dodatko-
Wwo opatrzone uwaga, ze ,parafraza stowotworcza w odrdznieniu od definicji
stownikowej odnosi sie do stowotwdrczego znaczenia wyrazu, ktdre czesto
bywa inne, niz podaja stowniki” (GWO: 124).

Przyjety w podreczniku uklad tresci zaklada ponadto pojawianie sie ¢wiczen
bezposrednio po wprowadzeniu jakiej$ czesci teorii, a kolejno$¢ wprowadza-
nych przez autordw tresci ksztalcenia odpowiada krokom analizy stowotwor-
czej, co jest cenne takze z punktu widzenia metodycznego.

Podrecznik wydawnictwa Nowa Era réwniez wprowadza pojecie parafrazy
stowotworczej, ale ta cze$¢ teorii nie znajduje przelozenia na konkretne polece-
nia dla ucznia, w ktorych pojecie parafrazy jest zastepowane przez ,objasnienie
wyrazu”, por.

Od podanych stéw utwérz po jednym wyrazie pochodnym. Nastepnie podaj

objasnienia utworzonych wyrazéw (Nowa Era: 226, ¢w. 2).

Przyjeta przez autordéw koncepcja dydaktyczna z pewnoscig nie sprzyja
utrwaleniu pojecia oraz jego zastosowaniu w wymiarze praktycznym. Bez
funkcjonalizacji aparatu pojeciowego teoria pozostanie dla ucznia wiedzg
o wysokim stopniu abstrakgji.

W dyskursie edukacyjnym jeden z najistotniejszych probleméw stanowi
brak spojnosci systemowej w obrebie przyjetej terminologii oraz sposobu de-
finiowania wprowadzanych poje¢. Jak zauwazajg Jerzy Podracki i Anna Kwiat-
kowska, ,wlasnie z »systemowoscig« majg autorzy podrecznikéw najwieksze
klopoty” (Podracki, Kwiatkowska 2007: 232). Z analizy podrecznikéw wynika,
ze te same zjawiska jezykowe bywajg nazywane i definiowane w rézny sposaéb.
Dotyczy to bardzo istotnego w stowotworstwie pojecia, jakim jest rozumiana
zgodnie ze szkolng tradycjg podstawa stowotworcza.

W wybranych do analizy podrecznikach na okreslenie czesci wspolnej wy-
razu podstawowego i pochodnego funkcjonujg dwa synonimiczne wzgledem
siebie terminy: podstawa stowotwdrcza (WSiP) oraz temat stowotwdrczy (Nowa
Era). Przywolane rozumienie podstawa stowotwdrcza = temat stowotwdrczy stoi
w sprzeczno$ci z zapisem Podstawy programowej, w ktérym dokonano rozroz-
nienia obu poje¢: ,uczen rozumie pojecie podstawy stowotworczej; w wyrazie
pochodnym wskazuje temat stowotwoérezy i formant” (PPKO 2017: 67). Chot
autorzy dokumentu nie sprecyzowali, jaki zestaw cech konstytutywnych przy-
nalezy obu terminom, wydaje sie, ze przyjmujg oni podobne rozréznienia jak
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autorzy ksigzki Nauka o jezyku polskim w reformowanej szkole, ktorzy pojecie
podstawy stowotworczej odnoszg do wyrazu podstawowego, zas temat stowo-
tworczy definiujg jako cze$¢ wspdlng podstawy stowotwdrczej i wyrazu po-
chodnego. Preferencje autoréw publikacji dotyczace terminu podstawa stowo-
twdrcza wynikajg z faktu, ze w odrdznieniu od terminu wyraz podstawowy
podstawa stowotwdrcza nie implikuje wylagcznie pojedynczych wyrazéw jako
baz derywacyjnych.

Ze wzgledu na wystepowanie w parafrazach stowotworczych wyrazen
(np. przy morzu — przymorski [...]) lub zwrotéw (np. tama¢ 16d — lodo-
famacz [...]) uzasadnione jest operowanie terminem podstawa stowotwdrcza
zamiast wyraz podstawowy. Termin wyraz podstawowy sugeruje, ze wyraz
pochodny wywodzi sie od jednego wyrazu, co nie zawsze jest prawdg.
Znaczenie, w jakim dotychczas wystepowal w szkole termin podstawa
stowotwdrcza, proponujemy wyrazaé za pomocg terminu temat stowotwor-

czy - pisze ]. Porayski-Pomsta (2003: 86)°.

Mimo zasadnosci powyzszego ujecia w rzeczywisto$ci szkolnej mnogo$é¢
termin6w i brak jasno okres$lonych ram definicyjnych mogg spowodowa¢
dysonans poznawczy zaréwno u uczniéw, jak i nauczycieli. I nie chodzi tutaj
tylko o réznice terminologiczne w poszczegoélnych podrecznikach. Czasem
w tym samym podreczniku wida¢ pewne niekonsekwencje. 1 tak w podrecz-
niku GWO dochodzi do pomieszania zakresu znaczeniowego obu terminéw.
Z definicji wyrazu pochodnego dowiadujemy sie, ze ,sklada sie [on - uzup. B.Z.]
z podstawy stowotworczej i formantu. Podstawg stowotwdrczg (inaczej tema-
tem stowotworczym) jest cze$¢ wyrazu pozostata po oddzieleniu formantu”
(GWO: 123).

Autorzy stawiajg zatem znak réwnosci miedzy podstawg stowotworczg
a tematem stowotwdrczym, traktujgc oba terminy jako pojecia synonimiczne.
Tymczasem w definicji formantu czytamy, ze jest on ,czastkg stowotwdrcza,
ktéra dodana do tematu stowotwdrczego wyrazu podstawowego tworzy wyraz
pochodny” (GWO: 123). Ow brak precyzyjnych rozstrzygnie¢ terminologicznych

Takze w stowotworstwie akademickim pojecie podstawy stowotworczej odnoszone
jest do tematu fleksyjnego wyrazu motywujgcego (Strutyniski 1999: 2206), za$ w od-
niesieniu do czeéci wspdlnej wyrazu motywowanego i motywujgcego uzywa sie
terminu temat stowotwdrczy lub pieri (Strutynski 1999: 226).
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moze rzutowa¢ na btedng recepcje wprowadzanych pojeé, co moze mie¢ po-
wazne i wielorakie konsekwencje w procesie dydaktycznym.

W artykule pt. Uwagi o systemie terminologicznym stosowanym w ksztatceniu
jezykowym w szkole podstawowej ]. Porayski-Pomsta wskazal kilka warunkow,
ktére warto uwzglednia¢ podczas stosowania terminologii naukowej na gruncie
szkolnym. Jednym z nich jest warunek potrzeby i przydatnosci, ktéry méwi
o tym, ze ,nalezy wprowadzac tylko te pojecia i terminy, ktére ze wzgledu na
jasnos$¢ wykladu sg nieodzowne” (Porayski-Pomsta 1990: 287). Zgodnie z tg
zasadg trzeba rezygnowac z terminéw synonimicznych, ktére ,zaciemniajg”
wyklad (Trysiniska 2007: 295). Dostosowujgc terminologie naukowg do wa-
runkow szkolnych, autorzy podrecznikéw powinni zatem pamietaé, by przyj-
mowac takie rozstrzygniecia merytoryczne i metodologiczne, ktére nie tylko
usprawnig proces dydaktyczny, ale i nie bedg staly na przeszkodzie w przypadku
zmiany podrecznika przez nauczyciela. Idealnym rozwigzaniem byloby, gdyby
wszyscy autorzy podrecznikéw wypracowali wspdlng siatke terminologiczng
wraz z zestawem odpowiadajacych pojeciom cech konstytutywnych. Taka idea
przy$wiecala autorom wspomnianej juz publikacji Nauka o jezyku polskim w re-
formowanej szkole, ktora jednakze - jak pokazuje analiza podrecznikéw - nie
zostala dostatecznie wykorzystana na gruncie dydaktyki szkolne;.

O ile w przypadku podstawy stowotwdrczej czy tematu stowotworczego
istniejg rozbiezno$ci w zakresie terminologii i sposobéw definiowania pojec,
o tyle w wypadku drugiego waznego w stowotworstwie terminu, jakim jest
formant, obserwuje sie wzgledng transparentno$¢ i jednolito$¢ definicyjng. We
wszystkich analizowanych podrecznikach formant zostat zdefiniowany jako
czastka tworzgca nowy wyraz. Warto byloby sie zastanowi¢, czy ze wzgledu
na precyzje naukowa nie powinno si¢ przyjaé¢ definicji formantu zapropono-
wanej przez Janusza Strutyniskiego w Gramatyce polskiej (Strutynski 1999) oraz
w podreczniku dla klasy VIII szkoly podstawowej z 1985 r. (Strutyniski 1985).
Otéz w obu publikacjach autor zdefiniowat formant jako ,element lub zesp6t
wszystkich elementéw réznigcych wyraz motywowany od motywujgcego”
(Strutynski 1999: 2206). Trafno$¢ tej definicji wynika z tego, ze mowi sie w niej
ogdlnie o elemencie jako cesze réznigcej wyraz pochodny i podstawowy, a nie
o czgstce stowotwdrczej w rozumieniu przyrostka, przedrostka czy wrostka. Na
potrzeby dydaktyki szkolnej mozna by jednak pozosta¢ przy definicji formantu
jako czgstki. Ze wzgledu na wiekszy stopieni konkretyzacji pojecie czastki wydaje
sie¢ bowiem bardziej obrazowe i tym samym latwiejsze do zwizualizowania
w uczniowskiej $wiadomosci. Przy tak wprowadzonej definicji formantu nalezy
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jednak pamietac, by zaproponowana w podreczniku egzemplifikacja materia-
towa nie wykraczala poza ramy przyjetej definicji. Z powyzszym postulatem
wigze sie zatem kwestia przygotowania na lekcje ze stowotworstwa wihasci-
wego materialu empirycznego, a wiec podanie takich przykladéw, ktére majg
zobrazowa¢ dane zagadnienie, a jednocze$nie nie bedg dyskusyjne w ocenie
nauczyciela. Jak wykazuje jednak analiza podrecznikdw, pojawiaja sie w nich
przyktady, ktore mogg wprowadzi¢ zamet w glowach uczniéw. Przyktadowo -
w zeszycie ¢wiczen WSiP-u znajduje sie pytanie o nastepujgcej tresci:

Za pomocg jakich formantéw mozna utworzy¢ nazwe nosiciela cechy?
Podkresl te formanty w podanych nizej wyrazach:

szczesciarz, $mialek, skapiec, okrutnik, zarozumialec, maruda, dowcipnis,
gadula (WSIP¢: 61, éw. 4).

W kontekscie przyjetej w podreczniku definicji formantu podany przez
autorow przyklad marudy moze wzbudzac watpliwosci, poniewaz nie wyste-
puje tutaj formant rozumiany jako czgstka dodana po to, by utworzy¢ nowy
wyraz. W powyzszym przykladzie elementami formantu sg: 1) skrocenie
tematu fleksyjnego przymiotnika marudny o fonem -n- oraz 2) zmiana para-
dygmatu fleksyjnego przymiotnikowego na rzeczownikowy, ale oczywiscie
nie jest to zakres wiadomosci z poziomu szkoly podstawowej. Jedyne, na co
mozna zwrdci¢ uczniowi uwage, to skrécenie formy motywujgcego wyraz
przymiotnika o czgstke -n-. Majac jednak w glowie definicje formantu jako
czastki dodanej, uczeni bedzie sie doszukiwal formantu w koricéwce fleksyj-
nej -a, poniewaz w jego przekonaniu bedzie to jedyny element réznicujgcy
wyraz podstawowy i pochodny. Przyjecie takiego rozwigzania implikuje po-
nadto uzyty w poleceniu czasownik ,podkresl”, ktéry sugeruje, ze w wyrazie
pochodnym owa czgstka faktycznie wystepuje. Utozsamienie koricowki flek-
syjnej z formantem i odwrotnie jest jedng z najwiekszych bolgczek w naucza-
niu stowotwérstwa w szkole, dlatego tez przygotowujac zestaw derywatéw
na lekcje ze stowotwdrstwa, nalezy — przynajmniej na etapie wprowadzania
w zagadnienie - wyzbywac sie przyktadéw wyrazéw o mniej typowej budowie
stowotworczej. Material stowotworczy powinien by¢ zatem tak dobrany, by
stanowit klarowng egzemplifikacje poje¢, ktore chcemy wprowadzié. 1 nie
chodzi o to, by wybiera¢ do analizy jedynie przyklady proste, lecz o to, by
trudniejsze jednostki jezykowe wprowadza¢ dopiero na etapie poszerzania

wiedzy stowotworcze;j.
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Mimo ze w dydaktyce szkolnej powinni$my ograniczy¢ sie do przedstawia-
nia synchronicznej budowy wyrazéw (Trysiniska 2007b: 641), warto wprowadzi¢
na lekcji po$wieconej stowotworstwu przyktad wyrazu bielizna, ktory uswia-
domi uczniom, ze ze wzgledu na przesuniecia semantyczne niektére wyrazy
mogg by¢ analizowane stowotworczo jedynie na plaszczyznie diachroniczne;j.
Takie ujecie jest istotne w szkole $redniej, w ktorej stowotworstwo czgéciowo
jest podporzgdkowane wiedzy leksykologicznej (Kudra 1996: 88).

Na kolejnych lekcjach z zakresu stowotwoérstwa konieczne wydaje sie
takze wprowadzenie przykladéw typu: koniak, stonina, ktére majg pokazac,
ze wyrazy o strukturze podobnej do wyrazéw pochodnych nie muszg by¢
wyrazami pochodnymi, co obrazuje konieczno$¢ wystepowania znaczeniowej
zaleznosci miedzy jednostkami jezykowymi. W przypadku analizowanych
podrecznikéw podobne ¢wiczenie zaproponowali jedynie autorzy podrecznika
GWO (131, ¢w. 1).

Jak juz podkreslono, na wstepnym etapie analizy stowotworczej nauczyciel
powinien wyzbywac sie przykladéw derywatéw o niejednoznacznej interpre-
tacji stowotworczej. A o takie nietrudno. Ze wzgledu na wielomotywacyjnos¢
niektdrych wyrazéw pochodnych uczent moze utworzy¢ ich rézne parafrazy
stowotwdrcze, np. urzedniczka to ‘kobieta urzednik’ badz ‘kobieta pracujgca
w urzedzie’, bezboznik to ‘cztowiek bezbozny’ lub ‘cztowiek zyjacy bez Boga’
Swiadomy trudnosci nauczyciel powinien unika¢ takich przykladéw na eta-
pie wprowadzajgcym, ale zdecydowanie nie powinien z nich rezygnowac. Na
poziomie funkcjonalizacji wiedzy moze bowiem przywola¢ wystepujgcy w pol-
szczyznie schemat stowotwdrczy, wedlug ktérego powstaje cata seria podob-
nych konstrukeji, np. urzedniczka to ‘kobieta urzednik’, bo malarka to ‘kobieta
malarz’, nauczycielka to ‘kobieta nauczyciel’ itp. (Kudra 1996: 89)*.

Problematyczna w dyskursie szkolnym jest takze kwestia ustalenia kie-
runku pochodnosci derywatéw. Wydaje sie, ze koncepcja ksztalcenia wpisana
przez autorow w podreczniki niejednokrotnie nie uwzglednia réznorodnych
mozliwosci interpretacji zjawisk jezykowych. W zeszycie ¢wiczenn WSiP-u (53,
¢w. 3) uczen znajdzie takie polecenie:

Obecnie w pracach poswigconych stowotwdrstwu (pierwotnie na gruncie dialekto-
logicznym) postuluje sie takze przyjecie innej postawy interpretacyjnej, ktéra przy
ustalaniu stosunkéw motywacyjnych uwzglednia parafrazy i definicje uzytkownikéw
jezyka. A zatem mozliwe bylyby takze parafrazy: urzedniczka ‘kobieta pracujaca
w urzedzie’, malarka ‘kobieta malujaca’ itp. (por. Kurdyta 2011: 28-34).
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Wskaz wyraz podstawowy dla stowa wytrenowanie. Obok niego znajduje si¢
wyjasnienie, co w starozytnej Grecji oznaczal termin pentatlon.

trenowa¢ - dwuboj x wytrenowacé - pieciobdj x trenowanie - dziesieciobdj.

Sama konstrukeja ¢wiczenia nie wydaje sie skomplikowana, ale w zasadzie
marginalizuje warto$¢ wiedzy lingwistycznej na rzecz rozwijania umiejetno-
$ci szukania informacji w réznych Zrédlach (gléwnie internetowym). Uczen
bez trudu odnajdzie znaczenie stowa pentatlon i bez jakiejkolwiek refleksji
jezykoznawczej wskaze poprawng odpowiedz. Aby ¢wiczenie spetnito swg
dydaktyczng funkcje utrwalania wiedzy lingwistycznej, nauczyciel powinien
omowié z uczniami rdézne warianty odpowiedzi, ktére zapewne pojawilyby sie
w przypadku braku wskazéwki ze strony organizatoréw dyskursu edukacyj-
nego. Przeniesienie punktu ciezko$ci na aspekt stricte gramatyczny przynio-
stoby uczniom wiele korzysci, zrozumieliby bowiem, dlaczego wytrenowanie
pochodzi od wytrenowad, a nie od trenowanie (tutaj uczniowie mogliby przyjaé,
ze wyraz zostal utworzony przez dodanie prefiksu wy-). Przyblizenie uczniom
zasady, ze za wyraz motywowany w parze czasownik - rzeczownik, np. wytre-
nowac - wytrenowanie, uznamy rzeczownik, jest takze istotne w kontekscie
wielu innych ¢wiczen, w ktorych uczniowie muszg wskazac wyraz podstawowy
dla rzeczownikéw nazywajgcych cechy, takich jak wolnos¢, dobrod, gtupota
(WSIP: 63, ¢w. 10). Dzieki odpowiedniemu wprowadzeniu w zagadnienie uczen
z pewnoscig dostrzeze wtorno$¢ form rzeczownikowych wobec przymiotnikow
prymarnie nazywajgcych cechy i - tym samym - nie bedzie mial problemu
z ustaleniem wlasciwego kierunku pochodnosci.

Niewgtpliwie najistotniejszg umiejetnoscig, jaka uczen powinien sie wy-
kaza¢ po zakonczonym procesie ksztalcenia jezykowego z zakresu stowotwor-
stwa, jest przeprowadzenie cato$ciowej analizy stowotwdrczej. Autorzy dwéch
sposrdd poddanych eksploracji podrecznikéw - WSiP-u oraz GWO - podajg
szczegOtowy schemat analizy, krok po kroku opisujac sposéb jej przeprowa-
dzenia. Twoércy podrecznika Nowej Ery zrezygnowali natomiast z zamiesz-
czenia doktadnej instrukgji procedury analitycznej, zdajgc sie w tym zakresie
na kompetencje nauczyciela polonisty.

Warto zwrdci¢ uwage na to, ze we wszystkich trzech podrecznikach na
etapie operacjonalizacji wiedzy, czyli w instrumentalno-praktycznej war-
stwie podrecznika, pojawiajg sie ¢wiczenia odnoszgce sie jedynie do jakiego$
wycinka analizy stowotwérczej. W jednym trzeba wskaza¢ tylko podstawe
stowotworcezg / temat stowotwoérezy (np. WSIP: 100, ¢w. 5), w innym uczen
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ma wyodrebni¢ sam formant (WSiP: 100, ¢w. 4), w jeszcze innym powinien
podad wyraz podstawowy do pochodnego (Nowa Era: 226, ¢w. 4) badz utworzy¢
parafraze stowotworczg (Nowa Era: 2206, ¢w. 2).

Oczywiscie z punktu widzenia organizacji procesu dydaktycznego takie
rozwigzanie ma uzasadnienie, jest bowiem zgodne z przyjeta w dydaktyce
szkolnej zasadg stopniowania trudno$ci. Niemniej wazne jest, by na koicowym
etapie edukacji stowotworczej uczen potrafit scali¢ poszczegdlne komponenty
wiedzy z tego zakresu i byl §wiadomy, na czym polega i czemu sluzy analiza
stowotwdrcza. Warto tu zaznaczy¢, ze ze zrozumieniem sensu i celowosci
operacji stowotwdrczych uczniowie majg spore problemy. B. Kudra przestrze-
ga przed utozsamianiem analizy stowotwdrczej z mechanicznym podziatem
stowotwdrczym wyrazu na podstawe stowotworcezg i formant. ,Takie ujecie
analizy bezposrednio rzutuje na zle jej wyniki i wyniki nauczania stowotwor-
stwa w ogole. Uczen nie zastanawia sie, czemu ma stuzy¢ zabieg zwany w szkole
podziatem stowotwdrczym” - pisze badaczka (Kudra 1996: 92).

Trudno$¢, o ktdrej wspomina B. Kudra, cze$ciowo wynika z nakladania sie
na siebie w uczniowskiej $wiadomosci dwdch pozioméw analizy: morfemowej
i stowotwdrczej (Kudra 1996: 92; Trysiriska 2007a: 283). Wprowadzenie przy
okazji omawiania stowotwdrstwa niektérych zagadnien z zakresu morfologicz-
nej budowy wyrazu, tj. gtéwnie pojecia rdzenia, powoduje, ze uczniowie mylg
morfem rdzenny z podstawg stowotwdrczg, a formant z koricowka fleksyjng.
Niejednokrotnie nie wiedzg, w ktorym wyrazie majg szuka¢ tematu stowotwor-
czego i formantu. Zadania nie utatwia wspomniany juz chaos terminologiczny,
a zwlaszcza stosowanie terminu temat zaréwno w odniesieniu do tematu
fleksyjnego, jak i stowotwdrczego.

Niewatpliwie wiedza z zakresu morfologii jest konieczna do przeprowa-
dzenia analizy stowotwdrczej. Aby poprawnie dokona¢ podziatu wyrazu po-
chodnego, uczen musi juz na wstepie odcigé koricowke fleksyjng w wyrazie
podstawowym, powinien zatem umiejetnie potgczy¢ wiedze z zakresu morfo-
logii i stowotworstwa. Musi to by¢ jednak wiedza usystematyzowana, a sama
procedura analityczna nie moze by¢ realizowana mechanicznie i bezrefleksyjnie.
Najwazniejsze w nauczaniu stowotworstwa jest przeciez to, by uczen pojmo-
wal istote analizy stowotwdrczej w jej wymiarze funkcjonalnym. Wszak - jak
pisze Jadwiga Kowalikowa - ,wymiar praktyczny nadaje sens edukacji szkolnej”
(Kowalikowa 2007: 75).

Powyzszy postulat nie jest trudny do zrealizowania, zwazywszy cho¢by na
ogromng inwencje mtodych ludzi w zakresie tworzenia neologizméw. Mozna tu
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wymieni¢ przyklady uczniowskich przezwisk, internetowych nickdw czy nazw
grup na portalach spoteczno$ciowych. Mozna i trzeba pokazywaé uczniom
réwniez blednie utworzone konstrukeje stowotworcze, ktérych przyktadéw
dostarcza otaczajgca nas rzeczywisto$¢ (np. rgkunia, babciowy). Na podstawie
wspolczesnego materialu stowotworczego warto oméwic sposoby tworzenia
derywatéw od strony normatywnej, wskaza¢ np., jakie alternacje sg mozliwe
w obrebie danego tematu stowotwdrczego.

Rozwijaniu uczniowskiej kreatywnosci i ukazaniu funkcjonalnego aspektu
zagadnien stowotworczych stuzg takze réznorodne ¢wiczenia pojawiajace sie
w podrecznikach szkolnych. Na przykltad autorzy opracowania WSiP proponujg
nastepujgce ¢wiczenie skladajace sie z kilku podpunktow:

Wyobraz sobie, ze jeste$ wlascicielem fabryki z XXV wieku. Wymy$l nazwy
nowych zawoddéw. Wykorzystaj niektore z podanych przyrostkéw [...].

Wyobraz sobie, ze jeste$ wlascicielem sklepu z narzedziami uzywanymi
w XXV wieku. Podaj nazwy sprzedawanych narzedzi (WSiP¢: 109, éw. 1).

O wartosci dydaktycznej tego ¢wiczenia decyduje nie tylko rozwijanie
umiejetnosci tworczych uczniéw, ale przede wszystkim ciekawy i niebanalny
sposéb prezentacji formantow tworzgcych poszczegolne kategorie stowo-
tworcze, a wiec nazwy wykonawcdw czynnosci, nazwy miejsc, nazwy narzedzi,
nazwy mieszkaficédw, nazwy cech. Owa korelacja tresci ksztalcenia jezykowego
z innymi obszarami edukacji polonistycznej jest niezmiernie cenna zarow-
no w wymiarze lingwistycznym, jak i ogélnorozwojowym, sktania bowiem
ucznidéw do refleksji nad zjawiskami jezykowymi w kontekscie ich zakotwi-
czenia spoleczno-kulturowego. Holistyczne i wielowymiarowe podejscie
do kwestii jezykowych moze u$wiadomi¢ uczniom, ze znajomo$¢ prawidet
gramatycznych stanowi warunek sine qua non wlasciwego postugiwania sie
jezykiem, a tym samym przyczyni¢ sie do podniesienia rangi nauczania gra-
matyki w szkole.

Z dydaktyka szkolng stowotwdrstwa wiazg sie zardwno problemy, jak i wy-
zwania. Jedne i drugie wynikajg z nalozenia na zagadnienia jezykoznawcze
ramy pragmatycznej, ktéra w dyskursie szkolnym przenosi punkt ciezkosci
z wiedzy na umiejetnosci, rozumiane w kontekscie ksztalcenia jezykowego jako
réznorodne operacje funkcjonalizujace wiedze o jezyku. Mocno eksponowany
w aktualnej koncepcji edukacyjnej wymiar praktyczny moze jednak w niekto-
rych przypadkach umniejszy¢ znaczenie podstawowej wiedzy jezykoznawczej,
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cojest widoczne w niektdrych podrecznikach szkolnych®. Mimo bezdyskusyjnej
waznosci postulatu funkcjonalnosci wiedzy o jezyku w szkole (Synowiec 2020)
nie ulega watpliwosci, ze ,przede wszystkim w podreczniku powinna by¢ prze-
kazywana wiedza, a dopiero potem mozna szuka¢ takich form podawczych,
ktoére usprawnialyby proces przyswajania przez ucznia nowych tresci” (Nocon
2007: 26). Owa wiedza, rozumiana jako wiedza wyrazna®, tj. eksponujaca teorie
jezykoznawczg z calym inwentarzem terminologicznym, musi zosta¢ natomiast
przefiltrowana przez wykladniki edukacyjnosci (Kowalikowa 20006: 153), co
ma zwigzek z ograniczong pojemnoscig ramy szkolnego programu. Jak pisze
J. Kowalikowa, ,nauka o jezyku rozumiana jako sktadnik edukacji nie moze
odzwierciedla¢ lingwistyki jako nauki sensu stricto. Nie moze tez by¢ zminia-
turyzowanym modelem jezykoznawstwa uniwersyteckiego lub tez jego wersja
uproszczong i utatwiong w my$l zasady przystepnosci” (Kowalikowa 2006: 153).

1 cho¢ autorzy podrecznikéw starajg sie uwypuklaé jednos$¢ polonistyki
szkolnej i uniwersyteckiej, szukajac rGwnowagi miedzy ,polonistycznoscig”
a ,dydaktycznos$cig” (Kowalikowa 2007: 74), to jednak réznie wyznaczajg zakres
szkolnej wiedzy jezykoznawczej, zwlaszcza w kwestii przyjetego inwentarza
terminologicznego, oraz proponujg rézne sposoby strukturyzowania tresci
ksztalcenia (Karwatowska, Tymiakin 2007: 260). Niewatpliwym wyzwaniem
w nauczaniu stowotwdrstwa jest zatem wypracowanie wspoélnej dla wszystkich
i spojnej wewnetrznie podstawowej wiedzy jezykoznawczej wraz z ustalonym
aparatem pojeciowym.

W przypadku stowotwdrstwa wiedza o systemie wydaje sie nieoceniona
i stanowi nieodzowny skladnik kompetencji polonistycznej. Aby uczert mégt
tworzy¢ nowe wyrazy zgodnie z przyjetymi w jezykoznawstwie regutami, musi
przeciez pozna¢ mechanizmy ich tworzenia od strony normatywnej. Wiedza
o systemie jezykowym powinna zatem stanowi¢ podloze, na ktérym moze sie
rozwija¢ m.in. taka pozgdana zdolno$¢, jak wrazliwos¢ jezykowa.

Charakterystyka sposobéw organizacji proponowanego w podrecznikach
procesu ksztalcenia jezykowego wykazala, ze kazdy z autoréw ma wlasng kon-
cepcje nauczania stowotworstwa. Jest to o tyle problematyczne, ze w przypadku
zmiany podrecznika nauczyciele i uczniowie mogg sie spotka¢ z czesciowo
innym zakresem materiatu ze stowotworstwa (Trysiriska 2007a: 638). Rdzne
ujecia zagadnien stowotwdrczych mogg by¢ takze czynnikiem niekorzystnym

> Pisal na ten temat P. Zbrdg (2007: 34-39).

¢ Terminéw wiedza jasna oraz wiedza wyrazna uzywa Ireneusz Bobrowski (1998: 123).
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w przypadku przeprowadzania egzamindw zewnetrznych, ktére powinny za-
wiera¢ jednoznaczne wytyczne dotyczace sposobow interpretacji i nazywania
zjawisk jezykowych.

W transmisji tresci dydaktycznych najwazniejsza rola przypada zatem
nauczycielowi, ktory - po pierwsze — powinien by¢ §wiadomy réznorodnych
rozstrzygnie¢ przyjmowanych w podrecznikach i - po drugie - powinien w taki
sposob przefiltrowad informacje w nich zawarte, by w przekazie kierowanym do
uczniéw znalazt sie komponent informacyjny o duzej przejrzystosci illokucyjnej,
ktoéry bedzie dostosowany do mozliwo$ci poznawczych uczniéw na danym eta-
pie edukacyjnym. Wydaje sie, ze w obliczu réznorodnych koncepcji nauczania
stowotwdrstwa, ktdre proponujg autorzy poszczegdlnych podrecznikow, tylko
odpowiednie przygotowanie merytoryczne i metodyczne nauczycieli umozliwi
sprawng realizacje dyskursu edukacyjnego.

Bibliografia

Wykaz podrecznikéw

GWO: Luczak A., Suchowierska A., Pryliniska E., Maszka R., Jezyk polski. Miedzy
nami. Podrecznik, klasa 7, Gdansk 2017.

Nowa Era: Ko$cierzynska J., Ginter M., Lek K., Kostrzewa N., Krzeminska J., Nowe
stowa na start! Podrecznik do jezyka polskiego dla klasy siédmej szkoly podstawowej,
Warszawa 2020.

WSiP¢: Horwath E., Jezyk polski. Blizej stowa. Zeszyt ¢wiczen. Klasa 7. Szkota podsta-
wowa, Warszawa 2017.

WSiPp: Horwath E., Kielb G., Jezyk polski. Blizej stowa. Podrecznik. Klasa 7. Szkota
podstawowa, Warszawa 2017.

Literatura

Bobrowski 1., 1998, Zaproszenie do jezykoznawstwa, Krakdw.

Derwojedowa M., Linde-Usiekniewicz ]., 2000, Po co uczy¢ gramatyki polskiej w szko-
le?, [w:] E. Bafikowska, A. Mikolajczuk (red.), Kompetencje nauczyciela polonisty
we wspdlczesnej szkole, Warszawa, s. 153-160.

Karwatowska M., Tymiakin L., 2007, Funkcjonowanie wiedzy lingwistycznej w pod-
recznikach do ksztatcenia jezykowego dla gimnazjalistow, [w:] H. Synowiec (red.),
Podreczniki do ksztalcenia polonistycznego w zreformowanej szkole — koncepcje,
funkgje, jezyk, Krakow, s. 260-278.

25



BEATA ZIAJKA

26

Kowalikowa J., 1999, Kompetencja zawodowa nauczyciela nizszych klas szkoly pod-
stawowej a jego wiedza lingwistyczna, [w:] M.T. Michalewska (red.), Problemy
edukagji lingwistycznej, Katowice, s. 71-77.

Kowalikowa J., 2000, Jezykoznawstwo a szkolna nauka o jezyku, ,LingVaria”, nr 1,
S. 149-157.

Kowalikowa ]., 2007, Podrecznik szkolny z perspektywy autora, [w:] H. Synowiec (red.),
Podreczniki do ksztalcenia polonistycznego w zreformowanej szkole — koncepcje,
funkgje, jezyk, Krakow, s. 71-80.

Kudra B., 1996, Z dydaktyki stowotwdrstwa, [w:] S. Gala (red.), Z dydaktyki jezyka
ojczystego w szkole, L.6dzZ, s. 87-94.

Kurcz ., 2000, Psychologia jezyka i komunikacji, Warszawa.

Kurdyta T., 2011, Funkcje formantéw rzeczcownikowych w polszczyznie ludowej (na
przykladzie trzech wsi podkarpackich), Krakow.

Markowski A., 2003, Przedmowa, [w:] A. Mikolajczuk, ]. Puzynina (red.), Nauka
o jezyku polskim w reformowanej szkole, Warszawa, s. 5.

Nieckula F., 1986, Sfowotwdérstwo w nauczaniu szkolnym, [w:] M. Dudzik (red.), Ksztal-
cenie jezykowe w szkole, t. 3, Wroclaw, s. 77-108.

Nocorni ]., 2007, Jak w podrecznikach do jezyka polskiego ,,rozmawia si¢” z uczniem, [w:]
H. Synowiec (red.), Podreczniki do ksztatcenia polonistycznego w zreformowanej
szkole - koncepcje, funkcje, jezyk, Krakow, s. 15-28.

Podracki J., Kwiatkowska A., 2007, Skladniowy system pojeciowo-terminologiczny
w wybranych podrecznikach dla klas 1V-VI szkoly podstawowej, [w:] H. Synowiec
(red.), Podreczniki do ksztalfcenia polonistycznego w zreformowanej szkole — kon-
cepcje, funkcje, jezyk, Krakdw, s. 231-243.

Porayski-Pomsta J., 1990, Uwagi o systemie terminologicznym stosowanym w ksztat-
ceniu jezykowym w szkole podstawowej, ,Poradnik Jezykowy”, nr 4, s. 286-293.

Porayski-Pomsta J., 2003, Sfowotwdrstwo, [w:] A. Mikolajczuk, J. Puzynina (red.),
Nauka o jezyku polskim w reformowanej szkole, Warszawa, s. 83-90.

PPKO: Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 . w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programo-
wej ksztatcenia ogdlnego dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniéw z niepetno-
sprawnosciq intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztatcenia
ogdlnego dla branzowej szkoly I stopnia, ksztatcenia ogélnego dla szkoly specjalnej
przysposabiajqgcej do pracy oraz ksztatcenia ogdlnego dla szkoly policealnej, 2017,
on-line: http://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20170000356/0/
D20170356.pdf.

Rypel A., 2007, Umiejetnos¢ ewaluowania podrecznikéw jako sktadnik kompetencji
zawodowej polonistow, [w:] H. Synowiec (red.), Podreczniki do ksztatcenia polo-
nistycznego w zreformowanej szkole — koncepcje, funkcje, jezyk, Krakéw, s. 6o-70.

Strutynski J., 1985, Jezyk polski. Gramatyka i ortografia. Podrecznik dla klasy V111 szkoly
podstawowej, Krakow.



SLEOWOTWORSTWO W DYDAKTYCE SZKOLNE)

Strutynski J., 1999, Gramatyka polska, Krakéw.

Synowiec H., 2020, O funkcjonalnosci wiedzy o jezyku w szkole (na tle tradycji dy-
daktycznej), on-line: https://rebus.us.edu.pl/bitstream/20.500.12128/21320/1/
Synowiec_o_funkcjionalnosci_wiedzy_o_jezyku.pdf.

Trysinska M., 2007a, Sfowotwdrstwo w podrecznikach gimnazjalnych (ocena kompo-
nentu informacyjnego), [w:] H. Synowiec (red.), Podreczniki do ksztatcenia poloni-
stycznego w zreformowanej szkole — koncepcje, funkcje, jezyk, Krakow, s. 279-298.

Trysiiska M., 2007b, Problemy z nauczaniem stowotwdrstwa na podstawie wybranych
podrecznikéw gimnazjalnych, ,Prace Filologiczne”, t. 53, s. 637-644.

USJP: S. Dubisz (red.), Uniwersalny stownik jezyka polskiego, t. 1-4, Warszawa 2004
(CD-ROM).

Zbroég P., 2007, Modele ksztalcenia jezykowego w podrecznikach do jezyka polskie-
go a potrzeby komunikacyjne uczniéw, [w:] H. Synowiec (red.), Podreczniki do
ksztatcenia polonistycznego w zreformowanej szkole — koncepcje, funkcje, jezyk,
Krakéw, s. 29-42.

SUMMARY

Word formation in school education

The aim of the article is an attempt to answer the question of how adopting
an educational perspective affects the selection of teaching content and ways
of exposing linguistic knowledge regarding word formation in primary school.
Due to the fact that the vast majority of teachers develop their own concept of
teaching, largely based on the content developed by the authors of textbooks,
the starting point of this analysis is to characterize the ways of organizing the
language education process in the field of word formation offered in selected
textbooks for the Polish language.

In the educational discourse, one of the most important problems is the lack
of system cohesion within the adopted terminology and the way of defining
the introduced concepts. The analysis of textbooks shows that the same lin-
guistic phenomena are sometimes named and defined in different ways. When
adapting scientific terminology to school conditions, the authors of textbooks
should remember that in the school context, the multitude of terms and the lack
of clearly defined definitions may cause cognitive dissonance in both students
and teachers. The ideal solution would be if all textbook authors developed
common terminology with a set of features corresponding to the concepts.

Another problem in teaching word formation at schools is the selection
of the appropriate empirical material, which should be subordinated to the
network of concepts introduced at a given educational level. At the initial
stage of word-formation analysis, the teacher should get rid of examples of
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derivatives with ambiguous interpretation as regards their formation. More
difficult language units should be introduced only at the stage of expanding
word-formation knowledge.

Therefore, in the transmission of educational content, the most important
role is played by the teacher, who - firstly - should be aware of the various
approaches adopted in textbooks and - secondly - should filter the informa-
tion contained therein in such a way that the message addressed to students
includes transparent information.

Keywords: school education, language education, word formation teaching,
school textbooks
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Onomastyka w dydaktyce szkolne;j

Slowa klucze: onomastyka, nazwa wlasna, $wiadomos¢ jezykowa, dydak-
tyka, szkota

Gléwnym celem niniejszego artykulu jest proba analizy zagadniert onoma-
stycznych przewidzianych w podstawie programowej z jezyka polskiego dla
szkoly podstawowej (11 etap edukacyjny: klasy IV-VIII; podstawa z 2017 1.)
oraz dla czteroletniego liceum ogolnoksztalcgcego lub piecioletniego techni-
kum (111 etap edukacyjny; podstawa z 2018 r.). W tekscie uwzgledniono takze
wnioski z kwerendy dwdch serii podrecznikéw do jezyka ojczystego (dla szkot
podstawowych i ponadpodstawowych), a ponadto informacje uzyskane od
nauczycieli polonistéw.

W pierwszej czesci artykutu zwrécono przede wszystkim uwage na potrzebe
ciaglego poszerzania $wiadomosci jezykowej dzieci i mtodziezy w zakresie pro-
prialnej sfery jezyka w zwigzku z niekontrolowanym przyrostem nazw wiasnych,
spowodowanym przemianami cywilizacyjno-kulturowymi.

W kolejnej cze$ci omdéwiono wymagania edukacyjne, ktore dotyczg nazw
wilasnych. Na podstawie analizy wytycznych Ministerstwa Edukacji i Nauki,
podrecznikéw oraz informacji od nauczycieli stwierdzono, ze wiedzg z zakresu
onomastyki uczert nabywa gléwnie w szkole podstawowej (np. umiejetnosé
odroéznienia wyrazu pospolitego od nazwy wlasnej oraz ich poprawnego zapisu,
znajomo$¢ podstawowej klasyfikacji propridw, a takze ich fleks;ji i stowotwor-
stwa). Program nauczania szkoly $redniej nie przewiduje cyklu lekcji poswie-
conego na poszerzanie wiedzy onomastycznej. Jak wynika z relacji nauczycieli,
problematyka nazw wlasnych pojawia sie w kontekscie omawiania innych
zagadnien z zakresu wiedzy o jezyku lub literatury.

Mimo apeli $srodowiska jezykoznawcdw onomastyka wcigz stanowi ni-
kly fragment wiedzy dzieci i mlodziezy. W konsekwencji wielu uczniéw nie
zna np. genezy swojego nazwiska lub nie potrafi go prawidlowo odmieniac.
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Onomastyka to dzial jezykoznawstwa, ktérego przedmiot badan stanowig rézne
kategorie nazw wlasnych, np.: antroponimy, toponimy, zoonimy i chrematoni-
my. Celem wspomnianej nauki jest przede wszystkim objasnienie pochodzenia,
budowy i znaczen poszczegolnych elementdw proprialnej sfery jezyka. Ponadto
badania onomastyczne koncentrujg sie na analizowaniu historii nazewnictwa
oraz jego ewolucji w zwigzku z postepujacymi przemianami cywilizacyjno-
-kulturowymi. W polu zainteresowar naukowo-badawczych onomastéw miesci
si¢ takze opis sposobu funkcjonowania szeroko pojetych oniméw w komuni-
kacji spotecznej oraz ustalenie ich zwigzkéw z kulturg materialng i duchows
danego obszaru (Kaleta 2005: 15-10).

Nazwy wlasne stanowig specyficzng cze$¢ zasobu leksykalnego kazdego
jezyka. Otrzymuja je bowiem tylko te elementy rzeczywistosci pozajezyko-
wej, ktére dla okreslonej spotecznoséci - z réznych przyczyn - sg szczeg6lnie
wazne i wymagaja wyrdznienia. To z kolei potwierdza zalezno$¢ propriéw od
specyfiki desygnowanych przez nie obiektéw. W zwigzku z tym, jak stwierdza
m.in. Aleksandra Cieslikowa (1999: 97), cze$¢ oniméw bedzie posiadata wartosé
uniwersalng, narodowa, pozostate z kolei bedg istotne np. dla danej rodziny lub
wiejskiej wspdlnoty jezykowo-kulturowej. Zofia Kaleta zwraca jednak uwage
na to, ze wszystkie

nazwy wlasne sg bogactwem kazdego narodu, gdyz kryja w sobie wiedze
o0 jego historii politycznej i spotecznej, o historii kultury i religii, wtasci-
wosciach i krajobrazie ziemi rodzinnej, o zwigzkach z innymi krajami,
a takze o dzialaniach, dgzeniach, a nawet emocjach ludzi, jak réwniez
o realiach zycia oraz ludzkich warto$ciach. Sg tez $wiadectwem przynalez-
nosci etnicznej cztowieka i ziemi do narodu, wyznacznikiem narodowosci

(Kaleta 2005: 15).

Trzeba podkresli¢, ze funkcja nazw wlasnych nie ogranicza sie tylko do
archiwizowania pamieci zbiorowej uzytkownikéw jezyka (Gajda 2004: 21).
Propria odgrywajg takze istotng role w procesie komunikacji. Mogg one
bowiem spelnia¢, jak pisze m.in. A. Cieslikowa (1999: 97), rozmaite funkcje:
referencjalne, adresatywne, informujgce, metaforyczne, symboliczne i war-
tosciujace.

Bogactwo i réznorodno$¢ nazw wilasnych oraz interdyscyplinarny cha-
rakter onomastyki sprawiajg, ze proprialna sfera jezyka znajduje sie w polu
zainteresowan nie tylko jezykoznawcow, lecz takze archeologéw, historykow,
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geograféw, kulturoznawcow, etnograféw czy dziennikarzy. Na popularno$¢
tej dyscypliny zasadniczy wplyw ma réwniez to, ze szeroko pojete onimy to-
warzyszg cztowiekowi przez cale zycie. Jak stwierdza Ewa Rzetelska-Feleszko:

z nazwami wlasnymi spotykamy sie na kazdym kroku: wypisujgc na niezli-
czonych drukach swoje nazwisko i imie, imiona rodzicéw, miejsce urodze-
niaizamieszkania, adresujac koperty do znajomych i do instytucji, kupujac

bilet kolejowy, planujgc wycieczke zagraniczng. Jadgc samochodem, mijamy

po drodze tablice z nazwami wsi, miast, rzek. Nasza pamie¢ rejestruje

wszystkie te nazwy po to, by orientowad sie we wspolczesnym $wiecie

(Rzetelska-Feleszko 2004: 131).

Doniostos¢ propriéw w procesie komunikacji jezykowej odzwierciedla
takze obecnos¢ tresci onomastycznych w edukacji szkolnej (ksztatceniu ogol-
nym) - przede wszystkim na lekcjach jezyka polskiego. W XX1 w., w dobie
niekontrolowanego przyrostu nazw wlasnych (np. chrematoniméw w zwigzku
z postepujgcymi przemianami cywilizacyjno-kulturowymi), nabywanie kom-
petencji w zakresie sprawnego postugiwania sie poszczegdlnymi elementami
proprialnej sfery jezyka w r6znych sytuacjach komunikacyjnych powinno
stanowic jeden z najwazniejszych filaréw procesu ksztaltowania §wiadomosci
jezykowej dzieci i mlodziezy.

Gléwnym celem niniejszego artykutu jest préba analizy zagadnieri ono-
mastycznych przewidzianych w podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego
dla szkoly podstawowe;j (11 etap edukacyjny: klasy 1V-VIII; zob. PPKO 2017)!
oraz czteroletniego liceum ogélnoksztatcgcego lub piecioletniego technikum
(111 etap edukacyjny; zob. PPKO 2018)%

Ze wzgledu na ograniczenia formalne analizie poddano tylko podsta-
we programowg do jezyka polskiego (11 i 111 etap edukacyjny). W artykule
uwzgledniono réwniez wnioski z kwerendy dwoch serii podrecznikéw do
jezyka ojczystego® dla szkoly podstawowej* oraz wspomnianych typow

Podstawa zaczela obowigzywa¢ w klasach: 1, IV i VII szkét podstawowych w roku
szkolnym 2017/2018.

Podstawa zaczeta obowigzywac w klasach 1lice6w ogdlnoksztatcgcych / technikéw
w roku szkolnym 2019/2020.

Analizie poddano wylgcznie materiaty, do ktérych dostep ma uczen.

Analizowano nastepujace serie podrecznikéw: Nowe stowa na start! (dla klas 1V-
V11, Nowa Era), Stowa z usmiechem (dla klas 1IV-V1, WSiP), Mysli i stowa (dla klas
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szkét $rednich®. Ponadto wykorzystano informacje uzyskane podczas wywia-
déw z nauczycielami jezyka polskiego ze szk6t podstawowych, liceéw ogdlno-
ksztatcgcych i technikow®.

Rola onomastyki w procesie ksztaltowania swiadomosci jezykowej dzie-
ci i mlodziezy stanowi od dawna przedmiot zainteresowan wielu badaczy.
Potwierdzajg to chociazby referaty wygloszone przez licznych polskich i za-
granicznych uczonych w roku 1987 podczas VI Konferencji Onomastycznej
zorganizowanej w Swinoujéciu. Poktosie wspomnianego zjazdu stanowi zbiér
studiéw pt. Onomastyka w dydaktyce szkolnej i spotecznej (zob. Onomastyka
w dydaktyce). Ponadto liczne wnioski z analizy réznego rodzaju zagadnien
onomastycznych w kontekscie ksztalcenia ogélnego pojawiajg sie w pracach
m.in.: Genowefy Surmy (19806), Magdaleny Czachorowskiej (2001), Katarzyny
i Bogustawa Skowronkéw (2002), 1zabeli Luc (2003), Stanistawa Gajdy (2004),
Roberta Mrézka (2005), Kingi Banderowicz (2009), Elzbiety Rudnickiej-Firy
(2010), Bozeny Czgstki-Szymon i Heleny Synowiec (2012), Jana Franciszka
Nosowicza (2013), Danuty Lech-Kirstein (2014), Tomasza Jelonka (2016) i Mal-
gorzaty Frackiewicz (2020).

VII-VI11, WSiP; seria ta stanowi kontynuacje cyklu Sfowa z usmiechem). Szczegdtowe
opisy poszczegdlnych serii podrecznikéw mozna odnalez¢ na stronach interneto-
wych wydawnictw, zob. https://www.nowaera.pl; https://www.wsip.pl.
Analizowano nastepujace serie podrecznikéw: Ponad stowami (dla czteroletniego
liceum ogolnoksztalcacego / piecioletniego technikum, Nowa Era), Oblicza epok
(dla czteroletniego liceum ogdlnoksztalcacego / piecioletniego technikum, WSiP).
Poniewaz nowa podstawa programowa dla szkét ponadpodstawowych obowigzuje
od roku szkolnego 2019/2020, wymienione wydawnictwa nie opublikowaly jeszcze
podrecznikéw dla wszystkich klas szkoly éredniej (stan na 13 listopada 2021 r.).
W zwiagzku z tym kwerendzie poddano - zaréwno z Nowej Ery, jak i z WSiP-u - po
dwie czesci podrecznika dla klas: 1, 11 i 111 szkoty ponadpodstawowej. Ze wzgledu
na brak dostepu do materialéw dydaktycznych nie analizowano ostatnich czesci
podrecznikéw wspomnianych serii (wydawnictwa odmdwily autorowi wgladu do
spisow tresci).

Szczegotowe opisy poszczegolnych serii podrecznikéw mozna odnaleZ¢ na stro-
nach internetowych wydawnictw, zob. https://www.nowaera.pl; https://www.wsip.pl.
W tym miejscu autor sklada serdeczne podziekowania za zyczliwo$¢, za podzielenie
sie wszelkimi wnioskami i refleksjami oraz za udostepnienie materiatéw dydak-
tycznych nastepujgcym osobom: dr. M. Grzegérzkowi, dr A. Kani, mgr A. Blitek,
mgr M. Filak, mgr E. Klubie, mgr A. Kudle, mgr H. Maliszewskiej, mgr M. Michal-
skiej, mgr D. Misce, mgr E. Niedojad, mgr J. Szafran-Gruszczyriskiej, mgr M. Scibior-
-Szeremecie oraz mgr U. Zaleskiej.
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Jak juz wspomniano, w XXI w. ludzie na co dzien spotykajg sie z duza
liczbg nazw wilasnych. Uczniowie w szkole postugujg sie nie tylko imionami,
nazwiskami i miejscami zamieszkania, lecz takze przezwiskami stworzonymi
dla wybranych kolegéw i nauczycieli lub pracownikéw niepedagogicznych
(np. pani woznej). Bogactwo i réznorodnos$¢ propriéw uwypuklajg réwniez tre-
$ci nauczania poszczeg6lnych przedmiotdw, np.: tytuly lektur obowigzkowych
(por. W pamietniku Zofii Bobréwny, Chiopcy z Placu Broni, Konrad Wallenrod,
Antygona w Nowym Jorku)’, zagadnienia omawianie na lekcjach historii (por. od-
budowa i rozwdj panstwa Piastéw za rzgdéw Kazimierza Odnowiciela i Bolesta-
wa Smiatego; osiagniecia Leonarda da Vinci, Michata Aniota, Rafaela Santiego,
Erazma z Rotterdamu, Mikolaja Kopernika, Galileusza i Jana Gutenberga;
polityczna i militarna dzialalno$¢ Armii Krajowej oraz Narodowych Sil Zbroj-
nych i Batalionéw Chlopskich; rola radia ,Wolna Europa” wobec propagandy
komunistycznej) oraz geografii (por. krajobrazy Polski: wysokogorski (Tatry),
wyzynny (Wyzyna Krakowsko-Czestochowska), nizinny (Nizina Mazowiecka),
pojezierny (Pojezierze Mazurskie), nadmorski (Pobrzeze Stowiriskie), wielko-
miejski (Warszawa), miejsko-przemystowy (Wyzyna Slaska), rolniczy (Wyzyna
Lubelska); obserwacje astronomiczne i wspotczesne badania Wszech$wiata:
wysoko$¢ gérowania Storica, wyznaczanie wspotrzednych geograficznych, fazy
Ksiezyca, zaémienia Storca i Ksiezyca, osiggniecia badawcze w eksploracji
Wszechswiata). W czasie wolnym mtodzi ludzie poruszaja si¢ w ,gaszczu” nazw
galerii handlowych, sklepow, kin, dyskotek, parkéw rozrywki, szk6t nauki
jezykow obcych, restauracji, stotéwek czy baréw szybkiej obstugi. Ponadto
uczniowie spedzajg na co dzieni wiele godzin w $wiecie wirtualnym, ktéry
odzwierciedla bogactwo proprialnej sfery jezyka. Swiadcza o tym chociazby
nazwy licznych portali internetowych, komunikatoréw, gier, a takze - irconimy.
Bogactwo, réznorodnos¢ i powszechnosé przywotanych wezeéniej elemen-
tow bazy proprialnej jezyka sprawiaja, ze mlody czlowiek w trakcie procesu
ksztalcenia ogdlnego powinien pozna¢ najwazniejsze mechanizmy tworzenia
i funkcjonowania nazw wlasnych we wspotczesnym $wiecie. Umiejetnos¢ ta
umozliwi mu nie tylko ,poruszanie sie w »ggszczczu« wielu wspotczesnych
tekstéw kultury, przesyconych w réznym stopniu nazwami wlasnymi” (Skow-
ronkowie 2002: 109), lecz takze znacznie wzbogaci jego $wiadomos¢ jezykowa,
np. w zakresie pochodzenia wlasnego nazwiska i jego prawidtowej odmiany.

7 Podane w nawiasach przyklady pochodzg z podstaw programowych ksztalcenia

ogolnego z 20171 2018 1.
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Najnowsze podstawy programowe ksztalcenia ogélnego dla szkdt podsta-
wowych (z 2017 r.) i ponadpodstawowych (z 2018 r.), podobnie jak wcze$niejsze
podstawy, np. dla gimnazjum (por. Skowronkowie 2002; Czgstka-Szymon,
Synowiec 2012), nie wydzielajg onomastyki jako odrebnego kierunku eduka-
cyjnego (por. Skowronkowie 2002: 110). Ponadto informacje zawarte w celach
ksztalcenia, a nawet w szczeg6towych tresciach nauczania dotyczacych wiedzy
o jezyku polskim, odsytaja gléwnie w sposob posredni do zagadnieri onoma-
stycznych (por. Frackiewicz 2020: 180).

Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkoly podstawowej w za-
kresie jezyka polskiego zawiera szczegdtowe tresci nauczania przypisane odpo-
wiednio do klas 1V-V1 i VII-VIII. Treéci te zostaly podzielone na nastepujgce
obszary: 1) ksztalcenie literackie i kulturowe, 2) ksztatcenie jezykowe?, 3) two-
rzenie wypowiedzi, 4) samoksztalcenie (zob. PPKO 2017: 60-69). W obrebie
szeroko pojetej onomastyki, jak zauwazyta m.in. M.K. Frackiewicz,

w klasach IV-VI zaleca [sie - uzup. T.J.] podejmowanie dzialari majgcych
na celu doprowadzenie do tego, aby uczen rozpoznawal w wypowiedziach
r6zne cze$ci mowy, w tym rzeczowniki - takze formy ich - przypadkéw,
liczby, i okreglat ich funkcje, umiat oddzieli¢ temat fleksyjny od koricowki;
stosowal poprawne formy gramatyczne wyrazéw odmiennych (Frackiewicz
2020: 180).

Ponadto problematyka nazw wlasnych pojawia sie w kontekscie popraw-
nosci ortograficznej i znajomosci regul polskiej pisowni (por. PPKO 2017: 63).

Zgodnie z wytycznymi zawartymi w podstawie programowej do jezy-
ka polskiego dla klas VII-VIII uczen, bazujgc na wiadomosciach zdobytych
w klasach 1V-VI, powinien poszerzy¢ swojg $wiadomos¢ jezykowa w zakre-
sie m.in. rozpoznawania podstawowych antroponiméw i toponimoéw, kla-
syfikacji nazw miejscowych, a takze - stosowania poprawnych form grama-
tycznych imion, nazwisk, nazw miejscowych i nazw mieszkancéw (PPKO
2017: 67). Tresci onomastyczne pojawiajg sie rowniez w kontekscie omawia-
nia m.in. sfowotworstwa (por. PPKO 2017: 67). Obejmujg one zagadnienia

W obrebie ksztalcenia jezykowego wymagania edukacyjne zostaly podzielone na
sfery zwigzane z: 1) gramatykga jezyka polskiego, 2) zr6znicowaniem jezyka, 3) ko-
munikacjg jezykowg i kulturg jezyka, 4) ortografig i interpunkcjg (zob. PPKO 2017:
67-68).
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zwigzane np. z tworzeniem nazw mieszkaricéw (np. miejscowosci, por. Trusko-
lasy - truskolasinianin / truskolasinianka) czy zapisywaniem przymiotnikéw od
nazw miejscowych (np. Wreczyca Wielka - wreczycki).

Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla 111 etapu edukacyjnego
zaklada ,utrwalanie, poszerzanie i doskonalenie wiadomo$ci i umiejetnosci
nabytych w szkole podstawowej” (PPKO 2018: 26). Wymagania szczegétowe
odnosnie do tresci nauczania, podobnie jak w przypadku 11 etapu edukacyjnego,
zostaly przypisane do czterech obszaréw. Ponadto kazdy ze wspomnianych
obszaréw zawiera wewnetrzny podzial na zakresy: podstawowy i rozszerzony
(zob. PPKO 2018: 26-33), odpowiadajace poziomom matury pisemnej z jezyka
polskiego, tzw. egzaminowi maturalnemu w formule 2023°. Nalezy podkre§li¢,
ze podstawa programowa ksztalcenia ogélnego z jezyka polskiego dla 111 etapu
edukacyjnego nie odsyta w sposéb bezposredni do zagadnier: zwigzanych z ono-
mastyka. Mozna przypuszczaé, ze niektére wymagania szczegdlowe dotycza
takze problematyki szeroko pojetych nazw wlasnych, por. np.:

uczen wykorzystuje wiedze z dziedziny fleksji, stowotwdrstwa, frazeologii
i sktadni w analizie i interpretacji tekstow oraz tworzeniu wlasnych wypo-
wiedzi (zakres podstawowy; PPKO 2018: 29);

uczen [...] rozumie proces ksztaltowania si¢ systemu gramatycznego i po-
trafi wskazac¢ jego elementy we fleksji, fonetyce i sktadni (zakres rozsze-
rzony; PPKO 2018: 29);

uczen rozpoznaje i ocenia mode jezykowa we wspoétczesnym jezyku (zakres
podstawowy; PPKO 2018: 29);

uczen okre$la wlasciwosci jezyka jako no$nika i przekaznika tresci kultu-

rowych (zakres rozszerzony; PPKO 2018: 29);

uczeni charakteryzuje zmiany w komunikacji jezykowej zwigzane z rozwo-
jem jej form (np. komunikacji internetowej) (zakres podstawowy; PPKO
2018: 30);

Zob. https://cke.gov.pl/egzamin-maturalny/egzamin-maturalny-w-formule-2023/.
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uczen okresla funkcje jezyka: poznawczg (kategoryzowanie $wiata), komu-
nikacyjng (dostosowanie jezyka do sytuacji komunikacyjnej) oraz spoteczng
(budowanie wspélnoty regionalnej, sSrodowiskowej, narodowej) (zakres
rozszerzony; PPKO 2018: 30);

uczen okresla role jezyka w budowaniu obrazu §wiata (zakres rozszerzony;
PPKO 2018: 30).

Szczegbtowa analiza podstaw programowych ksztalcenia ogdlnego dla
111 111 etapu edukacyjnego w zakresie onomastyki umozliwia stwierdzenie, ze
najwazniejsze mechanizmy funkcjonowania nazw wlasnych w komunikacji
jezykowej uczen poznaje w szkole podstawowe;j. 1 tak w klasach 1V-VI tresci
onomastyczne pojawiajg sie w kontekscie szeroko pojetej gramatyki nazw
wlasnych, np. przy okazji omawiania fleksji imiennej i stowotwoérstwa. Z kolei
w klasach VII-VIII uczniowie koncentrujg sie na rozpoznawaniu podstawo-
wych kategorii toponimoéw i antroponiméw oraz poprawnosci gramatycznej
nazw wlasnych. Szkola $rednia bazuje na wiadomosciach zdobytych w trakcie
1111 etapu edukacyjnego. Warto podkresli¢, ze podstawa programowa dla szkot
ponadpodstawowych nie zawiera szczegélowych wymagan z onomastyki, ktére
moglyby znaczgco poszerzy¢ wiadomosci i umiejetnosci zdobyte na weze$niej-
szych etapach edukacyjnych.

Treéci zawarte w przeznaczonych dla 11 i 111 etapu edukacyjnego podrecz-
nikach i zeszytach ¢wiczen do jezyka polskiego odzwierciedlajg wymagania
szczegbtowe z podstawy programowej. W zakresie onomastyki materiaty dy-
daktyczne z serii Nowe stowa na start! oraz Stowa z usmiechem kierowane do
uczniow klas 1V-VI szkotly podstawowej zawierajg m.in. informacje na temat
podziatu rzeczownikéw na nazwy wlasne i wyrazy pospolite, por.

Ze wzgledu na znaczenie rzeczowniki mozemy podzieli¢ na wlasne i po-
spolite.

Rzeczowniki wlasne (nazwy wlasne) to nazwy konkretnych oséb (imiona,
nazwiska, przydomki), miejsc (na przyklad: paiistw, miast, morz, rzek, gor),
$wigt i tytuly. Piszemy je wielkg litera.

Przyktady: Ala, Nowak, Chrobry, Dania, Sopot, Battyk, Warta, Alpy, Wielka-
noc, ,Hobbit”.

10 W cytacie zachowano wyr6znienia terminéw pochodzace z podrecznika.
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Rzeczowniki pospolite nazywajg osoby, zwierzeta, rzeczy i miejsca w spo-
s6b ogdlny. Piszemy je mala litera.
Przyklady: brat, kot, zegarek, dom, rzeka (Klimowicz, Derlukiewicz (V)™ 2018:

76; por. Horwath, Zeglefi (V) 2018: 53).

Ponadto wiedza teoretyczna prezentowana w podrecznikach dotyczy
gléwnie zagadnien zwigzanych z: 1) okre$laniem przypadka, liczby i rodzaju
rzeczownika (w tym nazw wlasnych), 2) oddzielaniem tematu od koricowki
fleksyjnej, 3) stosowaniem poprawnych form gramatycznych rzeczownikéw
o nietypowej odmianie. Potwierdzajg to polecenia zawarte w zeszytach ¢wi-
czen, por.

Odmien przez przypadki i liczby dwa z podanych rzeczownikéw (Marcin-

kiewicz, Ginter (V) 2018: 12).

Podkresl w podanych tytulach rzeczowniki i okredl ich rodzaj, a dowiesz

sie, kto wypozyczyt te powiesci (Horwath (1V) 2019a: 20).

Dopisz wlasciwe koricowki do rzeczownikéw. Zapisz w nawiasie ich przy-
padek. Objasnij znaczenia podanych zwigzkdéw frazeologicznych (Horwath
(V) 2020: 18).

Odmien rzeczowniki obraz, koto. Oddziel koricdwke od tematu lub zaznacz
konicdwke zerows. Wypisz obocznosci tematu i tematy oboczne (Marcin-
kiewicz, Kuchta (V1) 2019: 10).

Wejdz w role pracownika poradni jezykowej i wpisz wlasciwe formy blednie
uzytych wyrazéw. W razie trudno$ci skorzystaj ze stownika poprawnej

polszczyzny (Horwath (V1) 2019b: 20).

W klasach 1V-VI tematyka nazw wlasnych pojawia sie réwniez przy okazji
omawiania zasad polskiej pisowni. I tak juz w 1V klasie szkoly podstawowej
uczen dowiaduje sie, ze wielkg literg zapisujemy np. nazwy panstw, regio-
néw, miast, dzielnic i wsi, a takze — nazwy mieszkanicéw panstw i regiondéw

" Cyfra rzymska w nawiasie oznacza, ze podane informacje zostaly zaczerpniete

z podrecznika / zeszytu ¢wiczen dla klasy V.
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(zob. Klimowicz, Derlukiewicz (1V) 2018: 274-276; por. Horwath (IV) 2019a:
104-109). Tematyka nazw wlasnych w kontekscie poprawnosci ortograficzne;j
jest systematyzowana i poszerzana w klasach V i V1. Potwierdzajg to réznorodne
typy zadan w zeszytach ¢wiczen, por.

Podaj nazwy panstw i uzupelnij zdania na podstawie wskazéwek (Marcin-
kiewicz, Ginter (V) 2018: 87).

Uzupetnij litery w nazwach regionéw, wojewddztw, powiatéw, miast i wsi.
Polacz strzatkami nazwy z odpowiednimi miejscami na mapie Polski (Hor-
wath (V) 2020: 75).

Uzupelnij brakujace litery w informacjach o zabytkowej dzielnicy Gdariska
(Horwath (VI) 2019b: 112).

W materiatach dydaktycznych do jezyka polskiego dla uczniéw klasy VII
tresci onomastyczne z klas 1V-V1 sg prezentowane w ramach krétkich powtérek
(zob. Kuchta, Lek, Ginter, Koscierzynska (V1) 2020: 4-9). Ponadto problema-
tyka nazw wlasnych pojawia sie w trakcie omawiania stowotworstwa. Dotyczy
ona gléwnie tworzenia nazw mieszkancdw, kontynentéw, panstw, regiondw
i miejscowosci, a takze - konstruowania poprawnych form przymiotnikéw od
nazw miejscowych, por.

Przerysuj tabele do zeszytu i uzupelnij j3 odpowiednimi wyrazami pochod-
nymi: nazwami mieszkancow panstw, miast, regiondéw. Pamietaj o zapisie
ortograficznym (Nowak, Gawet (V1) 2017: 290; por. Kuchta, tek, Ginter,
Koscierzyriska (V11) 2020: 36-47).

W podrecznikach do klasy V111 szkoly podstawowej przewidziano rozdzialy
stuzgce przyblizeniu specyfiki nazw osobowych (imion i nazwisk) oraz nazw
miejscowosci. I tak uczniowie poznajg m.in. uproszczony zakres pojeciowy
terminéw: imig i nazwisko, funkcje oraz pochodzenie poszczegdlnych imion
i nazwisk, a takze zagadnienia zwigzane z motywacjg wyboru imienia dla
dziecka (zob. Koscierzyniska, Chmiel, Szuc, Gorzatczynska-Mréz (V111) 2018:
288-292; Nowak, Gawet (V111) 2018: 253-254). W opracowaniach przewidziano
réwniez tresci uwypuklajace prawidlowg odmiane nazwisk, por.
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Odmiana wiekszosci polskich nazwisk meskich nie sprawia problemow,
gdyz odmieniajg sie one jak rzeczowniki pospolite o podobnych zakoricze-
niach (np. Krawczyk jak historyk, Bachleda jak kreda) lub jak przymiotniki
(np. Zaleski jak bliski) (Koscierzynska, Chmiel, Szuc, Gorzalczyriska-Mréz
(VI11) 2018: 291; por. Nowak, Gawel (VI11) 2018: 257-201).

W zakresie nazw miejscowosci informacje zawarte w podrecznikach doty-
cza gléwnie klasyfikacji nazw miejscowych (por. nazwy: topograficzne, kulturo-
we, dzierzawcze, patronimiczne, stuzebne i zawodowe) oraz wlasciwej odmiany
toponimow (zob. Koscierzyriska, Chmiel, Szuc, Gorzatczynska-Mréz (V111) 2018:
293; Nowak, Gawel (V111) 2018: 263-268). Ponadto w podreczniku z cyklu Mysli
i stowa odrebny rozdzial poswiecono na omoéwienie zasad tworzenia nazw
mieszkancdw od nazw miejscowych (zob. Nowak, Gawel (V111) 2018: 270-273).

Teorie zawarta w podrecznikach do klasy VIII uczen utrwala za pomocg
zestawu réznorodnych ¢éwiczen, por.

Sprawdz w Wielkiej ksigdze imion pochodzenie i znaczenie swojego imienia.
Zdobyte informacje przedstaw w interesujacy sposéb kolezankom i kolegom
(Nowak, Gawel (VI11) 2018: 254).

Uzupelnij nagléwki portalu sportowego odpowiednig formg podanych
nazwisk (Kuchta, Ginter, Ko$cierzyriska (V111) 2018: 59).

Napisz, jakie jest pochodzenie podanych nazw miejscowosci (Kuchta, Gin-
ter, Koscierzynska (VI11) 2018: 61).

Okresl model odmiany nazwy miejscowosci, w ktérej mieszkasz (Nowak,
Gawet (V111) 2018: 268).

Na podstawie analizy dwoch serii podrecznikow do jezyka polskiego (Ponad
stowami i Oblicza epok) dla uczniéw szkét ponadpodstawowych stwierdzono,
ze opracowania te nie odsylajg w sposéb bezposredni do zagadnien zwigzanych
z onomastyka. Na brak lekcji poswieconych problematyce nazw wlasnych
zwracajg rowniez uwage nauczyciele szkét $rednich. Wigkszo$¢ z nich pod-
kresla, ze elementy dotyczace funkcjonowania proprialnej sfery jezyka pojawiajg
sie wylacznie przy okazji omawiania innych zagadnieni - gtéwnie literacko-

-kulturowych. Tresci dotyczgce onomastyki, ktére uczen poznat w trakcie
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1i1l etapu edukacyjnego, nie sg poszerzane, a jedynie sporadycznie utrwalane.
Dotyczg one np. specyfiki rzeczownika na tle innych czes$ci mowy (zob. Chmiel,
Cisowska, Koscierzynska, Kusy, Wréblewska (1) 2019: 326; por. Chemperek,
Kalbarczyk, Trzesniowski (1) 2019: 222), poprawnosci ortograficznej w zakresie
uzycia wielkich liter (Chmiel, Cisowska, Koscierzyriska, Kusy, Réwny, Wroblew-
ska (1) 2019: 101-104) lub poprawnosci gramatycznej w zakresie fleksji nazw
wiasnych, np. nazwisk (zob. Ko$cierzynska, Cisowska, Matecka, Wréblewska,
Ginter, Rowny (111) 2021: 237-250). Wspomniane serie podrecznikdw zawie-
rajg niewielkg liczbe ¢wiczen, w ktérych pojawiajg sie odwotania do specyfiki
propriéw. Przyktadowe polecenia w wymienionych opracowaniach prezentujg
sie nastepujaco, por.

ZnajdZ w wierszu wyrazy w formie wolacza i biernika. Podaj ich forme
mianownikowg. Sformutuj ogdlng uwage dotyczacg koricowek deklina-
cyjnych tych wyrazow (Chemperek, Kalbarczyk, Trzesniowski (1) 2019: 223).

Odwotlujac sie do znaczenia podanych wyrazéw, uzasadnij ich pisownie
wielkg i malj literg (Chmiel, Cisowska, Koscierzynska, Kusy, Rowny, Wré-
blewska (1) 2019: 103).

Kwerenda zawarto$ci podrecznikéw do jezyka polskiego dla ucznidéw szkot
podstawowych i ponadpodstawowych dowodzi, ze dzieci i mtodziez poznajg
najwazniejsze mechanizmy funkcjonowania proprialnej sfery jezyka w trakcie
11 etapu edukacyjnego - zgodnie z zalozeniami nowej podstawy programowe;j.
Z informacji uzyskanych od nauczycieli szkdt srednich wynika, ze wiedza ze
szkoly podstawowej w zakresie onomastyki nie jest utrwalana i poszerzana
podczas 111 etapu edukacyjnego. Zdaniem polonistéw program nauczania
jezyka polskiego dla szkdt ponadpodstawowych jest tak obszerny, ze trudno
nawet - ze wzgledu na ograniczenia czasowe - zrealizowal wszystkie zagad-
nienia literacko-kulturowe i jezykowe przewidziane w podstawie programowe;j.
Onomastyka na lekcjach jezyka polskiego pojawia sie zazwyczaj okazjonalnie.
1 tak najczesciej nauczyciele zwracajg uwage na pseudonimy pisarzy (np. Litwos,
Bolestaw Prus), znaczgce nazwiska bohateréw literackich (np. Raskolnikow,
Zbereznicka-Podberezka) i znaczgce nazwy miejscowe (np. Soplicowo, Zastawek).
Ponadto utrwalajg oni zasady poprawnej pisowni nazw wiasnych. Polonisci
przypominajg tez - np. w trakcie omawiania prac pisemnych - o koniecz-
no$ci odmiany nazwisk w jezyku polskim. Wszyscy jednoglo$nie stwierdzajg
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jednak, ze - ze wzgledu na wspomniane juz ograniczenia czasowe — nie ¢wiczg
z uczniami fleksji nazw wlasnych.

Analiza podstawy programowej oraz dwu serii podrecznikéw, a takze re-
fleksje uczniéw' i nauczycieli na temat nauczania onomastyki w szkole skta-
niajg do stwierdzenia, ze problematyka nazw wlasnych jest obecna w procesie
ksztalcenia ogdlnego, ale - jak pisza K. i B. Skowronkowie (2002: 115) - czesto
traktuje sie j3 ,po macoszemu”. Tresci onomastyczne poznawane przez dzieci
i mlodziez dotyczg gtéwnie podstawowej klasyfikacji nazw wlasnych oraz specy-
fiki ich odmiany, sktadni, stowotwoérstwa i ortografii. Wspomniane zagadnienia
omawiane sg w trakcie 11 etapu edukacyjnego i zazwyczaj nie wraca sie juz do
nich w szkole $redniej, chociaz wiekszo$¢ umiejetnosci (np. poprawna odmiana
nazwisk) jest sprawdzana w trakcie egzaminu maturalnego.

Zaréwno podstawa programowa, jak i materialy dydaktyczne - mimo bo-
gatego i ciggle poszerzanego dorobku polskiej i $wiatowej onomastyki - nie sy-
gnalizujg nowych tendencji badawczych. 1 tak dzieci oraz mtodziez nie poznajg
m.in. specyfiki wszechobecnych chrematoniméw, ktére w XX1 w. zdominowaty
proprialng sfere jezyka. W podrecznikach powtarza sie takze utartg regutke,
ze nazwy wlasne - w odrdznieniu od apelatywdw - nie znaczg, lecz tylko
oznaczajg. Nie wprowadza sie natomiast elementéw metodologii onomastyki
kulturowej. Brak tez odwotan do réznego rodzaju opracowan stownikowych,
poszerzajacych swiadomos¢ jezykowg dzieci i mlodziezy w zakresie nazw wias-
nych (np. ISNP). Wcigz brakuje tez lekcji poswieconych tworzeniu ,,onimicznej
mapy” najblizszej okolicy. Wspomniany ,plan” uswiadomitby mtodym ludziom,
ze nazwy wlasne stanowig nie tylko element leksyki, lecz sg takze no$nikami
rozmaitych treéci, na podstawie ktérych mozna obserwowac¢ i analizowa¢
zmieniajgcg sie rzeczywisto$¢ pozajezykows.

W XX1 w. ksztaltowanie wiedzy uczniéw z zakresu onomastyki powinno
mie¢ miejsce nie tylko na zajeciach poswieconych tzw. gramatyce jezyka oj-
czystego, lecz takze podczas omawiania réznego rodzaju zagadnien literacko-
-kulturowych (por. tresci lektur obowigzkowych a nazwy wlasne). Ponadto
do ksztalcenia onomastycznego powinno przywigzywac sie wiekszg wage
w ramach zaje¢ np. z historii, geografii czy wiedzy o spoleczenstwie. Specyfike

12 W trakcie redagowania artykutu autor wykorzystal informacje uzyskane od ponad

100 studentéw Wydziatu Polonistyki Uniwersytetu Jagielloriskiego oraz okoto 8o stu-
dentéw Instytutu Dziennikarstwa, Mediow i Komunikacji Spolecznej Uniwersytetu
Papieskiego Jana Pawtla 11 w Krakowie.
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proprialnej sfery jezyka mozna tez przyblizy¢ uczniom podczas godziny wy-

chowawczej (por. nazwy wlasne ,,matej ojczyzny”, imie i nazwisko a tozsamos¢

cztowieka). Przede wszystkim nalezy jednak zacheca¢ dzieci i mlodziez do

samoksztalcenia, dzigki ktéremu mtodzi ludzie poszerzg swojg wiedze na temat

sposobu funkcjonowania nazw wlasnych we wspoétczesnym $wiecie.
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SUMMARY
Onomastica in school didactics

The main purpose of this article is the attempt of analysis of onomastica issues
contained in Polish language core curriculum for primary school (the second
educational stage: IV-VIII grades; core curriculum 2017) and for four-year-high
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school or five-year-technical school (the third educational stage; core curricu-
lum 2018). The author of this article also grants the applications from query
of two series of coursebooks for native language (for primary and secondary
schools) and information gained from Polish language teachers.

The first part of this article is devoted to need of constant extending of
children’s and teenagers’ language awareness connected with proper sphere
of language because of uncontrolled growth of proper names. This growth is
caused by civilization-cultural changes.

The next part is a description of educational requirements connected with
proper names. On the strength of analysis of core curriculum, coursebooks and
information from Polish language teachers, it could be claimed that knowledge
in the field of onomastica a student acquires mostly at primary school (e.g. skill
of distinguishing of common word and proper name and their correct entry,
ability of elementary classification of proper names and their flexion and word-

-formation). The curriculum of secondary school doesn’t include the cycle of
lessons during which students could extend of onomastica knowledge. The
teachers say also that issues connected with proper names appear among other
issues in the field of knowledge of language.

In spite of appeal of linguist community, onomastica is a small part of
children’s and teenagers’ knowledge. A lot of students don’t know etymology
of their own surnames or can’t decline their surnames correctly.

Keywords: onomastica, proper name, language awareness, didactics, school
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Artykut stanowi przyktad badani empirycznych, ktérych przedmiotem sg pod-
reczniki do ksztalcenia polonistycznego. Autorka dokonuje oglagdu podreczni-
kéw najpopularniejszych serii wydawniczych, skupiajgc sie na ich komponencie
informacyjnym. Gtéwnym celem prezentowanego opracowania jest opis sys-
temu pojeciowo-terminologicznego dotyczacego rzeczownika. Komponent
informacyjny w podrecznikach szkolnych zestawiono z propozycja przedsta-
wiong w kompendium Nauka o jezyku polskim w zreformowanej szkole, a takze
w niewielkim stopniu z dydaktyka akademicka.

Szkola to miejsce, ktore zaraz po domu rodzinnym ma najwiekszy wplyw
na rozwoj osobowosci i umiejetnosci mtodego cztowieka. Pytania o jakos¢
i kierunek edukacji to kwestie wazne dla kazdego czasu. Jedng z mozliwych
drdg oceny owej jakosci jest analiza zawarto$ci podrecznikdw szkolnych, jak
bowiem zwraca uwage Jolanta Nocon: ,Wyb6r podrecznika ma daleko idgce
implikacje - jest jednocze$nie wyborem modelu dydaktyki przedmiotowej”
(Noconi 2018: 43). Podrecznik wyznacza niejako kierunek pracy z uczniami,
proponuje bardzo konkretne metody, a zatem analiza jego zawarto$ci po-
zwolilaby na dostrzezenie i opis: preferowanych modeli ksztalcenia, strategii

dydaktycznych, sposobéw definiowania pojec. Ujawnialaby takze, czy i na ile
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polska szkota odpowiada na konieczno$¢ wyksztalcenia sprawnego komuni-
kacyjnie ucznia. Jest to szczegdlnie wazne réwniez dlatego, iz nawet bardzo
pobiezna obserwacja podrecznikéw do jezyka polskiego pozwala dostrzec, ze
,W szkolnej edukacji jezykowo-komunikacyjnej nadal jednak dominuje XX-
-wieczny stereotyp jezykoznawstwa, ktore kojarzone jest (prawie wylgcznie)
z tzw. gramatyka. [...] Trzon tej wiedzy stanowig specjalistyczne terminy oraz
analiza gramatyczna” (Nocon 2018: 28).

W podrecznikach do jezyka polskiego dominuje model ksztalcenia
systemowo-normatywny, z pominieciem pragmatyki i semantyki poznawa-
nych form. Artykut ten ze wzgledu na swoje ograniczenia redakcyjne skupia¢
sie bedzie wylgcznie na jednym komponencie szkolnych podrecznikéw, a mia-
nowicie na ich zawarto$ci informacyjne;j. Jego gtéwnym celem jest opis roznic
terminologicznych i pojeciowych dotyczgcych fleksji, a doktadniej rzeczownika,
w jezyku polskim w wybranych podrecznikach szkolnych. Na ich niespdjnosé
w tym zakresie zwracano uwage juz wielokrotnie, czego dowodem jest nie-
zwykle cenna pozycja Nauka o jezyku polskim w zreformowanej szkole. Autorzy
tego kompendium zauwazajg, ze tworcy podrecznikdw szkolnych przedstawiajg
uczniom rozwigzania roznorodne, nierzadko niespojne ze sobg:

[...] moze sie zdarzy¢, ze uczen korzystajacy na kolejnych etapach nauczania
z podrecznikéw réznych autoréw zapoznaje sie z rozbieznymi koncep-
cjami, na przyktad opisu sktadniowego czy morfologicznego polszczyzny
(Markowski 2003: 4).

Niniejszy artykut jest zatem probg ukazania systemu pojeciowo-termino-
logicznego w szkolnych podrecznikach do jezyka polskiego na przykladzie
zagadnieri fleksyjnych. Dokonano analizy zaréwno zakresu wiedzy o jezyku, jak
i tresci pojec jezykoznawczych, skupiono sie jednak wylacznie na komponencie
informacyjnym, celowo pominieto komponent ¢wiczeniowy, ktéry moglby
stanowi¢ przedmiot odrebnego opracowania. Warstwa informacyjna spelnia
prymarng funkcje podrecznika, jakg jest funkcja informacyjna, ktéra polega
na ,prezentowaniu logicznie, rzeczowo i psychologicznie usystematyzowanych
informacji o rzeczywistosci w zakresie wyznaczonym przez dang dyscypline
naukowa” (Trysiniska 2007: 280).

Przeglagdowi poddano serie podrecznikéw najpopularniejszych wydawnictw,
takich jak Nowa Era, GWO czy WSIP - ich szczegdtowy spis znajduje sie na
koricu artykutu. Zawarto$¢ merytoryczng badanych opracowan zestawiono
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z propozycja przedstawiong we wspomnianym wyzej kompendium Nauka
o jezyku polskim w zreformowanej szkole, gdyz owa publikacja jako wynik kilku-
letniej pracy wydaje sie propozycjg przemyslana, spjng i przede wszystkim
zweryfikowang przez badaczy roznych osrodkéw.

1. Zagadnienia fleksyjne w podrecznikach dla klas IV-VI szkoty
podstawowe;j

Fleksja to dzial morfologii zajmujgcy sie opisem form wyrazowych wystepu-
jacych w tekstach z uwzglednieniem ich budowy, funkgji czy zasad uzycia.
Nauce o czesciach mowy poswieca sie w szkole podstawowej bardzo wiele
czasu, gdyz uczniowie w tym wieku mogg mied jeszcze trudnosci z uzywaniem
poprawnych form deklinacyjnych i koniugacyjnych. Nauczanie fleksji wptywa
zatem na ksztaltowanie umiejetno$ci poprawnego wypowiadania sie, w klasach
starszych za$ umozliwia ,$wiadomy dobdr form jezykowych, stuzacych sku-
tecznemu porozumiewaniu sie i odkrywaniu stylistycznej wartosci kategorii
fleksyjnych” (Synowiec 2004: 142).

Istotne miejsce fleksji w ksztatceniu polonistycznym podkre$la réwniez
podstawa programowa z jezyka polskiego z 2017 roku. Jako pierwszy cel ksztal-
cenia jezykowego wymieniono bowiem umiejetnos¢ rozrézniania w tekstach
cze$ci mowy i okreslania ich funkcji'. Uczeri powinien poprawnie rozpoznawac
przypadek, liczbe i rodzaj gramatyczny rzeczownika, a takze okresla¢ jego
funkcje w wypowiedzi oraz oddziela¢ temat fleksyjny od koricowki.

1 Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego z komentarzem. Szkota podstawowa. Jezyk
polski, Ministerstwo Edukacji Narodowej, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa
2017, . I3.
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Tabela 1. Siatka pojeé i terminéw dotyczacych rzeczownika w podrecznikach szkolnych

StOWA NOWE StOWA
MIEDZY NAMI Z USMIECHEM NA START!
TRESC
PROGRAMO-
WA (HAStO KLV | KLV | KL VI KL IV | KLV | KL VI | KL IV | KLV | KL VI
W PODRECZ-
NIKU)
Deklinacja - - - - - - - - -
Kornicéwka
; - + + - + + - + +

fleksyjna
Liczba

+ + + + + + + + +
gramatyczna
Osobliwosci
w odmianie - - + - - + - + -
rzeczownika
Przypadki + + + - + + + + +
Obocznosé¢ - + + - + + - + +
Rodzaje

+ + + + + + + + +
gramatyczne
Temat fleksyjny - + + - + + - + +

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie analizowanych podrecznikéw - szczegétowy
wykaz na koncu artykutu.

7 powyzszego zestawienia wynika, ze tresci programowe we wszystkich
podrecznikach sg raczej spojne. W zadnej z serii nie pojawia sie termin deklina-
¢ja, nie mowi sie w polskiej szkole zupelnie o podziale na deklinacje, wzorcach
odmiany, zapewne ze wzgledu na ztozonos¢ tego zagadnienia. We wszystkich
podrecznikach dostrzec mozna takze probe stopniowania trudno$ci (por. przy-
padki, osobliwo$ci w odmianie). W kolejnej czesci artykutu szczegétowo opisane
zostang réznice pojeciowe i definicyjne.

2. Rzeczownik to...

Kazdy z analizowanych podrecznikéw zawiera definicje rzeczownika - wszyst-
kie one sg spodjne i nie rdznig sie znaczaco od siebie. Co ciekawe, autorzy nie
pomijajg kategorii rzeczownikowych nazw zjawisk, czynnosci czy cech i wpro-
wadzajg je juz na etapie 11 (klasy IV-VI szkoly podstawowe;j):
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Rzeczownik to cze$¢ mowy nazywajgca osoby, zwierzeta, roéliny, przed-
mioty, zjawiska i pojecia. W pierwszym przypadku, czyli mianowniku,
odpowiada na pytania: kto? co?

(Miedzy nami 2021b, 51)

Rzeczownik to cze$¢ mowy, ktéra nazywa osoby, zwierzeta, rzeczy, rosliny,
a takze zjawiska, uczucia, np. przyjaciel, pies, dom, wiatr, upal, nadzieja.
Odpowiada na pytania: kto? co?

(Stowa z usmiechem 2018, 52)

Rzeczownik to odmienna cze$¢ mowy. Nazywa osoby, przedmioty, zwierze-
ta, ro$liny, miejsca, pojecia, zjawiska. Rzeczowniki odpowiadajg na pytania:
kto? co?

(Nowe stowa na start! 2017, 31)

Rzeczownik to pierwsza cze$¢ mowy, o ktorej mowi sie szerzej w klasie 1V.
Co wiecej, same terminy czes¢ mowy czy tez odmiana wyrazu to dla uczniéw
zupelnie nowe i niezwykle abstrakcyjne pojecia. Konieczne wydaje sie zorgani-
zowanie lekcji wprowadzajgcej, na ktorej zostalyby wyjasnione wyzej przywota-
ne terminy lub chociaz upewniono by sie, jak uczen rozumie termin odmienna
czes¢ mowy, zanim wprowadzi sie definicje rzeczownika. Niestety tylko jeden
sposrdd analizowanych podrecznikéw rozwija to zagadnienie. Skoro zatem
podrecznik jest niejako wyznacznikiem dzialan lekcyjnych, istnieje wysokie
prawdopodobienstwo, iz takie lekcje wprowadzajace, jakie zasygnalizowano
wyzej, w ogdle sie nie odbywajg. Skutkuje to najczesciej tym, ze uczniowie
postuguja sie terminami jezykoznawczymi, zupelnie nie rozumiejgc ich zna-
czenia. Jako wzor dobrej praktyki postuzy¢ moze lekcja zaproponowana przez
autorow podrecznika Miedzy nami w klasie 1V szkoly podstawowej. Znajdziemy
tam nastepujaca definicje czesci mowy:

Kazdy wyraz, w zaleznosci od tego, co nazywa - stworzenia (np. osoby,
zwierzeta), rosliny, rzeczy, liczby, cechy lub czynnosci - oraz jakie ma
wlasciwosci gramatyczne, jest okreslong czesécig mowy.

(Miedzy nami 2021a, 196)

Propozycja ta wydaje sie niezwykle wartosciowa, cho¢ oczywiscie nie jest
idealna, trudno bowiem oczekiwac, ze dziesiecioletni uczniowie bedg w stanie
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zrozumie¢ sformutowanie ,wlasciwosci gramatyczne”. Niemniej przy $wiado-
mym i aktywnym udziale nauczyciela propozycja ta ma szanse na powodzenie.

Innym waznym aspektem lekcji jest wprowadzenie podziatu cze$ci mowy na
samodzielne i niesamodzielne oraz na odmienne i nieodmienne. To zagadnienie
réwniez uwzgledniono jedynie w podreczniku serii Migdzy nami. Wydaje si¢ ono
o tyle istotne, ze uczniowie w trakcie lekeji jezykowych na pewno zwrécg sie
z pytaniem, co to znaczy cze$¢ mowy, czy tez co to znaczy, ze wyraz sie odmie-
nia. Z calg pewnoscig nie jest to dla nich oczywiste i zawsze wymaga wyjasnienia,
a wiec takze rzetelnego i pelnego przygotowania do tego nauczyciela.

Kolejnym punktem wartym skomentowania jest moment wprowadze-
nia zagadnien fleksyjnych na lekcjach jezyka polskiego w 1V klasie. Stopnie
i okresy w nauce jezyka ojczystego to podstawowa wiedza, ktérg powinien
posiada¢ kazdy dydaktyk. Nauczyciel ma w tym zakresie zupeing swobode,
niemniej w wigkszosci przypadkow to wlasnie podrecznik szkolny wyznacza
tok realizacji tematéw. Klasa 1V, stanowigca poczatek 11 etapu edukacyjnego, to
wazny moment, gdyz uczen bedzie bodaj po raz pierwszy mierzyt sie z wiado-
mosciami o duzej dozie naukowosci, réwniez podczas ksztalcenia jezykowego.
Wymaga ono w sposdb szczegdlny umiejetnoséci abstrakcyjnego myslenia, gdyz
jezyk to narzedzie, ktérego nie mozna dotkngé w sensie fizycznym. Dobrym
rozwigzaniem wydaje sie zatem nierozpoczynanie lekcji jezykowych od razu
od zagadnien fleksyjnych. Analizowane podreczniki szkolne w wiekszo$ci
przypadkéw juz w pierwszych rozdziatach uwzgledniajg tematy dotyczgce
czesci mowy — najwczesniej Nowe stowa na start! Rozsgdng propozycje zdaje
sie przedstawia¢ po raz kolejny wydawnictwo GWO w podreczniku Miedzy
nami, w ktorym lekcje z zakresu fleksji proponowane sg dopiero pod koniec
trzeciego (z pieciu) rozdziatu. Jest to znaczaca roznica w poréwnaniu z pozo-
stalymi seriami, ktére wlasciwie na poczatku ksztatcenia w klasie 1V skupiajg
sie na wprowadzeniu informacji o czesciach mowy.

3. Kategorie gramatyczne rzeczownika

3.1. Liczba i rodzaj

Liczba i rodzaj to podstawowe kategorie gramatyczne, z ktérymi zapoznawani
sg uczniowie na poczatku 11 etapu ksztalcenia. Wszystkie analizowane podrecz-
niki, zgodnie z tradycyjng gramatykg szkolng, w odniesieniu do rzeczownika
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wyrozniajg trzy rodzaje: meski, zeniski i nijaki. W przypadku rzeczownikéw
w liczbie mnogiej autorzy podrecznikéw zalecaja:

Aby okresli¢ rodzaj rzeczownika, najlepiej wzia¢ pod uwage jego podstawo-

wg forme. Przyklad: Uczniéw interesujg ksigzki o réznorodnej tematyce.
Uczeni - ten - rodzaj meski; ksigzka - ta - rodzaj zenski, tematyka -

ta - rodzaj zenski.

(Stowa z usmiechem 2017, 58)

Aby okresli¢ rodzaj rzeczownika, trzeba sprawdzi¢, z jakim okresleniem
(ten, ta, to) gczy sie w mianowniku liczby pojedynczej danego wyrazu, na
przyklad: oléwkami - M. liczby pojedynczej to otdwek (ten) - rodzaj meski.
(Miedzy nami 2021a, 203)

Propozycje te sg spojne i przystepne dla ucznidéw, choé nie da si¢ ukry¢, ze
niezwykle uproszczone. Zdajg sie to dostrzega¢ sami uczniowie, ktérzy dociek-
liwie pytajg o niezywotne rzeczowniki rodzaju meskiego w liczbie mnogiej. To
wlasnie kategoria rodzaju jest tg, ktéra najbardziej odréznia gramatyke szkolng
od akademickiej. W nauczaniu wyzszym operuje sie bowiem piecioma rodza-
jami (meskoosobowy, meskozwierzecy, meskorzeczowy, zenski i nijaki - por.
Banko 2002: 67).

Jedynie autorki podrecznika Stowa z usmiechem podjety probe zasygnali-
zowania uczniom istnienia takich kategorii jak Zywotnosé/niezywotnos¢, oso-
bowos¢/nieosobowos¢ rzeczownika, pozostate podreczniki w zaden sposéb
nie pogtebiajg tego zagadnienia. Autorki Stow z usmiechem, dokonawszy podzia-
tu rzeczownikéw, zamiescily rowniez krétkg informacje na temat fgczliwosdci

rzeczownika z przymiotnikiem i czasownikiem:

Rzeczowniki osobowe rodzaju meskiego w liczbie mnogiej taczg sie z cza-
sownikami i przymiotnikami rodzaju meskoosobowego. Mozemy wiec
moéwi¢ o odmianie meskoosobowej rzeczownika.

Pozostale rzeczowniki w liczbie mnogiej 1czg sie z czasownikami
i przymiotnikami w rodzaju niemeskoosobowym. Mozemy wiec méwi¢
o odmianie niemeskoosobowej rzeczownika.
(Stowa z usmiechem 2018, 54)
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Czy zatem szkolna dydaktyka wymaga uspdjnienia z tg akademickg? Trudno
udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzina to pytanie. Z calg pewnoscig uczniowie
mieliby trudno$ci w opanowaniu niektérych zagadnien, szczeg6lnie dotycza-
cych rzeczownikéw rodzaju meskozwierzecego, ktore nie oznaczatyby nazw
zwierzat (a jak sie okazuje, ich liczba w polszczyZznie jest do$¢ duza - por. Bariko
2002: 153). Niemniej propozycja uwzglednienia w dydaktyce szkolnej dodatko-
wych kategorii w opisie rzeczownika wydaje sie logiczna i naturalna, a takze
szczegllnie pomocna przy dokonywaniu rozbioru gramatycznego zdan zawie-
rajacych rzeczowniki w liczbie mnogiej.

3.2. Przypadek

Analizowane podreczniki wprowadzajg kategorie przypadka w 1V klasie szkoty
podstawowej, wyjatek stanowi tu po raz kolejny seria Stowa z usmiechem, ktorej
autorki decydujg si¢ na omdwienie tego zagadnienia dopiero w klasie V. Pod-
reczniki nie r6znig si¢ znaczaco od siebie pod wzgledem sposobu zaznajamiania
uczniéw z przypadkami. Zwykle autorzy umieszczajg po prostu tabele z nazwa-
mi przypadkdw, ich skr6tami oraz przyktadowym rzeczownikiem. Dodatkowo
umieszcza sie pytania pomocnicze (mianownik - kto? co? - lub w dluzszej
wersji wraz z czasownikiem - mianownik - kto? co? jest...). Rozpoznawanie
przypadkéw to dla uczniow duze wyzwanie, z ktorym maja ktopoty nawet w kla-
sach VII-VII1. Nie wspomina sie takze w szkolnej dydaktyce o roli semantycznej
przypadkdéw, cho¢ by¢ moze wynika to z faktu, ze poszczegdlne przypadki
w niejednakowym stopniu pelnig funkcje semantyczne (por. Bariko 2002: 145).

4. Osobliwosci w odmianie

Uzywanie poprawnych form deklinacyjnych jest wazng umiejetnoscia, a lekcje
poswiecone rzeczownikowi stanowig $wietng okazje, by jg ¢wiczy¢. Podreczniki
szkolne nie zawierajg wykazu konicowek dla poszczegdlnych deklinacji i przy-
padkéw. W kazdym z analizowanych podrecznikéw pojawiajg sie natomiast
lekcje ukazujace nieregularng, osobliwg odmiane niektérych rzeczownikdw.
Najczesciej mowi sie o:

a) rzeczownikach rodzaju nijakiego zakonczonych na -um, np. forum,

muzeum, liceum itp. (GWO, Nowa Era),
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b) rzeczownikach oko, ucho, rgka — zwracajgc uwage na réznice seman-
tyczne w przypadku dwoch pierwszych (GWO, WSiP),

¢) rzeczownikach wystepujgcych tylko w liczbie pojedynczej (tzw. singu-
laria tantum), np. zazdros¢, duma, mlodziez, uroda, wiedza - lub tylko
w liczbie mnogiej (tzw. pluralia tantum), np. sanie, drzwi, usta, okulary
(GWO, Nowa Era, WSiP),

d) rzeczownikach nieodmiennych, np. kiwi, menu, jury, awokado (GWO),

e) rzeczownikach z tzw. tematem rozszerzonym, np. chrzescijanin, sama-
rytanin, wegetarianin (GWO),

f) rzeczownikach brat, przyjaciel (GWO),

g) rzeczownikach majgcych w liczbie mnogiej inny niz w liczbie pojedyn-
czej temat fleksyjny, np. cztowiek - ludzie, rok - lata (GWO).

Jak wynika z powyzszego wyliczenia, to wlasnie podrecznik Miedzy nami
wydawnictwa GWO przedstawia najwiekszy repertuar rzeczownikowych oso-
bliwosci. W zadnym z badanych opracowan nie wspomina sie o koricéwkach
fakultatywnych, szczegdlnie o tzw. pejoratywach majacych nacechowanie eks-
presywne. Oczywiscie ta decyzja nie dziwi, tworzenie bowiem takich wyrazow,
jak np. chamy, kfamczuchy itp., mogloby zosta¢ uznane za nieadekwatne do
wieku uczniéw. Niemniej rozmowa o fakultatywnych i wystepujacych okazjo-
nalnie formach z pewnoscig rozbudzitaby zmyst jezykowy u dzieci i by¢ moze
stalaby sie przyczyng $wiadomych i samodzielnie podejmowanych refleks;ji
gramatycznych (np. poréwnanie form Nowakowie i Nowaki - por. Dunaj 1993:
93). To zagadnienie z pewnos$cig warto poruszy¢ w klasach starszych - VI1
i VIII - lub w szkole ponadpodstawowe;.

5. Budowa formy fleksyjnej

W ramach lekgji dotyczgcych rzeczownika rozmawia sie z uczniami takze
o budowie form fleksyjnych. Kazdy z analizowanych podrecznikéw zawiera
taki temat, jest on sugerowany klasom V szkoly podstawowej. Tradycyjna gra-
matyka uczy, ze forma fleksyjna ma budowe dwudzielng, sklada si¢ z tematu
fleksyjnego i koncowki.

Temat definiuje sie nastepujgco:

Temat to stala cze$¢ wyrazu, ktdra pozostaje po oddzieleniu konicéwki.
(Miedzy nami 2021b, 61)
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Temat to stala cze$¢ wyrazu, ktdra zostaje po oddzieleniu koricéwki. Po-
wtarza sie podczas odmiany.
(Nowe stowa na start! 2018, 89)

Temat rzeczownika to cze¢$¢ wyrazu, ktéra informuje o znaczeniu i nie
zmienia si¢ podczas odmiany przez przypadki.

(Stowa z usmiechem 2018, 60)

Powyzsze definicje nie r6znig sie znaczaco od siebie. Autorki ostatniego
podrecznika jako jedyne zwrdcily uwage na znaczeniowy aspekt tematu. Oprocz
pojecia tematu i koricowki we wszystkich seriach odnalez¢ mozna definicje
obocznosci i tematow obocznych. W tym miejscu fleksja taczy sie z zagadnienia-
mi fonetycznymi, poniewaz zmiana tematu podczas odmiany dotyczy obocz-
nosci fonetycznych, dlatego tak wazne jest, by lekcje na temat rzeczownika
poprzedzi¢ wprowadzeniem, czy tez przypomnieniem, podstawowych zagadnien
fonetycznych. Jest to szczegdlnie wazne w przypadku ,i” niesylabicznego, ktére
nalezy wlgczy¢ do tematu fleksyjnego. Bez wcze$niejszego przygotowania fone-
tycznego uczniowie czujg sie zagubieni w tym zagadnieniu fleksyjnym. To bardzo
skomplikowane zagadnienie wymaga od nauczyciela solidnego przygotowania
do przekazania go uczniom, a od uczniéw czesto wielogodzinnych ¢wiczen.

Mirostaw Bartko w swoim opracowaniu dotyczgcym fleksji stwierdza, ze
szkolne ujecie tego zagadnienia jest proste, ale niesciste. Zwraca uwage na
przyrostek fleksyjny, ktéry moze pojawic sie miedzy tematem a koricdwka.
Proponuje wiec, by méwi¢ o temacie podstawowym i temacie rozszerzonym
w przypadku takich rzeczownikéw, jak np. cielg, mieszczanin, imig (por. Bariko
2002: 43). Wowczas model formy fleksyjnej wygladalby nastepujaco: forma
fleksyjna = temat + (przyrostki) + koricéwka.

Podobnie jak w przypadku rodzaju gramatycznego, ktéremu po$wiecono
jedna z wezeéniejszych czedci artykutu, powstaje pytanie, czy dydaktyke szkolng
warto zmieni¢ w obrebie tego zagadnienia. OdpowiedZ bedzie réwniez taka
sama - trudno jednoznacznie stwierdzi¢. Na pewno na poziomie szkoty pod-
stawowej uczniowie zdobywajg wiedze podstawowa, obcigzanie ich dodatkowsg
teorig nigdy nie jest dobrym rozwigzaniem. Jednakze nawet krétki staz pracy
w zawodzie nauczyciela pozwala zauwazy¢, ze ucznioéw interesuje wlasnie to, co
nieszablonowe, wyjatkowe - réwniez w przypadku zagadnien gramatycznych.
Wydaje si¢ zatem, ze nauczyciele powinni mie¢ takie przygotowanie, by w razie
pytania bystrego ucznia méc na nie rzeczowo odpowiedziec.
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Whioski

Ta krétka, poczyniona na potrzeby tego artykutu analiza dowodzi, ze podrecz-
niki szkolne wcigz bardzo mocno trwajg przy klasycznym opisie gramatycznym.
Zaréwno w kwestiach definicyjnych samego rzeczownika, jak i jego kategorii

gramatycznych prezentuja tradycyjne spojrzenie. Analiza pozwolila na zaob-
serwowanie dwdch szczegdlnie problematycznych zagadnien - i to nie tylko

z punktu widzenia ucznia, ale takze nauczyciela. Sg to mianowicie: rodzaj gra-
matyczny i oboczno$ci w temacie fleksyjnym rzeczownika. Oba te zagadnienia
wymagajg od nauczyciela rzetelnego przygotowania merytorycznego, szczeg6l-
nie jesli sie chce w trakcie ¢wiczen korzystad z nieszablonowych przyktadéw
i analizowad z uczniami rzeczowniki im bliskie i znane z codziennosci, a nie

archaiczne i archetypowe dla danego tematu. To wlasnie w doborze przyktadéw

tkwi potencjalna sila lekcji jezykowych, ktére moga ucznia zainspirowa¢ do

codziennych poszukiwan i refleksji na temat swoich wypowiedzi i wytwordéw
jezykowych innych os6b. Na pewno w przysztosci warto byloby sie przyjrzeé

komponentowi ¢wiczeniowemu, by zbadad, na ile proponowane ¢wiczenia

wspomagajg ucznia w rozwijaniu jego zdolnosci komunikacyjnych.
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SUMMARY

Conceptual and terminological differences concerning the noun in Polish

language textbooks

The article is an example of empirical research concerning Polish language text-
books. The author reviews the textbooks of the most popular publishing series,
focusing on their information component. The main purpose of the presented
study is to describe the conceptual and terminological system relating to the

noun in Polihs language. The information component in school textbooks was

compared with the proposal presented in the compendium Language Teaching
in a Reformed School and, to a small extent, with academic teaching.

Keywords: teaching grammar at school, Polish grammar, school textbooks,
L1 teaching
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Zadania z zakresu ksztatcenia jezykowego

w arkuszach egzaminacyjnych dla 6smoklasistow
w Swietle wymagan egzaminacyjnych
obowiazujacych w latach 2019-2022

Slowa klucze: ksztalcenie jezykowe, arkusze egzaminacyjne, egzamin
6smoklasisty, podstawa programowa

W roku szkolnym 2017/2018 zaczela obowigzywaé nowa podstawa programowa
ksztalcenia og6lnego. Zmiany na tym polu byly podyktowane reformg systemu
oswiaty. W zwigzku z tym od 2019 r. odbywa sie egzamin 6smoklasisty, ktory
jest zwiericzeniem nauki na 1l etapie edukacyjnym. Celem niniejszego arty-
kutu jest dokonanie przeglagdu zadan sprawdzajgcych wiedze i umiejetnosci
z zakresu ksztalcenia jezykowego, ktére zostaly pomieszczone w arkuszach
egzaminacyjnych z lat 2019-2022 przeznaczonych dla 6smoklasistéw, aby
sprawdzi¢, ktore zagadnienia cieszg si¢ popularnoécig autoréw arkuszy, a ktore
zostaly przez nich pominiete. Istnieje bowiem obawa, ze jesli pewne zagadnie-
nia nie pojawiajg sie lub rzadko sg obecne w arkuszach, a dodatkowo zadania
odnoszgce sie do tych zagadnien nie sg wysoko punktowane, wéwczas tresci
takie mogg by¢ postrzegane jako nieistotne lub mniej istotne i w zwigzku z tym
nawet pomijane w procesie dydaktycznym. Zgromadzone dane zaprezento-
wano w tabelach i opatrzono komentarzem.
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Wprowadzenie

Nauczanie kazdego przedmiotu szkolnego prowadzone jest wedlug zapisow

zawartych w odpowiednich podstawach programowych. Nie inaczej rzecz si¢
ma w wypadku jezyka polskiego, a w jego ramach - lingwodydaktyki'. Podstawy
programowe stanowig punkt wyjscia takze dla pozostalych uczestnikow pro-
cesu dydaktycznego - autoréw podrecznikéw, ucznidéw oraz dla tych, ktorzy
ukladajg pytania egzaminacyjne. Dokumenty te, najogolniej rzecz ujmujac, sg

zatem wyznacznikami kierunkéw ksztalcenia i dbatos¢ o ich warto$¢ meryto-
ryczng powinna by¢ bezdyskusyjna?.

Jesli chodzi o dotyczace wiedzy polonistycznej podstawy programowe

ksztalcenia ogélnego od 1999 r. - to, jak zauwaza Jolanta Nocon -

60

przyniosty [...] [one - uzup. A.J.-K.] nie tylko nowg organizacje szkolnic-
twa [...], ale réwniez zmiane my§lenia o celach i zadaniach ksztalcenia
jezykowego, a nawet o jego strukturze (np. w 1999 roku akcent potozono
na tzw. kompetencje kluczowe oraz na podejscie komunikacyjne, w 2008*
roku - na funkcjonalne i tekstocentryczne uczenie o jezyku, w 2017 roku -

jak sie wydaje — na wymiar aksjologiczny i poznawczy) (Nocon 2018: 38).

Jolanta Nocon pisze, ze ,lingwodydaktyka jest czescig dydaktyki jezyka polskiego
[...] zajmujacy sie teorig i praktyka edukacji jezykowej. W obszarze jej zainteresowan
badawczych znajdujg sie zagadnienia z zakresu zar6wno tzw. nauki jezyka, czyli roz-
wijania i doskonalenia umiejetno$ci komunikacyjnych (mdéwienia, pisania, czytania
istuchania w jezyku ojczystym) oraz jezykowej sprawnosci systemowej (kompetencji
jezykowej), jak i nauki o jezyku, tzn. wyposazania ucznia w wiedze metajezykowsg
i umiejetnosci analityczne (gtéwnie w zakresie analizy gramatycznej). [...] Termin

»lingwodydaktyka« jest synonimiczny wobec dwoch innych, tradycyjnych nazw

edukacji polonistycznej w zakresie jezyka i komunikowania sie: ksztalcenia jezy-
kowego oraz dydaktyki jezyka [...]” (Noconi 2018: 7-8).

Krytyczne uwagi do projektu Podstawy programowej z jezyka polskiego, ktéra zostala

wprowadzona w 2017 1., przedstawita m.in. Rada Jezyka Polskiego przy Prezydium

PAN (zob. Uwagi).

Podstawa programowa, o ktérej tutaj mowa, zostala ustanowiona na mocy rozpo-
rzagdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 roku w sprawie

podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego

w poszczegblnych typach szkot, a weszta w zycie 30 stycznia 2009 r. (Rozporzgdze-
nie 2008 oraz Podstawa programowa 2008). Z tego powodu w niektdrych Zrédlach

dokument ten funkcjonuje jako Podstawa programowa z 2008 r., a w niektérych

Z2009T.
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Jezeli zatem egzamin (w tym takze egzamin 6smoklasisty) potraktujemy
jako ,nowe [...] przezycie, [ktore — uzup. AJ.-K.] pozwala [...] oceni¢ [...] mocne
i stabe strony [ucznia - uzup. A.J.-K.] dotyczgce wiedzy szkolnej” (Majorczyk: 13),
wowczas rosng wymagania co do korelacji zapiséw zawartych w podstawach
programowych z zadaniami pomieszczonymi w arkuszach egzaminacyjnych.
Z drugiej strony jasne jest, ze nie wszystkie dzialy (w tym wypadku) wiedzy
o0 jezyku opisane w podstawie programowej zyskajg jednakowg reprezentacje
w arkuszach. Nie sposdb rowniez jednoznacznie stwierdzié, jaki procent zadan
powinien sie odnosi¢ do wiedzy o jezyku nabytej w procesie ksztatcenia. Bytoby
jednak zasadne, gdyby zar6éwno liczba polecen dotyczacych rozmaitych dzia-
16w polonistycznych, jak i punktacja poszczeg6lnych zadan byly co najmniej
zblizone. Tymczasem juz w roku 2014 Agnieszka Kania w odniesieniu do nauki
o0 jezyku w gimnazjum i szkotach $rednich pisata nastepujgco:

o ile na poziomie szkoly podstawowej lekcje gramatyki, ortografii i inter-
punkcji s3 pewng oczywistoscig, o tyle w gimnazjum i na 1V etapie ksztal-
cenia szeroko rozumiana nauka o jezyku czesto schodzi na dalszy plan,
gtéwnie ze wzgledu na to, ze zagadnienia typowo jezykoznawcze sg rzadko
sprawdzane na egzaminach, a za poprawnos¢ jezykowg prac pisemnych
takze otrzymuje sie relatywnie nieduzo punktéw (Kania 2014: 161-162).

O braku symetrii w podejsciu do dzialéw wiedzy polonistycznej wypo-
wiadat sie takze, przywolany w pracy Agnieszki Kani, Jerzy Bartminski, ktory
zauwazyl, iz ,dyskusja prasowa, jakg wywotal projekt podstawy programowe;j,
[...] skupita sie gléwnie na zagadnieniach kanonu literackiego, a prawie nie
dotknela spraw jezyka” (Bartminiski 2009: 60). Uczony pisal réwniez o sposobie
realizacji rozmaitych zagadnieri zawartych w podstawie programowej z jezyka
polskiego (z 2008 1.):

Jak wiadomo, przedmiot ,jezyk polski” obejmuje w szkole o wiele wiecej niz
to wynika z samej nazwy poza tym, co sklada si¢ na jezyk [...], takze wie-
dze o literaturze i kulturze, umiejetnosci w zakresie zachowan spoteczno-
-komunikacyjnych, jak réwniez wazne kwestie wychowawcze. W efekcie na
lekcjach jezyka polskiego do$¢ czesto bardzo mato czasu poswieca sie
na nauke o samym jezyku. W opracowanej podstawie programowej udato
sie pod tym wzgledem [...] utrzymaé sensowne proporcje [...]. W prak-

tyce nauczycielskiej [...] proporcje te bywajg zmieniane na niekorzys¢
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komponentu lingwistycznego, co wynika z niedocenienia go przez na-
uczycieli (Bartminski 2009: 60).

Majac na uwadze stowa cytowanego jezykoznawcy, warto zastanowic sie,
czy na takg sytuacje nie wplywa réwniez stosunkowo niewielka liczba zadan
z zakresu ksztalcenia jezykowego pomieszczonych w arkuszach egzamina-
cyjnych oraz towarzyszaca im niska punktacja. Arkusze te bywajg bowiem
swoistymi busolami dla nauczycieli, ktérzy pragng jak najlepiej przygotowac
swoich uczniéw do egzaminu. Mozna zatem zalozy¢, ze jesli pewne zagadnienia
albo rzadko pojawiajg sie w arkuszach, albo nie pojawiajg si¢ wcale, woéwczas
tredci, ktdre sie do nich odnoszg, mogg by¢ postrzegane jako nieistotne, a co
za tym idzie - nawet pominiete w procesie dydaktycznym.

Celem niniejszego artykulu jest dokonanie przeglagdu zadan sprawdzajg-
cych wiedze i umiejetnosci z zakresu ksztalcenia jezykowego, ktére zostaly
pomieszczone w arkuszach egzaminacyjnych z lat 2019-2022 przeznaczonych
dla 6smoklasistow, aby sprawdzi¢, ktore zagadnienia cieszg sie popularno$cig
autoréw arkuszy, a ktdre zostaly przez nich pominiete. Zadania, o ktérych
mowa, powinny by¢ $cile powigzane z zagadnieniami zawartymi w obowig-
zujgcej podstawie programowej. Jak wobec tego zapisy dotyczgce ksztalcenia
jezykowego wygladajg w dokumentach, zgodnie z ktérymi przygotowano
zadania egzaminacyjne?

Wedlug autoréw Informatora o egzaminie ésmoklasisty z jezyka polskiego od
roku szkolnego 2018/2019 ,egzamin 6smoklasisty z jezyka polskiego sprawdza,
w jakim stopniu uczen VIII klasy szkoly podstawowej spelnia wymagania
okreslone w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego dla pierwszych
dwoch etapéw edukacyjnych (klasy 1-V111)” (Informator 2017: 5). Umiejetnosci,
ktore podlegajg sprawdzaniu, okreslone zostaly w wymaganiach ogdlnych
i szczegdtowych. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze dotychczasowym egzaminom
o0smoklasisty towarzyszyly szczegdlne okoliczno$ci. Egzaminy w latach 2019
i 2020 zostaly przeprowadzone w okresie przejéciowym dla polskiego sys-
temu o$wiaty. Owczeéni 6smoklasiéci rozpoczynali bowiem nauke w szkole
podstawowej, w ktorej ksztalcenie bylo prowadzone zgodnie z tzw. stary-
mi zasadami (z roku 1999 - sze$cioklasowa szkota podstawowa zakorniczona
sprawdzianem, trzyletnie gimnazjum zakornczone egzaminem gimnazjal-
nym i trzyletnie liceum zakoriczone egzaminem maturalnym), a koriczyli jg
w szkole funkcjonujgcej na zasadach nowych, wynikajacych z zalozen zre-
formowanego systemu o$wiaty z 2017 r. (powrdt do czteroklasowego liceum

62



ZADANIA Z ZAKRESU KSZTALCENIA JEZYKOWEGO W ARKUSZACH EGZAMINACYJNYCH...

zakoniczonego egzaminem maturalnym przy jednoczesnym wygaszeniu gim-
nazjéw i powrocie do o§mioklasowej szkoly podstawowej, takze zakonczonej
egzaminem). Z tg zmiang zwigzane bylo wprowadzenie nowych podstaw pro-
gramowych. W praktyce wygladalo to tak, ze osoby uczgce sie w szkotach pod-
stawowych zamiast w roku szkolnym 2016/2017, po zakoriczeniu szdstej klasy,
a tym samym szkoly podstawowej, przejs¢ do klasy 1 gimnazjum (2017/2018),
kontynuowaty nauke w klasie VII szkoty podstawowej, a w roku szkolnym
2018/2019 w klasie VIII tejze. W zwigzku z tym pierwsze dwa egzaminy dsmo-
klasisty zostaly przygotowane wedlug wymagan zawartych w dwéch podsta-
wach programowych - z lat 2012* i 2017. Z kolei egzaminy przeprowadzone
w latach 20211 2022 w zwigzku z cze$ciowym lub calo$ciowym przejsciem na
nauczanie zdalne, czego powodem byl stan pandemii, zostaly przygotowane
na podstawie Zalgcznika nr 1 do Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 20 marca 2020 r. w sprawie szczegdlnych rozwigzari w okresie czasowego
ograniczenia funkcjonowania jednostek systemu oswiaty w zwigzku z zapobiega-
niem, przeciwdziataniem i zwalczaniem COVID-19 (Dz.U. poz. 493, z pdzn. zm.).
Z informacji zamieszczonej na stronie Centralnej Komisji Egzaminacyjnej
wynika, ze w latach 2023 i 2024 egzamin ésmoklasisty nadal bedzie obejmowat:

wiadomosci i umiejetnosci okreslone w wymaganiach egzaminacyjnych
dla trzech przedmiotéw egzaminacyjnych [...], [a dopiero - A.J.-K.] od roku
2025 egzamin 6smoklasisty bedzie obejmowal wiadomosci i umiejetnosci

okre$lone w podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego dla klas I-VIII°.

W niniejszym artykule analizie poddano wylgcznie te zagadnienia z za-
kresu lingwistyki polonistycznej, ktére w Podstawie programowej z 2008 .
(znowelizowanej w 2012 r.) zyskaly miano Swiadomosci jezykowej i zostaty
wilgczone do dwdch obszaréw: Odbidr wypowiedzi i wykorzystanie zawartych
w nich informagji (1.3) oraz Tworzenie wypowiedzi (111.2), a takze te, ktére w Pod-
stawie programowej z 2017 1. okreslono mianem Ksztalcenia jezykowego (11), co

Zgodnie z informacja zamieszczong w serwisie www.gov.pl: ,Rozporzadzenie to
r6zni sie od rozporzgdzenia z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego jedynie wskazaniem
w podstawie programowej przedmiotu uzupelniajgcego historia i spoleczeristwo na
1V etapie edukacyjnym watku tematycznego Ojczysty Panteon i ojczyste spory jako
obowigzkowego” (Rozporzqdzenie 2012).

Por. O egzaminie.
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powtdrzono w wymaganiach egzaminacyjnych z lat 20211 2022 (zob. Zalgcznik

nr 1). Zgromadzone dane pomieszczono w tabelach ulozonych w porzadku

chronologicznym.

1. Rok szkolny 2018/2019 (egzamin - 2019 r.)

Arkusz egzaminacyjny z tego roku szkolnego zawierat 1acznie 22 zadania za-

mkniete i otwarte. Teksty, wokdt ktérych zogniskowane byly polecenia, to

Maly Ksigze¢ Antoine’a de Saint-Exupéry’ego i Poczgtki kina Krzysztofa Teodora

Toeplitza. Z zadan, ktére odnosily sie do zagadnien jezykowych wpisanych

w podstawy programowe z lat 2012 i 2017, mozna bylo uzyska¢ tacznie 17 punk-

téw na 50 mozliwych do zdobycia (w tym 7 na 20 z wypracowania - zadanie

nr 22, a 10 na 30 z pozostatych zadan).

Tabela 1. Zadania z zakresu ksztatcenia jezykowego w arkuszu egzaminacyjnym z 2019 r.
z odniesieniami do obowiazujacych wéwczas podstaw programowych

zdania. Wybierz
odpowiedz sposréd
oznaczonych literami

A i B oraz odpowiedz
sposréd oznaczonych
literami Ci D.

W zdaniu Twoja réza
Jjest jedyna na swiecie
podkreslony wyraz
stuzy uwydatnieniu
A/B rézy. Ten wyraz
jest C/D.

A. wyobcowania, B. wy-
jatkowosci, C. rzeczow-
nikiem, D. przymiot-
nikiem

wiedzi i wykorzysta-
nie zawartych w nich
informacji.

WSe: 3. Swiado-
mos$¢ jezykowa;
Uczen: 3) rozpoznaje
w wypowiedziach
podstawowe czesci
mowy ([...] przymiot-
nik [...]).

Najwyzsza
Nr liczba
za- punktéw ., R Odniesienie do PP? Odniesienie do PP
o Tre$¢ zadania
da- mozli- z2012r1.° Z20171.°
nia | wychdo
uzyskania
7 1 Uzupetnij ponizsze WO |. Odbiér wypo- | Brak
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Najwyzsza
Nr liczba
za- punktéw ., R Odniesienie do PP? Odniesienie do PP
o Tred¢ zadania
da- mozli- z20121.° Z20171.°
nia | wychdo
uzyskania

8 2 8.1. Ktérym spéjnikiem | WO: I Brak
mozna zastapi¢ pod- WS: 3. Uczen: 3) roz-
kreslony wyraz w zda- poznaje w wypowie-
niu Jestescie pigkne, lecz | dziach podstawowe
prozne, zachowujgc czesci mowy ([...]
sens wypowiedzi? spdjnik) i wskazuje
Wybierz wtasciwa réznice miedzy nimi.
odpowiedz sposréd
podanych. A.iB. ale C.
albo D. wiec
8.2. Czy wypowiedz
Jestescie piekne, lecz
prézne pozwala
whioskowac o tym, co
jest wazne dla Matego
Ksiecia? Uzasadnij
swoje stanowisko.

9 1 Na podstawie lektury WO: lIl. Tworzenie Brak

Maty Ksigze powstaty
Wskazéwki dla podréz-
nikéw. Wybierz zdanie,
w ktérym interpunkcja
jest niepoprawna.
Wskazéwki dla podréz-
nikéw

Kiedy odszukasz
studnie zaczerpnij z jej
madrosci.

Staraj sie uruchomic
wyobraznie i patrz
uwaznie na swiat.
Docen to, co od-
najdujesz, lecz nie
zaprzestawaj dalszych
poszukiwan.

Czesto zatrzymuj sie
po drodze, ale nie tra¢
Z 0CZU Wyznaczonego
celu.

wypowiedzi.

WS: 2. Swiadomogé
jezykowa. Uczen:

6) poprawnie uzywa
znakéw interpunkcyj-
nych: [...] przecinka

[...].
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Najwyzsza
Nr liczba
za- punktéw ., R Odniesienie do PP? Odniesienie do PP
o Tre$¢ zadania
da- mozli- z20121.° Z20171.°
nia | wychdo
uzyskania
10 1 W ktérym z wyrazéw WO: IIl. WS: Brak
pisownia ,,0” jest 2. Uczen: 5) pisze
zgodna z tg sama poprawnie pod
szczegbtowa zasada wzgledem ortogra-
ortograficzng, co ficznym [...].
zastosowana w wyrazie
sposob? Wybierz
wiasciwg odpowiedz
sposréd podanych.
A. réza, B. dwdch,
C. prézne, D. péZzniej
19 1 Przeksztat¢ poda- Brak WO: Il. Ksztatcenie

ne zdania tak, aby
zachowac ich sens.

W kazda luke wpisz
imiestéw utworzony od
podkreslonego czasow-
nika. 1. Bracia Lumiére
nalezeli do wynalaz-
céw, ktdrzy w kine-
matografie widzieli
bardziej zabawke niz
sztuke. Bracia Lumiére
nalezeli do wynalaz-

w kinematografie
bardziej zabawke niz
sztuke. 2. Dzieki kine-
matografowi Georges
Mélies rozwigzat
wszystkie problemy,
nad jakimi sie gtowit,
gdy pracowat w teatrze.
Dzieki kinematografowi
Georges Mélies rozwig-
zat wszystkie problemy,
nad jakimi sie gtowit,

w teatrze.

jezykowe. 2. Roz-
wijanie rozumienia
tworczego i spraw-
czego charakteru
dziatan jezykowych
[...].

WS: 1. Gramatyka
jezyka polskiego.
Uczen: 4) rozpo-
znaje imiestowy,
rozumie zasady ich
tworzenia i odmiany

[...].
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Najwyzsza
Nr liczba
za- punktéw ., R Odniesienie do PP? Odniesienie do PP
o Tred¢ zadania

da- mozli- z20121.° Z20171.°

nia | wychdo
uzyskania

20 1 Dokofcz zdanie. Brak WO: Il. 3. Pozna-

Wybierz wiasciwag wanie podstawo-
odpowiedz sposréd wych poje¢ oraz
podanych. Formant termindw stuzacych
w wyrazie wynalazca do opisywania
wskazuje na nazwe jezyka i jezykowego
A. cechy. B. narzedzia. komunikowania sie
C. czynnosci. D. wyko- ludzi.
nawcy czynnosci. WS: 1. Uczent:
2) [...] wskazuje
funkcje forman-
téw w nadawaniu
znaczenia wyrazom
pochodnym [...].

22 | 20, wtym: | Wybierz jeden z poda- | WO: Ill. WO: Il. 2. Rozwi-
jezyk: 4; nych tematéw i napisz | WS: 2. Uczen: janie rozumienia
ortogra- wypracowanie [...]. 3) stosuje poprawne twdrczego i spraw-
fia: 2; Twoja praca powinna formy gramatyczne czego charakteru
interpunk- | liczyé co najmniej 200 wyrazéw odmien- dziatan jezykowych
cja:1- wyrazow. nych; 5) pisze popraw- | oraz formowanie
tacznie 7 p. nie pod wzgledem odpowiedzialnosci

ortograficznym [...];
6) poprawnie uzywa
znakdw interpunkcyj-
nych [...]; 7) ope-

ruje stownictwem

z okreslonych kregéw
tematycznych.

za wiasne zacho-
wania jezykowe.
5. Ksztatcenie umie-
jetnosci poprawne-
go [...] pisania zgod-
nego z zasadami [...]
pisowni polskiej.

2 PP - podstawa programowa.
b Dane zostaly zaczerpnigte z dokumentu: Zasady oceniania 2019.

< Jw.

4 Ze wzgledu na ograniczong liczbe znakéw dany punkt odpowiedniej Podstawy programo-
wej (egzaminy z lat 2019 i 2020) lub Zatgcznika nr 1 (egzaminy z lat 2021 1 2022) zostanie

rozwiniety tylko w wypadku pojawienia sie go w zestawieniu po raz pierwszy. Kazde

kolejne odwotanie zostanie natomiast opatrzone numerem, jaki przyporzagdkowano

danemu zagadnieniu w stosownym dokumencie; WO - wymagania ogdlne.

¢ WS - wymagania szczeg6lowe.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie publikacji: Arkusz 2019 i Zasady oceniania 2019.
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2. Rok szkolny 2019/2020 (egzamin - 2020 r.)

Arkusz egzaminacyjny z tego roku szkolnego zawieral tgcznie 22 zadania za-

mkniete i otwarte. Teksty, wokot ktorych zogniskowane byty polecenia, to Quo

vadis Henryka Sienkiewicza i Zycie z pasjg Matgorzaty Smoczyriskiej. Z zadan,

ktore odnosily sie do zagadnien jezykowych wpisanych w podstawy programo-

we z lat 2012 i 2017, mozna bylo uzyskad facznie 14 punktéw na 50 mozliwych

do zdobycia (w tym 7 na 20 z wypracowania - zadanie nr 22, i 7 na 30 z pozo-

stalych zadan).

Tabela 2. Zadania z zakresu ksztatcenia jezykowego w arkuszu egzaminacyjnym z 2020 r.

z odniesieniami do obowiazujacych wdwczas podstaw programowych

Najwyzsza
Nr liczba Lo
za- punktéw L, . Odniesienie do PP Odniesienie
" Tred¢ zadania do PP
da- | mozliwych z20121.2 )
. z2017T.
nia | do uzyska-
nia
11 1 Dokoricz zdanie. Wybierz Brak WO: Il
wiasciwg odpowiedz sposréd 2. Rozwijanie
podanych. Wyrazem pochod- rozumienia
nym, utworzonym za pomoca twérczego
formantu petnigcego te sama i sprawczego
funkcje, co w wyrazie przy- charakteru
jechad, jest wyraz A. uderzad. dziatan jezyko-
B. skoriczy¢. C. zdumiewad. wych [...].
D. przytakiwac. WS: 1. 2).
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Najwyzsza
Nr liczba N
za- punktéw L, X Odniesienie do PP Odniesienie
" Treé¢ zadania do PP
da- | mozliwych z20121.2 2201710
nia | do uzyska- '
nia
18 2 18.1. Uzupetnij ponizsze WO: I. Brak
zdanie. Wybierz odpowiedz WS: 3. Uczen:
sposréd oznaczonych literami | 1) rozpoznaje
A'i B oraz odpowiedz sposréd | podstawowe
oznaczonych literami C i D. funkcje
W wypowiedzeniu Stgd sktadniowe
efektem oddawania si¢ pasji wyrazéw uzytych
Jjest poczucie natadowania aku- | w wypowie-
mulatoréw podkreslony wyraz | dziach ([...]
to rzeczownik A/B, petnigcy orzeczenie, [...]
funkcje C/D. przydawka [...]);
A. w bierniku, B. w dopetnia- | 4) rozpoznaje
czu, C. przydawki, D. dopet- w tekscie formy
nienia przypadkéw
18.2. Dokoricz zdanie. Wy- [...] - rozumie ich
bierz wtasciwg odpowiedz funkcje w wypo-
sposréd podanych. Taki sam wiedzi.
typ orzeczenia, jak w wypo-
wiedzeniu Stgd efektem od-
dawania sie pasji jest poczucie
natadowania akumulatoréw
wystepuje w zdaniu A. Zycie
z pasja dobrze zaspokaja tak-
ze potrzebe przynaleznosci.
B. Dzieki pasji stajemy sie tez
ciekawszym cztowiekiem dla
innych. C. To z kolei daje nam
wieksze zadowolenie z sa-
mych siebie, wyzsze poczucie
wiasnej wartosci. D. W naszej
kulturze stowo ,,pasja” naj-
czesciej kojarzy sie z czyms
dostarczajgcym bardzo
silnych emocji.
19 1 W ktérym z wyrazéw WO: IIl. WS: Brak

pisownia ,rz” jest zgodna z t3
samga szczegdtowa zasada
ortograficzng, co zastosowa-
na w wyrazie przyjemnosci?
Wybierz wtasciwg odpowiedz
sposréd podanych. A. rzadko,
B. kojarzy, C. kulturze, D. po-
trzebe

2. Uczen: 5) pisze
poprawnie pod
wzgledem ortogra-
ficznym [...].
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Najwyzsza
Nr liczba N
za- punktéw L, X Odniesienie do PP Odniesienie
" Tre$¢ zadania do PP
da- | mozliwych z20121.2 22017 1
nia | do uzyska-
nia
20 1 Jeden z punktéw Poradnika WO: Ill. Brak
pasjonata zapisano niezgod- WS: 2. 6)
nie z obowiazujgcymi reguta-
mi interpunkcyjnymi. Wybierz
zdanie, w ktérym interpunk-
Cja jest niepoprawna.
A. Twoja pasja czeka, az
dogoni jg odwaga.
B. Zadna inna rzecz nie da Ci
tyle radosci, ile daje pasja.
C. Podazaj za pasja a sukces
bedzie zawsze podazat za
Toba.
D. Prawdziwa pasja pomaga
spetnia¢ marzenia i osiaggnaé
sukces.
21 | 3,przy W Twojej miejscowosci WO: Il WO:
czym facz- | organizowane jest spotkanie | WS: 2. Uczen: I.5. Ksztatcenie
nie za tekst | z cztowiekiem, ktéry ma 3) stosuje umiejetnosci
popraw- niezwykta pasje. Zredagu;j poprawne formy poprawnego
ny pod ogtoszenie, w ktérym zache- | gramatyczne wyra- | [...] pisania
wzgledem | cisz mieszkaricdw do udziatu | zéw odmiennych; zgodnego
jezykowym, | w tym spotkaniu. [...] Uwaga: | 5) pisze poprawnie | z zasadami
ortogra- w ocenie wypowiedzi bedzie | pod wzgledem [...] pisowni
ficznym brana pod uwage popraw- ortograficznym polskiej. [...]
i inter- nos¢ jezykowa, ortograficzna | [...]; 6) poprawnie
punkcyj- i interpunkcyjna. uzywa znakéw
nym -1p. interpunkcyjnych
[...].
22 | 20,wtym: | Wybierz jeden z podanych WO: lll.2. Uczeh: WO: Il.2.; Il.5.
jezyk: 4; tematdw i napisz wypracowa- | 3);5); 6); 7) operuje
ortogra- nie. Pamietaj o zachowaniu stownictwem
fia: 2; inter- | formy wypowiedzi wskazanej | z okreslonych
punkcja: 1 - | w temacie: napisz przemoé- kregéw tematycz-
tacznie 7 p. | wienie albo opowiadanie. [...] | nych.

a

b

Dane zostaly zaczerpniete z dokumentu Zasady oceniania 2020.
Jw.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie publikacji: Arkusz 2020 i Zasady oceniania 2020.
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3. Rok szkolny 2020/2021 (egzamin - 2021 1.)

Arkusz egzaminacyjny w tym roku szkolnym zawierat tgcznie 19 zadan za-
mknietych i otwartych. Teksty, wokot ktorych zogniskowane byly polecenia, to
Pan Tadeusz Adama Mickiewicza i Przyjaciel mgdrosci Tadeusza Pluzariskiego.
Z zadan, ktdre odnosily sie do zagadnieni jezykowych pomieszczonych we
wspomnianym wyzej Zatqczniku nr 1, mozna bylo uzyskad tgcznie 11 punktow
na 45 mozliwych do zdobycia (w tym 7 na 20 z wypracowania - zadanie nr 22,
i 4 na 25 z pozostatych zadan).

Tabela 3. Zadania z zakresu ksztatcenia jezykowego w arkuszu egzaminacyjnym z 2021 r.
z odniesieniami do obowigzujgcych wéwczas wymagar egzaminacyjnych (zob. Zatgcznik

nr1)

séw. Zapisz wyrazy we wiasciwej
formie gramatycznej. Uwzglednij
kategorie przypadka i liczby. 1. Kazdy
cztowiek chce mieé grono (przyjaciel)
................................... , bo z dobrymi
(przyjaciel)
tatwiej pokonuje sie trudnosci. 2. Po
ukoriczeniu szkoty podstawowe;j
Kasia planuje nauke w (technikum)
.................................... . Obecnie
rozwaza wybodr jednego z dwéch
(technikum) ..o
znajdujacych sie w jej miescie.

Nr Liczba . . . . .
zada- , Tre$¢ zadania Wymagania egzaminacyjne?
. punktéw
nia
16 1 Uzupetnij ponizsze zdanie. Wybierz WO: Il. Ksztatcenie jezyko-
odpowiedz sposréd oznaczonych we. 2. Rozwijanie rozumienia
literami A i B oraz odpowiedz tworczego i sprawczego
sposréd oznaczonych literami Ci D. | charakteru dziatan jezyko-
W zdaniu Mgdros¢ czyni z wiedzy wych [...].
wiasciwy, korzystny dla cztowieka WS: 1. Gramatyka jezyka
uzytek podkreslony wyraz to A/B, polskiego. Uczen: 1) roz-
petniacy funkcje C/D. A. imiestéw, poznaje w wypowiedziach
B. przymiotnik, C. przydawki, D. do- | podstawowe czesci mowy
petnienia ([...] przymiotnik [...]);
4) rozpoznaje podstawowe
funkcje sktadniowe wyrazéw
uzytych w wypowiedziach
([...] przydawka [...]).
17 2 Uzupetnij zdania wyrazami z nawia- | WO: Il.2.

WS: 1. Uczen: 2) rozpoznaje
w tekscie formy przypadkéw,
liczb [...] rozumie ich funkcje
w wypowiedzi.
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Nr
zada- Liczba Tre$¢ zadania Wymagania egzaminacyjne®
. punktéw

nia

18 | 3, przy czym | Zredaguj zaproszenie na spotkanie WO: Il.4. Ksztatcenie
facznie za z cyklu: Poznajemy filozofie. Zacheé umiejetnosci poprawnego
tekst po- kolezanki i kolegdw do udziatu pisania zgodnego z zasadami
prawny pod | w tym wydarzeniu, uzywajac dwéch | pisowni polskiej.
wzgledem argumentéw. Uwaga: w ocenie WS: 4. Ortografia i inter-
jezykowym, | wypowiedzi bedzie brana pod uwage | punkcja. Uczen: 1) pisze
ortogra- poprawnos¢ jezykowa, ortograficzna | poprawnie pod wzgledem
ficznym i interpunkcyjna. ortograficznym; 7) popraw-

i interpunk- nie uzywa znakdw interpunk-
cyjnym - 1p. cyjnych [...].

19 | 20, w tym: Wybierz jeden z podanych tematéw | WO: Il.2. WS: 3. Komunika-
jezyk: 4; or- | i napisz wypracowanie. Pamietaj cja jezykowa i kultura jezyka.
tografia: 2; | o zachowaniu formy wypowiedzi Uczen: 2) rozréznia norme
interpunk- wskazanej w temacie: napisz roz- jezykowg wzorcowa oraz
cja:1-1facz- | prawke albo opowiadanie. uzytkowg i stosuje sie do
nie 7 p. nich; 4) Swiadomie postuguje

sie réznymi formami jezyko-
wymi [...]. 4.1), 4.7).

a

Dane zostaly zaczerpniete z dokumentu Zasady oceniania 2021.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie publikacji: Arkusz 2021 i Zasady oceniania 2021.

4. Rok szkolny 2021/2022 (egzamin - 2022 1.)

Arkusz egzaminacyjny w tym roku szkolnym zawierat lgcznie 19 zadan za-
mknietych i otwartych. Teksty, wokét ktdrych zogniskowane byly polecenia,
to Zemsta Aleksandra Fredry i Pochwata przyjazni Andrzeja Kojdera. Z zadan,
ktore sprawdzaly efekty ksztalcenia jezykowego, okreslone we wspomnianym
wyzej Zatgczniku nr 1, mozna bylo uzyskac tgcznie 12 punktow na 45 mozliwych
do zdobycia (w tym 7 na 20 z wypracowania - zadanie nr 19, i 5 na 25 z pozo-
stalych zadan).
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Tabela 4. Zadania z zakresu ksztatcenia jezykowego w arkuszu egzaminacyjnym z 2022 r.
z odniesieniami do obowigzujacych wéwczas wymagan egzaminacyjnych (zob. Zafgcznik

nr1)

Nr
zada-
nia

Liczba
punktéw

Tre$é zadania

Wymagania
egzaminacyjne?

9

1

Dokoricz ponizsze zdania. Wybierz odpo-
wiedz sposréd oznaczonych literami A i B
oraz odpowiedz sposréd oznaczonych
literami C i D. W wypowiedzeniu Jutro
caty zamek zburze podkreslony wyraz petni
funkcje A/B. Taka samg funkcje wyraz
zamek petni w wypowiedzeniu C/D.

A. podmiotu B. dopetnienia

C. WidzieliSmy w oddali pieknie odrestau-
rowany zamek. D. Zamek zostat zbudowa-
ny na niewielkim wzniesieniu.

WO: Il.2.

WS: 1.4) rozpozna-
je podstawowe
funkcje sktadniowe
wyrazéw uzytych
w wypowie-
dziach ([...] dopet-
nienie [...]).

10

W jednej ze szkét uczniowie w ramach
projektu przygotowali fiszki edukacyjne
dotyczace lektur szkolnych. W tekscie
umieszczonym na jedne;j z fiszek zabrakto
trzech przecinkéw. Uzupetnij ponizszy
zapis tak, aby byt zgodny z zasadami inter-
punkcyjnymi.

Tres¢ utworu ma swe Zrodfo w autentycznym
konflikcie. Aleksander Fredro znalazt akta
procesowe z XVII wieku, ktdre dotyczyty kon-
fliktu dawnych wtascicieli zamku. Piotr Firlej,
jako wojewoda uwazat Jana Skotnickiego

za niegodnego siebie sgsiada i dokuczat mu
gdy tylko nadarzata si¢ do tego sposobnos¢.
Skotnicki nie ustepowat mu wiec sprawa zna-
lazta sig w trybunale. Kres zatargowi potozyt
dopiero slub cérki Jana Skotnickiego z synem
Piotra Firleja.

WO: Il.4.
WS: 4.7).

17

17.1. Sposréd podanych nizej wyrazéw wy-
bierz te, ktére nalezg do tej samej rodziny
wyrazédw. Wypisz oznaczenia literowe tych
wyrazéw. A. lubiany B. przyjaZzn C. przyjaciel
D. kolezanka E. zaprzyjazniony. Wyrazy
nalezace do tej samej rodziny wyrazéw
oznaczono literami:
17.2. Dopisz przymiotnik nalezacy do tej
samej rodziny wyrazdw, do ktérej naleza
wyrazy wrég i wrogos¢. Przymiotnik naleza-
cy do tej samej rodziny wyrazéw:

WO: Il.2.
WS: 1.7).
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Nr . .
zada- LICZb,a Tre$é zadania Wyrr!agan.la
. punktéw egzaminacyjne?
nia
18 | 3, przy czym Napisz zaproszenie na piknik szkolny WO: Il.4.
facznie za zorganizowany z okazji Swiatowego Dnia WS: 4.7), 4.7).
tekst po- Zyczliwosci i Przyjazni. Zache¢ do uczest-
prawny pod nictwa w tym wydarzeniu, uzywajac dwéch
wzgledem je- | argumentéw. Uwaga: w ocenie wypowie-
zykowym, or- | dzi bedzie brana pod uwage poprawnos¢
tograficznym jezykowa, ortograficzna i interpunkcyjna.
i interpunkcyj-
nym - 1 punkt.
19 |20,awtym: Wybierz jeden z podanych tematéw i na- WO: Il.2.
jezyk: 4; pisz wypracowanie. Pamietaj o zachowaniu | WS: 3.2),3.4) oraz
ortografia: 2; formy wypowiedzi wskazanej w temacie: 4.1), 4.7).
interpunkcja: napisz rozprawke albo opowiadanie.
1 - facznie 7 p.

2 Dane zostaly zaczerpniete z dokumentu Zasady oceniania 2022.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie publikacji: Arkusz 2022 i Zasady oceniania 2022.

Podsumowanie

W latach 2019 i 2020 zadania egzaminacyjne przygotowano wedtug dwdch
podstaw programowych - z lat 2012 i 2017. Jesli chodzi o zagadnienia zwigzane
ze sktadnig (2012 - 1.3.1; 1.3.2; 11L.2.1; 111.2.2), to w 2019 . nie poruszono ich wcale,
aw 2020 r. tylko w stopniu minimalnym (rozpoznanie funkgji sktadniowych
orzeczenia i przydawki - 1.3.1). W 2019 r. pojawilo sie zadanie sprawdzajgce
umiejetnos$¢ rozpoznawania czesci mowy (2012 - 1.1.3.3), jednak w nastepnym
roku zadne z zadan nie odnosito sie do tego obszaru. Ani w roku 2019, ani
W 2020 nie pojawily sie zadania dotyczgce stopniowania przymiotnika i przy-
stowka (2012 - 111.2.4) oraz znaczenia niewerbalnych $rodkéw komunikowania
sie (2012 - 1.3.5). W 2020 r. jedno polecenie dotyczyto wiedzy z zakresu pod-
stawowych kategorii czasownika, rzeczownika i przymiotnika oraz ich funkgji
w wypowiedzi (2012 - 1.3.4).

W przypadku PP z 2017 r. rzecz si¢ ma nastepujgco: w arkuszach z lat 2019
i2020 nie poruszono zagadnien zwigzanych z fonetyka (11.1.1), stowotworstwem
(z wyjatkiem funkgji formantéw w nadawaniu znaczenia wyrazom pochodnym,
11.1.2; 11.1.3), skladnig (1L.1.4; 11.1.5), przeksztalceniami w zakresie méw zaleznej
i niezaleznej (11.1.6) oraz zasadami polskiego akcentu (11.1.7). Zadne z polecets
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nie nawigzywato wprost do zagadnieni zréznicowania jezyka (11.2.1-7), komu-
nikacji jezykowej i kultury jezyka (11.3.1-3), a takze wiedzy z zakresu ortografii
i interpunkcji, jakg powinni posiada¢ uczniowie klas VI1 i VIII (11.4.1-4), cho¢
tu nalezy zaznaczy¢, ze styl, ortografia i interpunkcja podlegaja sprawdzaniu
np. w zadaniu dotyczgcym tworzenia wypracowania o charakterze argumen-
tacyjnym.

Arkusze egzaminacyjne z lat 2021 i 2022 przygotowano na podstawie
wspomnianego wyzej Zalgcznika nr 1. Je$li wiec chodzi o wymagania ogdlne,
to - zgodnie z informacjg zawartg w Zasadach oceniania 2021 i 2022 - zadne
z zadan nie nawigzywalo wprost do zagadnien zwigzanych z rozumieniem
wartodci jezyka ojczystego i jego funkcji w budowaniu tozsamosci osobowej
ucznia oraz wspolnot: rodzinnej, narodowej i kulturowe;j (11.1), z poznawaniem
podstawowych pojec¢ oraz terminéw stuzacych do opisywania jezyka i jezyko-
wego komunikowania si¢ ludzi (11.3) ani z rozwijaniem wiedzy o elementach
sktadowych wypowiedzi pisemnych oraz ich funkcjach w strukturze tekstéw
i w komunikowaniu sie (1L5). W wypadku wymagan szczegétowych rzecz si¢
ma nastepujgco: w 2021 r. nalezalo wylgcznie zidentyfikowaé przymiotnik
(wiedza na temat rozpoznawania i funkgji cze$ci mowy - 1L.1.1), a w roku 2022
tych zagadnien nie poruszono wcale, podobnie jak i tych zwigzanych z wiedzg
na temat podstawowych kategorii gramatycznych czasownika, rzeczownika
i przymiotnika oraz ich funkcji w wypowiedzi (11.1.2, ]11.1.3), a takze roli pod-
miotu, orzeczenia, przydawki i okolicznika (11.1.4). W 2021 r. zadaniem egza-
minowanych bylo rozpoznanie w tekscie form przypadkdw i liczb (pozostale
kategorie, tj. osoba, czas i rodzaj gramatyczny, zostaly pominiete) oraz wskaza-
nie ich funkcji w wypowiedzi (11.1.2), a takze rozpoznanie funkgji sktadniowych
przydawki (funkcje podmiotu, orzeczenia, dopelnienia i okolicznika zostaly
pominiete) (11.1.4). W arkuszach egzaminacyjnych z omawianego okresu nie
pojawily sie takze zagadnienia zwigzane ze skladnig (11.1.5, 11.1.6, 11.1.9, 1L.1.10),
funkcjonowaniem imiestowéw (11.1.9), mowami zalezng i niezalezng (1L.1.11).
Niemal catkowicie pominieto tez stowotwérstwo (11.1.7, 11.1.8). Zadne z zadath
nie odnosito sie ponadto do kwestii zréznicowania jezyka (11.2.1-5), wybidrczo
potraktowano obszary: komunikacji jezykowej i kultury jezyka (pominieto ro-
zumienie grzecznosci jezykowej oraz bledu jezykowego - 11.3.2, 11.3.4), pisowni
wyrazéw nieodmiennych i partykuly ,nie” z réznymi cze$ciami mowy oraz
pisowni nazw wiasnych (zob. 11.4.2-0).

Nalezy zatem stwierdzi¢, ze istniejg obszary wiedzy jezykoznawczej, ktdre
w arkuszach egzaminacyjnych zostaly cze$ciowo lub catkowicie pominiete.

75



AGNIESZKA JURCZYNSKA-KI’_OSOK

Réwniez punktacja zadait odnoszgcych sie do tej sfery wiedzy nie jest za-
dowalajgca. W 2019 r. za poprawne wykonanie zadan z zakresu ksztalcenia
jezykowego (czyli wedlug obowigzujgcej wéwczas nomenklatury sprawdzaja-
cych $wiadomo$¢ jezykows) mozna bylo otrzymac 34% wszystkich punktéw
mozliwych do zdobycia, w 2020 r. 28%, w 2021 . 24%, a W 2022 1. 27%. Po-
nadto tylko w 2019 r. 10 punktdw (z 17 przyznanych zadaniom o charakterze
lingwistycznym) mozna bylo zdoby¢, poprawnie wykonujgc zadania inne niz
napisanie wypracowania. W kolejnych latach liczba punktéw mozliwych do
uzyskania za wspomniane zadania byla juz nizsza: w 2020 1. 7/30, W 202I 1.
4/25 1w 2022 1. 5/25 (za wypracowanie zawsze 7/20). Wspomniany wyzej brak
lub niedostateczng liczbe zadari wprost odnoszacych sie do tych fragmentow
podstaw programowych i wymagan egzaminacyjnych, ktére dotyczg wiedzy
0 jezyku, mozna by probowaé thumaczy¢ tym, ze poprawnos¢ jezykowa jest
brana pod uwage przy ocenianiu wypracowarn, a takze krétszych form, ta-
kich jak zaproszenie, ogloszenie itp. Warto jednak pamietaé, ze w kazdym ze
wspomnianych arkuszy za poprawne wykonanie tych zadan pod wzgledem
jezykowym mozna bylo uzyska¢ okoto 5 punktéw na 5o lub 45 mozliwych do
zdobycia. Nie jest to zatem satysfakcjonujgce wytlumaczenie.

Powyzsze dane mogg wiec budzi¢ niepokdj zwigzany z przysztoécig ksztal-
cenia jezykowego w szkole podstawowej, a tym samym z budowaniem $wia-
domosci jezykowej kolejnych pokolen. 1 chociaz przedmiotem rozwazan w ni-
niejszym artykule nie byta krytyczna analiza typéw koncepcji dydaktycznych
odnoszacych sie do szkolnej wiedzy o jezyku® (wpisanych przeciez w kazde
z zadan przygotowanych przez autordéw arkuszy), to powody, dla ktérych
jej nauczamy, oraz cele, jakie nam w tym procesie przy$wiecajg (réwniez na
etapie przygotowywania egzamindw), powinni$my mie¢ na uwadze, aby$my
nie oddalili sie od rzeczywistosci, w jakiej funkcjonujg ci, ktérym wiedze te
chcemy przekazad.

¢ Bogatg bibliografi¢ dotyczgca tego zagadnienia mozna odnalez¢ m.in. w ksigzce

Jolanty Nocon (2018).
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SUMMARY

Tasks in the field of language education in examination sheets for eighth-

graders in the light of the examination requirements in 2019-2022

In the 2017/2018 school year, the new core curriculum for general education
came into force. The changes in this field were dictated by educational reform.
As aresult, the eighth-grade exam, which is the culmination of learning at the
second educational stage, is taking place from 2019. The aim of this article is
to review the tasks testing knowledge and skills in language education that
have been included in the 2019-2022 examination sheets for eighth-graders, in
order to see which topics are popular with the authors of the sheets and which
have been omitted by them. This is because there is a concern that if certain
topics do not appear or rarely appear in the worksheets and, in addition, the
tasks relating to these topics are not highly scored, then such content may be
perceived as irrelevant or less relevant and therefore even omitted from the te-
aching process. The data collected is presented in tables and commented upon.

Keywords: language education, examination sheets, eight-grade exam,
core curriculum
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O potrzebie uczenia przysztych nauczycieli
kultury jezyka - refleksje na marginesie analizy
korespondencji elektronicznej nauczycieli

Stowa klucze: kultura jezyka, $wiadomo$¢ jezykowa, korespondencja elek-
troniczna, e-mail, poprawnos¢ jezykowa, polszczyzna nauczycieli

Artykul porusza problem niskiego poziomu jezykowego oraz braku stosownej

ramy grzeczno$ciowej w listach elektronicznych kierowanych przez nauczy-
cieli do rodzicéw oraz do ucznidw. Material badawczy, na ktérym oparto

rozwazania, obejmuje wiadomosci tworzone przez 120 nauczycieli z kilkunastu

szk6l r6znego szczebla. W celu poznania zwyczajow tekstotwdrczych pedago-
g6w przeprowadzone zostalo takze badanie kwestionariuszowe. W ankietach

nauczyciele deklarowali dbalo$¢ o strone jezykowsg tekstu na réznych jego

plaszczyznach, jednak autentyczne teksty listow elektronicznych pokazuja,
ze sg one formulowane niedbale, pelne réznego typu btedéw, pozbawione

tradycyjnych wykladnikéw grzecznosci. Wydaje sie to $wiadczy¢ o obojetnym

stosunku wielu pedagogéw do jezyka i nietraktowaniu go jako wartosci, co

niesie ze sobg ryzyko negatywnego oddzialywania na uczniéw i przekazywania
im niepozgdanych postaw wobec polszczyzny i utrwalania przekonania o ni-
skim prestizu jezyka polskiego. Nastepuje wyrazny rozdzwiek miedzy tre§ciami
ksztalcenia jezykowego i komunikacyjnego a praktyka jezykows samych pe-
dagogdéw. By zahamowac lub choc¢by spowolnic¢ ten proces, konieczne wydaje

sie intensywne ksztalcenie wszystkich studentéw studiéw pedagogicznych
(nie tylko polonistéw) budujgce $wiadomo$¢ koniecznosci dostosowania stylu

komunikatu do sytuacji komunikacyjnej oraz pozytywna, refleksyjna postawe
wobec jezyka polskiego jako tworzywa wypowiedzi.
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Chociaz od wystania pierwszego polskiego listu elektronicznego mineto ponad
trzydziedci lat, e-mail nadal jest uwazany za nowy gatunek o ksztaltujgcym
sie wzorcu tekstowym (Marcjanik 2007: 70; Tarary 2014: 151). Wraz z rozwo-
jem komunikacji za posrednictwem Internetu na poczatku XXI wieku oraz
upowszechnianiem si¢ e-maila jako narzedzia kontaktu badacze zaczeli sie
przygladaé tworzywu jezykowemu listéw elektronicznych. Szczegélnie czesto
przedmiotem naukowego ogladu stawaly sie e-maile kierowane przez studen-
téw do nauczycieli akademickich. Motywacja wyboru takiego materiatu byla
czytelna - studenci sg dla pracownikéw naukowych tatwo dostepng grupg
badawczg, a przy tym wiadomosci e-mailowe adresowane do kadry akade-
mickiej angazujg badaczy jako strone sytuacji komunikacyjnej. Zauwazana
w wiadomosciach studenckich swoboda w doborze formut etykietalnych, nie-
staranno$¢ ortograficznego zapisu czy obecnos$¢ kolokwializmdw, znaczgco
odbiegajgce od tradycyjnego sposobu komunikowania sie w niesymetryczne;j
relacji studentéw z nauczycielami akademickimi, sktaniata do refleks;ji, zaska-
kiwata, bulwersowata (por. m.in. Skudrzykowa, Warchala 2002; Dgbrowska
2000; Kowalski 2009; Nizegorodcew 2008; Biernacka 2011; Kowal 2011; Norwa
2014a, 2014b; Pachowicz 2014).

Wiadomosci tworzone przez nauczycieli akademickich nie okazaly sie
réwnie chetnie analizowanym materiatem. Informacje na temat ich ksztattu je-
zykowego pojawiajg sie jako tlo poréwnawcze do opisu wiadomosci studentéw
w niektoérych przytoczonych publikacjach, rzadziej stanowig osobny przedmiot
zainteresowania. Wyniki badart Magdaleny Majdak (2011"), wlasne obserwacje
piszacej te stowa oraz uwagi innych pracownikdéw naukowych i studentéw
wskazuja, ze swoboda, m.in. w zakresie etykiety jezykowej, dotyczy takze e-maili
pisanych przez nauczycieli akademickich. W komunikacji elektronicznej obser-
wowana jest duza réznorodnos¢ formut stuzacych otwieraniu i zamykaniu listu.
Jak pokazujg badania (Piechnik 2021a, 2021b, 2021¢), niejednorodnos$¢ w tym
zakresie obserwuje sie takze w korespondencji nauczycieli szkolnych, ktorzy
nawet w sytuacji spetniajgcej warunki kontaktu oficjalnego (piszgc w sprawach
stuzbowych do adresatéw zbiorowych, jakimi sg rodzice uczniéw) postuguja
sie calg gamg $rodkow leksykalno-sktadniowych stanowigcych grzecznoscio-
wg obudowe komunikatu - od bardzo formalnych (jak poczatkowe Szanowni
Paristwo/Rodzice czy koficowe Z powazaniem, Z wyrazami szacunku), przez

! Artykul ten opiera si¢ na materiale e-maili kierowanych do jednego z pracownikéw

naukowych przez innych pracownikdéw.
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typowe dla listu prywatnego (poczgtkowe Drodzy Rodzice/Paristwo; koricowe
Pozdrawiam), po - dominujgce - charakterystyczne dla komunikacji méwio-
nej (jak poczatkowe Witam, Dzieri dobry, Dobry wieczdr; koricowe Mitego dnia/
weekendu/tygodnia..., Dobrej nocy). Znaczna cze$¢ listéw elektronicznych jest
pozbawiona jakiejkolwiek grzecznosciowej obudowy. Wlasciwosci te wpisujg
sie w 0g6lng tendencje rozwojowg polskiej etykiety jezykowej, ktdra na prze-
strzeni wiekdw ,staje sie coraz prostsza, coraz mniej rytualna i ceremonialna”
(Kowalikowa 2005: 471). Skracanie dystansu w wiadomosciach e-mailowych
ociera sie nierzadko o btad socjolingwistyczny (Skudrzykowa, Warchala 2002),
wynikajgcy z niedostosowania formy komunikatu do sytuacji komunikacyjne;.

Poniewaz jednak nie zostaly wypracowane jednolite zasady tworzenia
tekstu listu elektronicznego, nie sposob opisywac zagadnien schematu tekstu,
w tym formul grzecznosciowych, w ujeciu normatywnym. Z uwagi na fakt
braku wzorca dla uzytkownikow polszczyzny nabywajacych kompetencii je-
zykowych i komunikacyjnych - a do nich nalezg uczniowie - takimi wzorcami
moga sta¢ sie listy elektroniczne tworzone przez nauczycieli (a wiec przekazi-
cieli kompetencji jezykowych i spotecznych). Komunikacja pisana nauczycieli
z rodzicami i uczniami obarczona jest wiec dodatkowg odpowiedzialno$cig -
dydaktyczng i wychowawczg. Na potrzeby niniejszego artykutu postanowitam
zatem przyjrze¢ si¢ poziomowi jezykowemu listéw tworzonych przez nauczy-
cieli w kontekscie mozliwosci ksztalcenia u przysztych pedagogdw stosownych
umiejetnosci komunikacyjnych na etapie akademickim.

Materiatem badawczym tego artykulu sg listy elektroniczne kierowane za
posrednictwem dziennikdw elektronicznych badz (znacznie rzadziej) poczty
elektronicznej przez nauczycieli szk6t podstawowych, $rednich oraz zasadni-
czych zawodowych do rodzicéw (625 wiadomosci), w mniejszym zas zakresie do
uczniéw (73 wiadomosci). Listy te zostaly udostepnione przez rodzicéw kilku
szkdt z wojewddztw: malopolskiego, t6dzkiego, opolskiego oraz swietokrzy-
skiego®. Zgromadzony material obejmuje wytgcznie wiadomosci kierowane do
zbiorowego adresata (do wszystkich rodzicéw uczniéw danej szkoty badz klasy
oraz do grup uczniéw). Dodatkowo bedg przywolywane takze wyniki badari

Materiat pochodzi ze szkot miejskich: w Bielsku-Biatej, Busku-Zdroju, Kedzierzy-
nie-KoZlu, Ketach, Lodzi, Myslenicach, Tarnowie, Zakliczynie nad Dunajcem oraz
w mniejszym stopniu - ze szkét wiejskich w wojewddztwie matopolskim. Najstarsza
z wiadomofdci jest z roku 2017, a przewazajaca wiekszo$¢ tekstow (496) powstata
w okresie nauczania zdalnego spowodowanego pandemig koronawirusa.
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kwestionariuszowych dotyczgcych komunikacji elektronicznej przeprowadzo-
nych on-line wérdd 370 nauczycieli w 2022 1.

Niemal wszyscy (99%) uczestnicy wspomnianych badan kwestionariu-
szowych (nauczyciele szk6l podstawowych, $rednich i zawodowych, a takze
wychowawcy przedszkolni) deklarowali przykladanie wagi do starannosci
jezykowej komunikatéw wysylanych do rodzicdw i uczniéw?. Zaznaczali, ze
stosujg polskie znaki diakrytyczne (100%), uzywajg wielkich liter oraz koricza
zdania kropkg lub réwnorzednym znakiem interpunkcyjnym (100%), wyod-
rebniajg graficznie poszczegdlne czesci wiadomosci (89%). Na pytania, czy
przed wystaniem wiadomosci do rodzicéw i do uczniéw czytajg zredagowany
tekst, 96% badanych odpowiedzialo, ze zawsze sprawdza, czy wiadomo$¢ jest
napisana poprawnie pod wzgledem jezykowym, i koryguje ewentualne bledy.

Odpowiadajgcy na kwestionariuszowe pytania mieli mozliwo$¢ podzielenia
sie wlasnymi refleksjami na temat korespondencji prowadzonej przez nauczy-
cieli z rodzicami oraz uczniami i duza cze$¢ osob (72) z takiej opcji skorzystata.
W nauczycielskich wypowiedziach czesto pojawia sie watek pedagogicznej
odpowiedzialno$ci oraz refleksje wskazujgce na $wiadomos¢, ze w kontak-
tach zawodowych nauczyciel powinien w sposdb szczegélny dbac o jezyk,
poniewaz ze wzgledu na zawdd stanowi dla ucznidéw autorytet w kwestiach
poprawno$ciowych®.

Starannos$¢ jezykowa deklarowana w badaniu kwestionariuszowym rozmija
sie jednak ze stanem faktycznym obserwowanym w e-mailach pisanych przez
nauczycieli. Rzecz jasna, w obrebie zebranego materiatu, obejmujgcego niemal
700 listow elektronicznych autorstwa 120 nauczycieli, jest duza liczba wiado-
modci nienagannych pod wzgledem jezykowym. W ponad polowie tekstéw
mozna jednak zauwazy¢ réznego typu btedy, najczesciej zwigzane z niedbatym

Nauczyciele przedszkolni nie prowadza korespondencji z wychowankami, ale juz
pedagodzy wczesnoszkolni zaznaczali, Ze kontaktujg sie przez Internet ze swoimi
uczniami. Pytania odnoszace sie do rodzicéw i do uczniéw stanowily w kwestio-
nariuszu odrebne punkty.

Zarbéwno wypowiedzi nauczycieli, jak i listy elektroniczne cytowane sg w formie
zachowujacej pisownie oryginatu. Wszelkie wyttuszczenia pochodzg od piszacej te
stowa. Opinie nauczycieli zaczerpnigte z kwestionariusza zostaly opatrzone skréco-
ng metryczkg obejmujgcy informacje na temat plci odpowiadajgcego, nauczanego
przedmiotu, typu szkoly, wieku (w przedziale okreslonym w kwestionariuszu) oraz
wojewo6dztwa. Niepelne dane przy niektérych wypowiedziach wynikajg z braku
okreslonych informacji w kwestionariuszu.
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zapisem, pomijaniem polskich znakdéw, niestosowaniem interpunkcji lub nie-
tradycyjnym jej stosowaniem.

Komunikatywno$¢ przekazu oraz adekwatno$¢ zastosowanych w nim $rod-
kéw jezykowych stanowig walory tekstu wskazujace na pozytywny stosunek
nadawcy wobec odbiorcy. Uswiadamianie uzytkownikom polszczyzny kwestii
istnienia takiej prawidlowosci nalezy do zadan szkoly, zas postawa dbalosci
o estetyke wypowiedzi na r6znych plaszczyznach wymaga réwniez samoedu-
kacji. Jak zaznaczal przed laty Witold Doroszewski:

forma skutecznej walki z ujemnymi objawami zycia jezyka jest tylko jedna,
a ta formg jest - trwala, nie dorywcza, nie bedaca tylko apelem - praca, za-
réwno kolektywna, zorganizowana - w szkotach przede wszystkim - jak in-
dywidualna, osobista praca kazdego nad tym, zeby wyrazami jezyka polskiego

postugiwac sie w sposéb wlasciwy, z zastanowieniem, z pewnym przejeciem,
z troskg o to, zeby to, co si¢ méwi lub pisze, bylo zrozumiate dla innych, docie-
rato do nich, wywolywato ich reakcje, a ta troska jest cze$ciowo wyrazem zycz-
liwosci dla ludzi, odczuwania pewnej blisko$ci z nimi (Doroszewski 1968: 17).

Cho¢ stowa badacza nie tracg na waznosci, to ze wzgledu na rozwéj komu-
nikacji masowej o stale obnizajgcym sie poziomie jezykowym oraz na malejacy
prestiz polszczyzny (Kurek 2021) naiwno$cig bytoby wierzy¢ w nagte pojawienie
sie wérdd uzytkownikéw jezyka polskiego masowej potrzeby samorozwoju
w tym zakresie. Sg jednak profesje szczeg6lnie zwigzane z odpowiedzialno$cig
za stowo i niewatpliwie zawdd nauczyciela do nich nalezy. Mozna by oczekiwac,
ze nie tylko szkolna notatka czy definicja podawana uczniom na lekcjach, ale
ilist elektroniczny tworzony przez nauczycieli bedzie sie cechowat starannoscig
jezykowa - a czesto tak nie jest.

Bywa, ze niedbatej formie jezykowej komunikatu towarzyszy grzecznoscio-
wa obudowa tekstu wskazujaca na podejmowanie przez piszacych starania o na-
wigzanie dobrego kontaktu z odbiorcg, jak w przykladzie krotkiej wiadomosci
(wiec i mato czasochtonnej do ewentualnej korekty) przestanej do wszystkich
rodzicéw przez zastepce dyrektora jednego z bielskich licedw:

Szanowni Paristwo
Prosz¢ o zapoznanie sie z nformacjq znajdujgca siw ponizej w linku.
Pozdrawiam

[Imie Nazwisko] z-ca dyr.
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Bardziej obcesowe, wrecz obrazliwie dla odbiorcy, sg listy elektroniczne,

w ktoérych niski poziom jezykowy laczy si¢ z brakiem ramy grzeczno$ciowej
komunikatu lub niepelng rama, jak w przykladzie wiadomosci wystanej przez
wychowawce klasy z jednej z malopolskich szké! podstawowych:

Witam. informuje, ze zebtanie podsumowujace I semestr nauki odbedzie sie
20 stycznia o godz.16:30 , wtedy bedzie tez mozna porozmawiac z nauzcycie-
lami przedmiotowymi.

wychowawca [Inicjat imienia. Nazwisko]

Podobnie niestarannie zredagowana jest takze znaczna cze$¢ listow elek-

tronicznych kierowanych do uczniéw, jak ten autorstwa jednej z tarnowskich
bibliotekarek:

Moi mili Czytelnicy,

w zwiazku ze zblizajacym sie koncem roku szkolnego bardzo prosze o zwrot
ksiazek wypozyczonych z biblioteki szkolnej przed zawieszeniem dziatalnosci
szkoly (nie dotyczy podrecznikéw szkolnych). [...]

Miejsce zwrotu: glowny hol szkoly przed wejsciem do szatni

Zwrot podrecznikéw odbywac sie bedzie od 22 czerwca 2020 r. wedtug harmo-
nogramu ustalonego wczesniej z wychowawcami aby uniknac grupowania
sie uczniow.

Nauczyciel-bibliotekarz

Bywa, ze niedbalo$¢ jezykowa cechuje wiadomosci, ktérym nie sposéb

odmoéwid intencji wyrazania zyczliwego stosunku wobec adresatéw. Jako przy-

kiad niech postuzy wiadomos¢ nauczycielki jezyka polskiego z gimnazjum

w wojewddztwie opolskim, zawierajgca wyrazy wsparcia, pokazujaca zaanga-
zowanie i empatie pedagoga, ale bardzo niedbata pod wzgledem edytorskim,

skladniowym i kompozycyjnym:
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Szanowni Paristwo-Rodzice moich uczniéw,w tym trudnym dla nas czasie,chceg
powiedzied,ze owszem nauka waszych dzieci jest wazna,ale wazniejsze teraz
jest zdrowie.Oczywiscie,ze systematycznie od zamkniecia szkoly wysytam(bo
to jest mdj zawodowy obowigzek)przez LIBRUSA moim uczniom propozycje
Cwiczen z j.polskiego,omawiam pisemnie sprawdziany,ktdre wczesniej byly pi-

sane-proponujgc poprawg,uzupelnienie wiedzy poprzez przeczytanie przez nich
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i przepisanie do zeszytu przygotowanej przeze mnie notatki. [...] WSZYSTKO
DA SIE ZROBIC-to kwestia dobrej organizacji.Najwazniejsze,zeby Wasze dzieci-
-miodziez,moi uczniowie zostali w domu.Majg prawo si¢ ba¢,bo i my-dorosli-tez
sie boimy,wigc otoczcie ich szczegdlng troskg( ja na odleglos¢),spedzajcie z nimi
czas i namawiajcie,by organizowali sobie zajecia kreatywnie i tak jak chcg-
w tym trudnym dla wszystkich okresie- w sposob zréwnowazony.Powiedzcie
im,Ze teraz muszq zosta¢ w domu,ale nadejdzie taki dzien,kiedy juz bezpiecznie
bedg mogli spotkac si¢ z przyjaciotmi,przytuli¢ sie do tych,za ktdrymi teraz tak
teskniq. BEDZIE DOBRZE.Zycze Wszystkim zdrowia.Pozdrawiam.

Rozmaity poziom jezykowy listéw elektronicznych pisanych przez nauczy-
cieli wynika z r6znych kompetencji jezykowych i komunikacyjnych nadawcéw.
Laczy sie tez z internetowym kanalem przekazu wiadomosci, dla ktérego cha-
rakterystyczne jest ignorowanie regul ortograficznych, interpunkcyjnych czy
typograficznych, laczone z ,konwersacjonalizacjg” korespondencji elektronicz-
nej (Kowalski 2009). Obecno$¢ bledéw réznego typu (w tym ortograficznych)
mozna zauwazy¢ rowniez w wypowiedziach osob deklarujgcych dbatosé¢ o jezyk
w jednej z odpowiedzi kwestionariuszowych, por.

Z moimi uczniami najczesciej komunikuje si¢ indywidualnie lub poprzez grupy
na messengerze. Tam krélujq emotikony oraz krétkie zdania, jednak zawsze
dbam o ich poprawnos¢, a jesli juz zdazy sie blgd, to go poprawiam od razu,
wysylajgc korekte.

(nauczycielka jezyka obcego w szkole $redniej, 41-50 lat, woj. 16dzkie)

Dajemy przyktad poprawnosci jezykowej. jako nauczyciele.
(nauczycielka w szkole podstawowej, powyzej 60 lat, woj. matopolskie)

Niestaranno$¢, a w skrajnych przypadkach wrecz niechlujnosé jezykowa
badanych tekstéw moze co najmniej zaskakiwa¢ w obliczu faktu, ze pod tak
sformutowanymi wiadomog$ciami nauczyciele sie przeciez podpisujg i przeka-
zuja je szerszemu odbiorcy. Odbiorca ten jest ponadto uczestnikiem procesu
dydaktycznego jako uczen zdobywajgcy umiejetnosci komunikacyjne badz
rodzic, ktéry obserwuje respektowanie zasad jezykowych przez pedagogéw
swojego dziecka. Najczesciej pojawiajgce sie w listach elektronicznych btedy za-
pisu, niedoskonatosci sktadniowe czy interpunkcyjne wynikaja w duzej mierze
z pospiechu i nieuwagi (Gruszczyniski 2001: 289) oraz z braku jezykowej refleksji
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badz z niecheci do podejmowania wysitku nalezytego przygotowania wiado-
moéci. Trafnie i prosto zadania osoby tworzgcej tekst, ktdry ostatecznie mozna
nazwac opracowanym, ujat Wiadystaw Miodunka, podkreslajac, ze ,rdzeniem
terminu opracowanie jest praca, co nalezy podkresli¢, méwiac o procesie opra-
cowywania tekstow” (Miodunka 1994: 42). Niedostatkom jezykowym zauwaza-
nym w nauczycielskich e-mailach winna jest zaréwno zbyt niska $wiadomos¢
jezykowa ich autoréw w aspekcie kognitywnym (braki wiedzy jezykowej sensu
stricto), jak i pragmatycznym (niewystarczajaca wiedza o zasadach komunikacji
jezykowej, obejmujgca kompetencje komunikacyjng)®. Aprobowanie przez duzg
cze$¢ piszacych niedbatej formy wlasnego tekstu $wiadczy o ich postawie wobec
polszczyzny, ktérg mozna nazwaé indyferentyzmem jezykowym, poniewaz
cechuje jg ,obojetno$¢ wobec kwestii jezykowych, wynikajaca z nietraktowania
jezyka jako wartosci” (Markowski 2009: 139).

Wspdlczesna mlodziez czerpie wzorce zachowan jezykowych z réznora-
kich 7Zrédel. Jako cztonkowie tzw. pokolenia sieci, ktore buduje i podtrzymu-
je kontakty interpersonalne w znaczgcej mierze za posrednictwem medidéw
spoleczno$ciowych oraz komunikatoréw internetowych, podczas tworzenia
wiadomosci w przestrzeni Internetu uczniowie nabierajg okreslonych nawy-
kow komunikacyjnych. Sg one zwykle dalekie od tego, czego uczg sie w szkole
na temat sposobu budowania wypowiedzi oraz poprawnosci gramatycznej,
ortograficznej, interpunkcyjnej. Dodatkowo réwniez listy elektroniczne na-
uczycieli, ktérzy wpajaja im te prawidla, pod wzgledem jezykowym bardzo
czesto znaczgco odbiegajg od wzorcowych. Powstaje wyrazny rozdzwiek miedzy
przyswajang w szkole wiedzg teoretyczng a coraz bardziej powszechng (takze
wsrdd nauczycieli) praktyka niestosowania sie do zasad gramatyki, ortografii
i interpunkcji w komunikacji zaposredniczonej elektronicznie. Obserwacja
tego zjawiska moze powodowad u uczniéw dysonans poznawczy. Nauczyciele
albo sami nie umiejg pisac starannie i poprawnie, albo nie uznaja, ze istnieje
taka potrzeba. To wydaje sie niepokojgce z punktu widzenia ochrony i rozwoju
jezyka polskiego.

Staranna i poprawna polszczyzna staje sie powoli tworzywem istotnym
dla potrzeb szkolnych, egzaminacyjnych, ale ,niepraktycznym” (Kurek 2021)
w codziennym zyciu. Mozna zaobserwowac¢ wspolczesnie degradacje znaczenia

> Podzial przyjmuje za Krzysztofem Mac¢kowiakiem, ktéry w obrebie zagadnieri zwig-

zanych z indywidualng $wiadomoscig jezykowa wydziela sfere kognitywna, prag-
matyczng oraz afektywng (Mackowiak 2020: 37-38).
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umiejetno$ci poprawnego i sprawnego postugiwania sie jezykiem na poziomie
gramatycznym, skladniowym, stylistycznym czy ortograficznym. Walory jezy-
kowe stanowig tez mato istotny (nisko punktowany) komponent prac pisem-
nych tworzonych na poszczegdlnych etapach edukacji w ramach egzaminéw
zewnetrznych z jezyka polskiego. Staba strona jezykowa prac nie dyskwalifikuje
ich. Istotne sg walory merytoryczne tekstu zwigzane z wiedzg literaturoznawczg
uczniéw, natomiast cechy jezykowe uchodzg za drugorzedne.

W ksztatceniu akademickim polonistéw kwestie zwigzane z poprawnoscig
jezykowsa i kulturg jezyka oraz postawg wobec jezyka mieszczg sie w obrebie
tresci przedmiotowych kurséw funkcjonujacych pod ré6znymi nazwami, m.in.:
kultura jezyka, poprawnos¢ jezykowa, kultura stowa, stylistyka praktyczna. Nie-
ktore zagadnienia sg takze omawiane podczas zaje¢ z gramatyki opisowej badz
kurséw (zwykle fakultatywnych) z zakresu socjolingwistyki czy pragmatyki
jezykowej. To rozproszenie moze powodowac ryzyko rozmycia odpowiedzial-
noéci za ksztalcenie stosownych umiejetnosci u przysztych nauczycieli. Wazne,
zeby mieli oni $wiadomos¢ konieczno$ci dostosowania stylu komunikatu do
sytuacji komunikacyjnej oraz cechowali sie pozytywng, refleksyjng postawg
wobec jezyka i rozumieli, Ze jezyk, jakim sie postugujemy, wplywa na nasz
odbior spoteczny. Nawet jesli oddziatywanie to jest mniejsze niz przed kilku-
dziesieciu laty, to istnieje.

Poniewaz refleksyjna postawa wobec jezyka ksztattuje sie réwniez wskutek
nabywania wiedzy i $wiadomosci jezykowej, zajecia z kultury jezyka (i in-
nych przedmiotéw, na ktorych przekazywane sg tresci kulturalnojezykowe)
s3 niezmiernie istotne. Nie wystarczy, ze wiedze te bedg mie¢ polonisci. Ta-
kie ograniczenie stwarza ryzyko zaistnienia sytuacji, w ktdrej umiejetnos¢
stworzenia tekstu poprawnego pod wzgledem ortograficznym, gramatycznym
i stylistycznym bedzie wiedzg tylko dla wtajemniczonych, elitarng, przezna-
czong dla profesjonalistow. Dla pozostatych osoéb, ktére przeciez przechodzg
kolejne etapy edukacji polonistycznej, zdajg egzaminy zewnetrzne co najmnie;j
do maturalnego wlacznie - poprawna polszczyzna stanie si¢ umiejetnoscia
egzaminacyjng, kodem stosowanym do rozwigzywania zadan testowych, nie-
obowigzujacym poza sytuacjg lekcyjng. A po zakoriczeniu etapu powszechnej
edukacji - nieobowigzujgcym w ogole.
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SUMMARY

On the need to teach future teachers language culture. Reflections based on

the analysis of teachers’ e-mail correspondence

The article discusses the problem of low language level and the lack of appro-
priate politeness forms in e-mails sent by teachers to parents and students.
The research material on which the analysis is based includes messages cre-
ated by 120 teachers from several schools of various levels. In order to get to
know the text-creating habits of educators, a questionnaire survey was also
conducted. In the surveys, teachers declared care for the linguistic aspect of
the text on various levels, but the authentic texts of e-mails show that they
are formulated carelessly, full of various types of errors, and devoid of tradi-
tional expressions of politeness. This seems to prove that many educators are
indifferent to the language and do not see it as a value, which carries the risk
of negatively influencing students, conveying to them undesirable attitudes
towards the Polish language as well as perpetuating the belief about the low
prestige of the Polish language. There is a clear discrepancy between the
content of language and communication education and the language practice
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of educators themselves. In order to stop or at least slow down this process,
it seems necessary to provide extensive education to all students of teaching
departments (not only to Polish language teachers), building awareness of the
need to adapt the style of communication to the communication situation
and a positive, reflective attitude towards the Polish language as a means of
expression.

Keywords: language culture, language awareness, electronic correspon-
dence, e-mail, linguistic correctness, teachers’ Polish language
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O afazji dzieciecej i usprawnianiu umiejetnosci
jezykowych uczniéw z zaburzeniami afatycznymi

Slowa klucze: afazja, jezyk, edukacja, indywidualizacja

Tekst przedstawia zagadnienie afazji w ujgciu terminologicznym, etiologicznym
i objawowym. Autorki najwiecej uwagi po$wiecily jezykoznawczemu ujeciu pro-
blemu, przedstawily podzialy objawéw ze wzgledu na poszczeg6lne podsystemy
jezyka. W tej perspektywie opracowano przeglad umiejetnosci, nad ktérymi
trzeba pracowa¢, prowadzac terapie dziecka z afazjg lub pomagajac mu w do-
stosowaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych do zamierzen edukacyjnych.

Wprowadzenie

Afazja dziecieca to zaburzenie rozwoju mowy, ktére spowodowane jest uszko-
dzeniem struktur mézgu odpowiadajgcych za produkowanie i rozumienie
jezyka. Objawia sie ono trudno$ciami w nabywaniu kompetencji jezykowe;,
komunikacyjnej i kulturowej. Postugiwanie sie jezykiem od wczesnego dzie-
cifistwa jest op6znione i przebiega nieharmonijnie. Dotyczy to jego wszystkich
pozioméw: fonetyczno-fonologicznego, morfologicznego, semantycznego,

93



MAGDALENA KNAPEK, URSZULA MALINA

syntaktycznego i pragmatycznego. Problemy pojawiajg sie w obszarze wyko-
nawczym mowy, czyli powtarzania, rozumienia i nazywania. Dzieci z afazjg
od samego poczatku nauki w szkole przejawiajg trudnosci w czytaniu, pisaniu,
stosowaniu kategorii gramatycznych, poprawnym budowaniu zdan, nabywa-
niu wiedzy metajezykowej, zapamietywaniu i rozumieniu metafor, przystéw
i zwigzkéw frazeologicznych. Te deficyty w wyrazny spos6b nie pozwalajg na
opanowanie wiadomosci z zakresu jezyka i literatury adekwatnych do wieku
dziecka. Do tego dochodzg problemy poznawcze, motoryczne i emocjonalno-
-spoteczne, dodatkowo utrudniajgce proces nabywania umiejetnosci jezyko-
wych (Jackowska, Komar, Swigtkowska 2017).

Mozliwosci edukagji i korzystania z pomocy specjalistycznej zostaly prawnie
okreslone m.in. w czterech rozporzadzeniach:

1. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 wrzeénia 2017 1.
w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez zespoly orzekajgce
dziatajace w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych
(Dz.U. poz. 1743);

2. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 .
w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U.
72020 I. poz. 1280);

3. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22 lutego 2019 1.
w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy
w szkotach publicznych na podstawie art. 44zb ustawy z dnia 7 wrze$nia
1991 1. 0 systemie o$wiaty (Dz.U. z 2018 1. poz. 1457, 1560, 1669 i 2245);

4. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 24 sierpnia 2017 1.
w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mtodziezy niepetlnosprawnych, niedostosowanych spo-
lecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym na podstawie
art. 127 ust. 19 pkt 2 ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. - Prawo o$wiatowe
(Dz.U. z 2017 1. poz. 59 1 949).

Powyzsze rozporzadzenia okreslajg, w jaki sposdb nalezy organizowad
proces uczenia i oceniania dzieci z afazjg na poszczegdlnych etapach edukacji.
Zgodnie z nimi wszystkie dzieci z afazjg powinny mie¢ orzeczenie o potrze-
bie ksztalcenia specjalnego, a na jego podstawie przygotowany indywidualny
program edukacyjno-terapeutyczny (IPET), ktéry ma stanowi¢ podstawe do
pracy z dzieckiem, uwzgledniajac jego indywidualne potrzeby rozwojowe.
Dziatania te majg umozliwi¢ wspolprace logopedy i nauczyciela prowadzgcego

94



O AFAZ]I DZIECIECE)J | USPRAWNIANIU UMIEJETNOéCI JEZYKOWYCH...

edukacje polonistyczng. W artykule zostang przedstawione propozycje ¢wiczen
jezykowych mozliwych do zastosowania przez logopede i nauczyciela prowa-
dzacego edukacje polonistyczng. Dotgczone do nich bedg réwniez stosowne
rekomendacje wpisujgce sie w zalozenia edukacji wlgczajgcej. W jej mysl kazda
osoba z orzeczong niepelnosprawnoscig ma pobiera¢ edukacje w systemie
powszechnym, jednakze z uwzglednieniem wilasciwych jej trudnosci. Z tego
powodu ksztalcenie jezykowe wymaga wiedzy wielospecjalistycznej z zakresu
neurobiologii i zaburzen jezyka, dostosowania materialéw dydaktycznych do
indywidualnych mozliwosci rozwojowych dziecka oraz podejscia terapeu-
tycznego.

1. Afazja dziecieca - terminologia, definicje, etiologia, podziaty

1.1. Terminologia i definicje afazji

Temat afazji dzieciecej jest skomplikowany. Wynika to gtéwnie z probleméw
z nomenklaturg oraz podzialéw w obszarze klasyfikacji mowy. Miedzynaro-
dowa Statystyczna Klasyfikacja Choréb i Probleméw Zdrowotnych 1CD-10
(w skrdcie ICD-10) podaje, ze w przypadku dzieci wyrdznia sie:
a) F8o.1 - zaburzenia ekspresji mowy;
b) F80.2 - zaburzenie rozumienia mowy;
c) F80.3 - nabytg afazje z padaczkg (zespot Landaua-Kleffnera).
Zaburzenia ekspresji mowy w perspektywie logopedycznej rozumiane sg
jako afazja dziecigca motoryczna lub niedoksztalcenie mowy o typie afazji
motorycznej. Zaburzenia rozumienia mowy sg inaczej nazywane afazjg dzie-
ciecg percepcyjng lub niedoksztalceniem mowy o typie afazji percepcyjne;.
W praktyce najczesciej diagnozowane sg trudnosci o typie mieszanym, czyli
afazja dziecieca motoryczno-percepcyjna. Autorki tekstu zaburzenia tego ro-
dzaju beda nazywac¢ afazja dzieciecg (motoryczng, sensoryczng lub mieszang).
Termin afazja pochodzi z jezyka greckiego i oznacza dokladnie ‘niemo-
wienie’ (prefiks a- ‘nie’, rdzen fazja ‘mowienie’). W tym ukladzie prefiks a-
tlumaczony jest jako brak funkcji, natomiast rdzen fazja bedzie odnosit sie
mowy, czyli mechanizmdw neurofizjologicznych w najwyzszych pietrach kory
mozgowej (obszaru Broki - produkeji mowy; obszaru Wernickiego - rozu-

mienia mowy). W tym rozumieniu afazja to zatem zaburzenie rozwoju jezyka.
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Etiologii tego zaburzenia nalezy upatrywa¢ w uszkodzeniu o$rodkowego
ukladu nerwowego (OUN). W wiekszosci opracowarn badacze podaja, ze pa-
tologiczne uwarunkowania struktur mézgowych w tym przypadku powstaty
w okresie ptodowym, okotoporodowym lub wczesnego dziecinstwa (Herzyk
1992: 35; Jastrzebowska 2003: 83; Namystowska 2004: 56; Daniluk 2012: 119;
Cieszyniska-Rozek 2013: 83).

Zaburzenie to bedzie towarzyszy¢ dziecku, a nastepnie osobie dorostej
do korica zycia. Powoduje ono opdznienie rozwoju i integracji mowy badz
jej rozpad. Diagnoza afazji wigze sie z brakiem, zahamowaniem lub przerwa-
niem rozwoju mowy, mimo ze dziecko jest w normie intelektualnej, nie ma
innych zaburzen rozwoju ani opdznieri, ma sprawny shuch, dobrze dzialajacy
obwodowy uktad nerwowy oraz aparat artykulacyjny, nie ma tez zburzeni
emocjonalnych, wychowuje sie w dobrych warunkach (Kordyl 1968; Panasiuk
2015). Jolanta Panasiuk podaje, ze afazja dziecieca utozsamiana jest z brakiem
integracji mowy, a afazja dorostych z jej dezintegracjg (Panasiuk 2015).

1.2. Etiologia i podziaty afazji

Etiologia afazji dziecigcej jest $cisle powigzana z zaburzeniami rozwoju cen-
tralnego uktadu nerwowego w okresie prelingwalnym, perilingwalnym i post-
lingwalnym (Parol 1989). Do najczestszych przyczyn zmian strukturalnych
osrodkowego uktadu nerwowego u dzieci nalezg choroby, zazywane leki
i urazy matki w cigzy, niedotlenienie i niedozywienie ptodu, choroby ptodu,
wcze$niactwo, powigzane z nim wylewy dokomorowe, niedotlenienia i urazy
okotoporodowe, powazne choroby w okresie noworodkowym i niemowlecym,
urazy i choroby po drugim roku zycia. Rzadziej u dzieci, a czesciej u mlodziezy
oraz dorostych zaburzenia afatyczne pojawiajg si¢ w wyniku: guzéw maézgu,
urazéw czaszkowo-moézgowych i choréb naczyniowych mézgu - udaréw (Pa-
nasiuk 2015). Udary nastepuja w wyniku pekniecia, zwezenia lub zamkniecia
tetnic mozgowych, ktére odpowiadajg za transportu tlenu i substancji od-
zywczych do komdrek nerwowych. Urazy czaszkowo-mdzgowe sg najczesciej
wynikiem wypadkéw komunikacyjnych. Inne przyczyny to przede wszystkim
wstrzgénienia, zranienia, sttuczenia, uscisk mézgu, ktére doprowadzajg do
trwatych zmian organicznych, krwotokéw i krwiakéw, a takze przerwania
cigglosci tkanki mdzgowej (Panasiuk 2015). Afazja moze by¢ réwniez spowo-
dowana niekontrolowanym rozrostem tkanki nowotworowej, ktéra wptywa na
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funkcjonowanie poszczegdlnych struktur mézgu, a takze zapaleniem moézgu
o charakterze bakteryjnym lub wirusowym bgdz chorobg Heinego-Medina
(Panasiuk 2015).

Zdaniem Barbary Daniluk etiologia afazji dzieciecej tkwi w genetyce,
tzw. FLI (familial language impairment), i powigzana jest z nieprawidlowo-
$ciami lub uszkodzeniami genu FOXP2, ktéry prawdopodobnie odpowiada
za czynnosci jezykowe. Afazja moze by¢ spowodowana op6éznionym procesem
dojrzewania struktur regulujacych czynnosci jezykowe i wolniejsza mielinizacjg
wildkien nerwowych (Daniluk 2012: 126-128).

Uszkodzenie obszar6w mowy powoduje niezdolno$¢ do werbalizowania
mysli oraz trudno$¢ z zapamietywaniem i uzywaniem stéw, z budowaniem
zdan prawidtowych pod wzgledem gramatycznym i zrozumiatych w aspekcie
fonetycznym, z rozumieniem prostych badz ztozonych poleceni. Rodzaj i nate-
zenie objawow sg zwigzane ze stopniem uszkodzenia poszczegdlnych struktur
moézgowych. Zwraca sie przy tym uwage na to, ze uszkodzenia OUN, ktére
zachodzg w czasie trwania procesu rozwoju mowy, sg powigzane z innymi
poziomami rozwoju i wymagajg zaplanowania dzialan logopedycznych i edu-
kacyjnych przeznaczonych do realizacji na réznych etapach pracy z dzieckiem.

W najbardziej znanych podziatach afazji wyrdznia sie: afazje ekspresyjng
(ruchowa, motoryczna, afazje Broki - czesciows); afazje percepcyjng (sensorycz-
ng, czuciowsy, afazje Wernickiego - czesciows); afazje mieszang (percepcyjno-
-ekspresyjng, ruchowo-czuciowg - catkowitg) (Jastrzebowska 2003; Jerzak 2016).
Cze$¢ badaczy (Jastrzebowska 2003; Panasiuk 2010, 2015; Cieszyriska-Rozek
2013; Pilarska 2017) stosuje podzial na afazje dzieciecg rozwojowg i afazje
dzieciecg nabytg. W tym rozumieniu w afazji dzieciecej rozwojowej etiologia
uszkodzenia struktur mézgowych powstaje przed drugim rokiem zycia, czyli
przed okresem nabycia umiejetnosci jezykowych. W przypadku afazji dzieciecej
nabytej etiologia uszkodzenia struktur mézgowych zachodzi po drugim roku
zycia, czyli w sytuacji czesciowego lub catkowitego nabycia umiejetnosci je-
zykowych (Jastrzebowska 2003; Panasiuk 2010, 2015; Cieszyriska-Rozek 2013;
Pilarska 2017).

Dzieci z afazjg, w zaleznosci od tego, ktdre obszary mowy majg bardziej
lub mniej uszkodzone, przejawiajg trudnosci w mowie werbalizowanej badz
rozumieniu, ich wypowiedzi charakteryzujg sie nieprawidtowo$ciami fone-
tyczno-fonologicznymi, morfologicznymi, semantycznymi i syntaktycznymi.
Dzieci te méwig w sposéb chaotyczny, niezorganizowany, trudny w odbiorze
dla interlokutora (Skibska 2012). Zaburzona pamiegé, a razem z nig plynno$¢
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stowna powaznie wplywaja na tre$¢ komunikatéw, niejednokrotnie zaburzajac
ich znacznie. Deficyt rozumienia objawia si¢ wypowiedziami nielogicznymi,
niespdjnymi oraz utrudnionym wchodzeniem w dialog.

2. Afazja - objawy w perspektywie jezykoznawczej

Roman Jakobson (1964), probujac opisa¢ zjawisko afazji, nie charakteryzowat
zaburzenia w odniesieniu do miejsca uszkodzenia, lecz opisywat objawy, ktore
ono powoduje. Wyrdznit afazje przyleglosci (syntagmatyczng) oraz afazje se-
lekeji (paradygmatyczna). W afazji przyleglosci opisat liczne zjawiska jezykowe,
takie jak: rozbicie syntagmy wyrazowej, rozbicie systemu skladniowego, naru-
szenie zbioru jednostek w wyrazie, substytucje fonemowsg. Na poziomie wyrazu
R. Jakobson uwzglednil metatezy sylab i glosek, reduplikacje, uszkodzenia wy-
glosu i naglosu, asymilacje, uproszczenie grup spotgtoskowych oraz zniesienie
systemu fonologicznego. Afazji przyleglo$ci przypisal ograniczenia w katego-
riach fleksyjnych i sktadniowych, a takze zaburzenia intonacji zdaniowe;j i ak-
centu logicznego (Jakobson 1964). W afazji selekcji wyszczegdlnit: substytucje
znakéw semantycznych, zaburzenia oznaczenia, nazywania, kategoryzowania,
zaburzenia sytemu semantycznego jezyka, gdy w miejsce wlasciwego wyrazu
pojawiajg sie substytuty. Dodatkowo badacz uwzglednil w swoim rozréznieniu
odpowiedzi o charakterze predykatywnym oraz odpowiedzi przez gest. Jego
zdaniem w afazji przylegtosci wystepujg liczne zaburzenia rozumienia (wyra-
z6w, zdan i dluzszych wypowiedzi, przy zachowanej mozliwosci budowania
wypowiedzi). Wypowiedzi pacjentéw w tym przypadku charakteryzujg sie
nieadekwatnoscig w stosunku do kontekstu, tendencjg do uogdlnier, ubogim
schematem sktadniowym (Jakobson 1964). Roman Jakobson wyr6znit réwniez
afazje mieszang, ktora laczy objawy afazji przyleglodci i selekcji.

Afazja dziecieca motoryczna/przylegtosci charakteryzuje sie duzymi trud-
no$ciami w zakresie ekspresji mowy. Trudnosci te wymagajg bardzo szczegdto-
wego opisania w celu ustalenia zakresu problemoéw jezykowych, nad ktérymi
trzeba pracowad. Takie rozeznanie potrzebne jest nie tylko logopedzie, ale takze
nauczycielowi prowadzgcemu edukacje polonistyczng. Bez niego trudno jest
zrozumie( specyfike nienormatywnego rozwoju jezykowego u dzieci z afazjg
i dostosowac wymagania do indywidualnych potrzeb rozwojowych.

Aby doprecyzowac zakres ograniczen u dzieci z afazja, trzeba zwrdci¢ uwage
na wszystkie podsystemy jezyka. Badacze wyodrebniajg zaburzenia poziomdw:
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fonetyczno-fonologicznego, morfologicznego, semantycznego, syntaktycznego

i pragmatycznego.

I.

Zaburzenia poziomu fonetyczno-fonologicznego dotyczg kinestezji
artykulacyjnej, powtarzania glosek, metatez, elizji, epentez, redupli-
kacji, upodobnien i uproszczen struktur fonetycznych, znieksztalcenia
struktury fonetyczno-fonologicznej wyrazu, lepszej artykulacji glosek
poczatkowych.

. Zaburzenia poziomu morfologicznego odnoszg sie do powtarzania

oraz tworzenia i zapamigtywania struktur morfologicznych.
Zaburzenia poziomu semantycznego dotyczg nazywania, ktdre jest gor-
sze od powtarzania, ubogiego stownika czynnego, w ktérym dominujg
rzeczowniki, czasowniki i zaimki, oraz ograniczonej fluencji stowne;j.
Na tym poziomie charakterystyczne jest uzywanie jednego stowa w za-
stepstwie innych (parafazja), mylenie stow w obrebie jednego lub wielu
pol semantycznych, stosowanie opisowego wyjasniania stéw, ktére
nie mogg zosta¢ odpamietane. Pojawiajg sie trudnosci w rozumieniu
poje¢ abstrakcyjnych, metafor, zwigzkéw frazeologicznych, zagadek,
przystow. Uczniowie nie uzywaja stow mimo znajomosci ich znaczenia
(przejawiajg problem z przypomnieniem sobie struktury stowa oraz jej
powtérzeniem). Zaburzenia w tym aspekcie charakteryzujg sie réwniez
agramatyzmami w postaci nieprawidtowej odmiany deklinacyjne;j,
odmiany przez liczbe, osobe, rodzaj i czas.

. Zaburzenia poziomu syntaktycznego odnoszg sie do powtarzania,

szyku przestawnego zdania (inwersji), stylu telegraficznego w mowie
spontanicznej, a takze generalizacji regut gramatycznych. Pojawiajg
sie trudno$ci w okresélaniu czasu i przestrzeni. Na poziomie sktadnio-
wym stosowana jest przede wszystkim 3. osoba liczby pojedynczej.
Pacjenci rozumiejg pytania i sens dtuzszych zdan, pomijajg jednak
przyimki, a ich sposéb méwienia jest powolny i mato ptynny. Istnieje
rozumienie zalezno$ci miedzy stowami w zdaniu. Zaburzenia poziomu
syntaktycznego objawiajg sie rowniez budowaniem zdan prostych,
bardzo rzadko ztozonych.

Zaburzenia poziomu pragmatycznego charakteryzujg sie nieprawidto-
wym akcentem i intonacja w trybie oznajmujacym, pytajacym i rozka-
zujacym. Istniejg duze trudnosci na plaszczyznie rozumienia miedzy
dzieckiem z afazjg a odbiorcg jego wypowiedzi. Pacjenci nie przeja-
wiajg sprawczosci jezykowej, ktéra pojawia sie jedynie na poziomie
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mimiki i gestu (Kordyl 1968; Parol 1989; Sawa 1990; Jastrzebowska
2003; Drewniak-Wolosz, Paluch 2009; Panasiuk 2010, 2015; Dani-
luk 2012; Skibska 2012; Pilarska 2017).

Afazja percepcyjna w szczegétowym opisie dotyczy trudnosci na wszystkich

poziomach jezyka.

I.

Zaburzenie poziomu fonetyczno-fonologicznego obserwowane jest
w postugiwaniu sie szczgtkami wyrazowymi, znieksztalceniach struk-
tury fonetyczno-fonologicznej wyrazdw, powtarzaniu.

Zaburzenia poziomu morfologicznego charakteryzujg sie trudnoscia-
mi w powtarzaniu oraz nieprawidlowg odmiang przez liczbe, osobe,
rodzaj i czas.

. Zaburzenia poziomu semantycznego odnoszg sie do: neologizmodw,

powtarzania, nierozumienia poje¢ abstrakcyjnych, metafor, przystéw
i zwigzkdéw frazeologicznych. Pacjenci uzywaja przede wszystkim cza-
sownikow i rzeczownikow, czesto niezgodnie z ich znaczeniem.

. Zaburzenia poziomu syntaktycznego obserwowane sg w powtarzaniu

oraz trudno$ciach w rozumieniu struktur okreslajgcych stosunki cza-
sowe i przestrzenne. Pojawiajg sie powtoOrzenia automatycznych pytan
oraz dtuzszych wypowiedzi wynikajgce z ich nierozumienia. Dzieci
z tego rodzaju afazjg charakteryzuje mowa niezrozumiala, tzw. zar-

gonofazja.

. Zaburzenia poziomu pragmatycznego objawiajg si¢ klopotami z ro-

zumieniem wypowiedzi innych os6b, a takze problemami z byciem
rozumianym przez otocznie. Rozumienie niewerbalne, jak rowniez
komunikowanie si¢ gestem i mimikg istniejg w aspekcie sprawczym.
Dzieci czesto nie wykonuja polecent z powodu ich nierozumienia, aich
wypowiedzi charakteryzujg sie nielogicznoscig (Kordyl 1968; Parol
1989; Sawa 1990; Jastrzebowska 2003; Drewniak-Wotosz, Paluch 2000;
Panasiuk 2010, 2015; Daniluk 2012; Skibska 2012; Pilarska 2017).

Zaburzenia u dzieci z afazjg najcze$ciej majg charakter mieszany z przewagg

deficytédw motorycznych lub sensorycznych, od ktérych zalezy zakres objawowy

u kazdej osoby. W tym miejscu nalezy zauwazy¢, ze zaburzenia afatyczne u dzie-

ci sg mocno skorelowane z problemami charakterystycznymi dla specyficznych

trudnos$ci w nauce. Dotyczy to analizy i syntezy wzrokowej, przetwarzania

wzrokowo-przestrzennego, réznicowania liter i cyfr, znakéw diakrytycznych

i interpunkcyjnych. Pojawig sie ponadto trudnosci z rozplanowaniem tekstu

na kartce, zapisem zwierciadlanym, rozumieniem pojecia liczby i innych pojec
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matematycznych, pamieciowym wykonywaniem zadan i ich rozumieniem.
Dzieci afatyczne sg nieskoordynowane i nadpobudliwe ruchowo, chaotyczne,
zbyt emocjonalne. Oprocz zaburzeni jezykowych majg trudnosci z pamiecia,
mysleniem przyczynowo-skutkowym, koncentracjg uwagi. Zaczynajg zadania,
ale ich nie koricza, stabo radzg sobie w obszarze grafomotorycznym, przejawiaja
zaburzenia percepcji stuchowej i wzrokowej. Co wiecej, problemy stuchowe
implikujg trudnosci z nasladowaniem wzoréw fonetycznych, ktére wymaga
zdolnosci rozrézniania i zapamietania dzwiekdw (tzw. bodzcow stuchowych).
Ich opracowywanie i przechowywanie w pamieci pozwala na uczenie sie per-
cepcyjne i umystowe. Brak tego rodzaju umiejetnosci bedzie przekladac sie na
trudno$ci w rozumieniu stuchanego i czytanego tekstu. Dzieci z afazjg fatwo sie
mecza, wiec mogg sie szybko zniechecaé, majg trudno$ci w przyswajaniu tresci
edukacyjnych z wszystkich przedmiotéw, réwniez w zakresie nauki jezykéw
obcych (Skibska 2012; Pilarska 2017).

3. Ksztattowanie umiejetnosci jezykowych u dzieci z afazja -
zatozenia teoretyczne

W literaturze badawczej spotyka sie niewiele publikacji na temat nauki czytania
0s6b z afazjg (Purdy i in. 2018) i jeszcze mniej na temat tego, jak ksztattowac
ich umiejetnodci jezykowe. Wskazdwki do pracy terapeutycznej najczesciej
uwzgledniajg dzieci najmlodsze oraz osoby doroste. Istniejg standardy postepo-
wania logopedycznego w przypadku diagnozy i terapii afazji dzieciecej (Panasiuk
2015), stabo opisane sg natomiast metody i techniki terapeutyczne. Autorkom
nie sg znane opisy zasad pracy, ktére moglyby zosta¢ zastosowane w procesie
edukacyjnym przez nauczycieli prowadzacych edukacje polonistyczng.
Znaleziono pietnascie artykutéw poswieconych czytaniu u dzieci z afazja,
nie oznacza to jednak, ze nie mozna wybierac i laczy¢ innych metod i technik,
ktore nie zostaly w tych pracach uwzglednione. Mozna wyréznic¢ np. metode
przypominania liter, czytania sylabowego, dobierania par minimalnych, me-
tode ORAL, skupiong na plynnosci czytania w aspekcie polimodalnym, oraz
strategie MOR, ktéra ma prowadzi¢ do lepszego tempa czytania i wiekszej
wnim doktadnosci (Codd, Mcllory 1980; Bryant, Cain, Oakhill 2004; Cieszyni-
ska 2005; Miller 2010; Verhoeven, Reitsma, Siegel 2011; Paluch 201s; Jeziorczak
2018; Polakiewicz, Komar 2018; Purdy i in. 2018). Autorki dotarly réwniez do
dziewieciu artykuléw na temat wprowadzania poje¢ abstrakcyjnych, metafor,
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zwigzkdw frazeologicznych, powiedzen i przystéw u dzieci i mtodziezy z afazjg
(Paluch 20r15; Kurkowska 2018; Polakiewicz, Komar 2018; Bielenda-Mazur, Or-
towska-Popek 2019; Orfowska-Popek, Bielenda-Mazur 2020). Uczenie sie poje¢
abstrakcyjnych powigzane bedzie z czytaniem, dobieraniem par logicznych,
uczeniem przez skojarzenia, mapy mentalne, znaki wizualne.

Na podstawie orientacyjnego przegladu literatury mozna wyrézni¢ rodzaje
¢wiczen, ktore logopeda lub nauczyciel prowadzacy edukacje polonistyczng
powinien zastosowac w pracy nad budowaniem kompetencji jezykowej afatyka.
Do kluczowych umiejetnosci nalezg czytanie i pisanie. W pracy wazne jest
takze ¢wiczenie percepcji wzrokowej i stuchowej, sprawnosci morfologicznej,
semantycznej i syntaktycznej.

4. Ksztattowanie umiejetnosci jezykowych u dzieci z afazja -
propozycje wiasne

Na potrzeby niniejszego tekstu najbardziej zasadne bedzie podzielenie ¢wiczen
ze wzgledu na poziom edukacji oraz osobe odpowiedzialng za ich prowadze-
nie. Wla$ciwe bedzie rowniez zamieszczenie przykladow ¢wiczen w kazdej
kategorii zadan.

4.1. Umiejetnos¢ czytania

Na poziomie wczesnoszkolnej edukacji polonistycznej gléowng umiejetnoscia,
ktorg muszg opanowad uczniowie, jest czytanie. W przypadku dzieci z afazjg
zadanie to wydaje sie bardzo trudne, jezeli nie najtrudniejsze. Afatykom po-
winno dobiera¢ sie metode nauki czytania adekwatng do ich indywidualnych
potrzeb rozwojowych. Szczegdlnie promowang w Polsce metodg przeznaczong
dla dzieci z zaburzeniami jezykowymi jest nauka czytania wedtug techniki
symultaniczno-sekwencyjnej (Cieszyriska 2013). Z do$wiadczenia terapeutycz-
nego autorek wynika jednak, ze w przypadku dzieci z afazjg metoda ta czesto
jest nieskuteczna. Z tego powodu w proces nauki czytania wlgczony jest réw-
niez logopeda, jako osoba wspomagajaca dzialania nauczyciela i dobierajaca
wlasciwg technike nauczania.

Ponadto logopeda powinien pracowaé z dzieckiem nad dopasowaniem
wyrazow i zdan do obrazkéw, a takze czytaniem ze zrozumieniem, ktére ma
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polega¢ na odpowiadaniu przez uczniéw na pytania dotyczgce przeczytanego
tekstu. Ma on réwniez za zadanie ¢wiczy¢ z dzieckiem umiejetno$¢ narracji,
czyli w tym przypadku opowiadania przeczytanego tekstu.

Edukacja polonistyczna w klasach 1V-VIII to wybieranie odpowiedzi praw-
da/fatsz oraz konczenie zdan na podstawie przeczytanego tekstu. Mozna takze
tworzy¢ logiczne opowiadania poprzez chronologiczne ukladanie fragmentéw
tekstu. Na tym poziomie powinna by¢ réwniez doskonalona umiejetno$¢ nar-
racji na podstawie czytanego tekstu. Logopeda musi usprawnia¢ z pacjentem
odczytywanie wyrazow z ciggow literowych oraz rozwigzywanie rebuséw i roz-
nych zagadek jezykowych.

Ponizszy przykladowy tekst o lesniczym pozwala stworzy¢ nauczycielowi
lub logopedzie zestaw ¢wiczen jezykowych, ktore tematycznie bedg zwigzane
z przeczytanym fragmentem. W tym miejscu nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze tekst
cechuje duza czcionka, spore odstepy miedzy wersami, natomiast na kartkach
z poleceniami nie ma innych dystraktor6w w postaci ilustracji czy dodatkowych
koloréw. Arkusz wraz z pytaniami otwartymi, zadaniami typu prawda/falsz oraz
poleceniem, aby dokoriczy¢ zdania, przeznaczony jest dla uczniéw klas IV-VIII.

s e Leéniczy (s e —

Pan Krystian od 25 latjest lesniczym. Mieszka ze swojq zonai czwor-
ka dzieci w leéniczéwce na Kaszubach. Jest bardzo lubiany w wiosce, bo
wszystkim stara sie pomaga¢ i wspiera¢ w czasic zimy. Pomaga wtedy
odsniezaé drogi od strony lasu, a starszym i samotnym osobom zawozi
co roku drewno na opat. Poza tym dba o swoje lasy. Codziennie stara si¢
dogladac drzewa, lesne polany i éciezki. A jest ich duzo. Przede wszyst-
kim sa to lasy lisciaste - debowe, buczyny i zagajniki brzozowe. Rosnie tu
wiele grabéw, jesionéw, lip, jaworéw, olch. Miodnik jest sosnowy i swier-
kowy.

Pan Krystian lubi spacery z cata rodzina, bo wtedy opowiada im
o réznych gatunkach ptakéw — skowronkach, kukutkach, ortach, myszo-
towach, krogulcach, jastrzebiach i dzierlatkach. Syn pana Krystiana, Pa-
wet interesuje si¢ fotografia, dlatego czesto rankiem idzie do budki ob-
serwacyjnej czyli ambony, aby ,uwiecznic” na zdjeciach te pickne gatunki
ptakéw i zwierzat. Dzieci lubia opowiesci pana Krystiana i czesto prosza
tez tate, aby jako lesniczy oprowadzit dzieci ze szkoty po lesie i wyttuma-

czyt jak nalezy p ¢w lasach.O iescigtosza, zew ich
lasach kryia sie dobre duchy i stwory, ktére tez chronia przyrode przed
niszczeniem. Tutejsze lasy sa petne réznych dzikich zwierzat. Przede
wszystkim mieszkaja tu sarny, dzl i jelenie. Jest o kogo dba zima, dlate-

go w lesie jest sporo pasnikéw.

Rodzina pana Krystiana korzysta tez z lesnych owocow. Pani Bo-
senka jak tylko rozpoczyna sie sezon na boréwikd, przygotowuje pyszne
konfitury i piecze z nimi drozdz6wki, a na obiad gotuje picrogi z boréw-
kami i $mietana. Wszyscy zajadajg si¢ Lymi smakotykami, a o$mioletnia
Zosia czesto prosi o doktadlke. Z kolei kiedy jest pora na grzyby, to cata

a1 a

rodzina zbieraja kozaki, borowiki i rydze. Pan Krystian uwielbia uszka
zgrzybami, a jego syn Pawet i cérka Karolina smaZa jajecznice z rydzami,
Mata Filomena ma dopiero 3 latka, ale juz rozpoznaje najwazniejsze ja-
dalne gatunki grzybéw. W koricu wychowuje sig, obcujac z przyroda. Pan
Krystian dodatkowo organizuje szkolenia dla przysztych lesnikow o owa-
dach i szkodnikach zamieszkujacych lasy. Jest to wazne w celu wyelimi-
nowania zagrozenia zniszczenia okazatych drzew. Nieopodal lasu jest tez
jezioro, gdzie latem przyjezdzaja wc i aby troche zac od
. krétkie szkole-
nia, o przyrodzie i zasadach wedrowania po lesie. Dodatkowo przygoto-
wane sa inne atrakgje - loterie fantowe, konkursy i zawody zrecznoscio-
we, np.: skoki w workach, przeciaganie liny, toczenie watka drewnianego.
Wszystko odbywa sie w celu zdobycia pieniedzy na karme dla 2zwierzat.
Kazde lesnictwo chciatoby mie¢ tak dobrego lesnika i mito$nika przyrody
jak pan Krystian.

miasta. Lesni ganizuj filmy

—M Prosz¢ odpowicdzie¢ na pytania:

Kim z zawodu jest pan Krystian?

Gdzie mieszka pan Krystian?

Jak duza rodzine ma pan Krystian?

Czym interesuje sie Pawel?

Jakie drzewa rosna w lasach na Kaszubach?

Jakie gatunki ptakéw mozna spotkac w lasach na Kaszubach?
Jakie zwierzeta zamicszkuja kaszubskic lasy?

Jakie potrawy z owocbw lasu przygotowuje pani Bozena?

VPN GL AN

Jak ma na imig najmlodsza cérka pana Krystiana?

=
o

Jakie rodzaje grzybow zbiera rodzina pana Krystiana?

a2

Rysunek 1i 2. Cwiczenia umiejetno$ci czytania ze zrozumieniem

Zrédto: Cwiczenia terapii afazji, cz. 5 (Czarnkowska, Lipa, Woéjcik-Topér 2017: 31-32).
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11. Dla kogo organizuje pan Krystian szkolenia?
12. Jakie atrakcje dla wczasowiczéw organizuje lesniczéwka?

—[E Na podstawie tckstu prosze wybraé¢ odpowiedz prawda (P)/ fatsz (F).

P F

Pan Krystian od 15 lat jest le$Sniczym.
Pan Krystian mieszka w stuzbowym mieszkaniu.
Syn pana Krystiana bardzo lubi robi¢ zdjecia.
Pan Krystian pomaga samotnym osobom w czasie zimy.
Pan Krystian pisze bajki dla dzieci.
Na Kaszubach sa przede wszystkim lasy iglaste.
W lesie jest duzo pasiek.
Zosia czesto prosi o doktadke jajecznicy z rydzami.
Pan Krystian lubi uszka z miesem.
Filomena jest mata, ale rozpoznaje jadalne grzyby.
Blisko lasu jest staw.

Lesniczéwlka organizuje szkolenia z zasad wedrowania po lesie.
Lesniczéwka podczas loterii fantowych zbiera pienigdze na kar-
me dla zwierzat.

——HE Prosze dokoriczyc¢ zdania:

1. Pan Krystian od 25 lat

2. Mieszka na

3. W czasie zimy pan Krystian

4. W nadlesnictwie s gtéwnie lasy

CZYTAM | ROZUMIEM - praca z tekstem dla 0s6b doroslych. Czeéc¢ 1 33

Rysunek 3. Cwiczenia umiejetnoséci czytania ze zrozumieniem

Zrédto: Cwiczenia terapii afazji, cz. 5 (Czarnkowska, Lipa, Wéjcik-Topér 2017: 33).

4.2. Umiejetnos¢ pisania

Pisanie, w przeciwienstwie do czytania, sprawia afatykom mniej trudnosci. Na
poziomie wczesnoszkolnej edukacji polonistycznej nauczyciel musi nauczy¢
dziecko pisa¢. Dotyczy to liter, sylab, wyrazéw i zdan. Jedng z niezbednych
umiejetnosci stanowi graficzne odzwierciedlenie ksztaltu liter. Konieczne jest
pisanie po §ladzie oraz przepisywanie zdar. Logopeda na tym etapie powinien
wspiera¢ nauczyciela i nadzorowaé dziecko w zachowywaniu linearnej struk-
tury wyrazéw. Kluczowe wydaje sie ¢wiczenie pisania samoglosek, dwuznakdéw

oraz spolglosek miekkich.
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Na etapie edukacji polonistycznej w klasach 1V-VIII doskonalona powinna
by¢ umiejetnos¢ pisania z zachowaniem zasad ortografii jezyka polskiego. Nie-
odlgczne wydaje sie takze ¢wiczenie przez ucznia formutowania swobodnych
wypowiedzi pisemnych. Logopeda w pracy z dzieckiem starszym musi zajgé
sie pisaniem skojarzen z danym slowem, pisemnym definiowaniem poje¢ oraz
stosowaniem regul koniecznych do tworzenia tekstow prawidtowych pod
wzgledem stylistycznym, gramatycznym oraz interpunkcyjnym.

Na kazdym poziomie edukacji umiejetno$¢ pisania jest tak samo wazna.
Szczegblng uwage trzeba zwrdci¢ na ponizej zamieszczone przykladowe ¢éwi-
czenie dla etapu edukacji wezesnoszkolnej, w ktérym proponuje sie, aby uczen
przepisywat tekst tzw. drukowanymi literami. Z perspektywy terapeutycznej
to istotna kwestia, poniewaz kiedy pisze sie literami drukowanymi, tatwiej jest
uczniom z zaburzeniami jezykowymi zachowywa¢ linearng strukture wyrazu.

prosze uzupelni¢ i przepisaé¢ zdania.
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Rysunek 4. Cwiczenia umiejetnosci przepisywania

Zrédto: Czytam i rozumiem, cz. 1 (Czarnkowska, Lipa, Wéjcik-Topér 2016: 19).

105



MAGDALENA KNAPEK, URSZULA MALINA

4.3. Cwiczenia percepcji wzorowej

Cwiczenia percepcji wzrokowej i stuchowej sa bardzo wazne w edukacji i te-
rapii uczniéw z afazjg. Wynika to z koniecznosci opracowania pamieciowego
réznego rodzaju materiatu, ktory stuzy zaspokojeniu indywidualnych potrzeb
rozwojowych dziecka. Warto wspomnie(, ze percepcja wzrokowa w przypadku
dzieci z afazjg postrzegana jest jako ich mocna strona, ktdrej rozwijanie wptywa
pozytywnie na inne, zaburzone umiejetnosci.

Na etapie wczesnoszkolnej edukacji polonistycznej trzeba wprowadza¢
zadania polegajgce na sktadaniu wyrazéw z rozsypanek literowych i sylabowych.
Wazne jest odszukiwanie wyrazéw z dang gloskg lub sylabg, a takze ciggdw
liter w szeregu. Logopeda odpowiada gléwnie za umiejetnos¢ odszukiwania
nazw w diagramach, a takze kodowanie wzoréw i wyrazéw. W duzej mierze
powinien sie on skupi¢ na opracowywaniu materiatu tematycznego i atema-
tycznego w sekwencjach, szeregach, kategoryzacjach.

Jezeli chodzi o nauczanie w klasach 1V-VIII, to powinno ono uwzgledniaé
doskonalenie wszystkich umiejetno$ci wymienionych wczesniej w odniesie-
niu do poprzedniego etapu edukacyjnego. Szczegdlng uwage nalezy zwrdcic
na tworzenie stéw po zmianie kolejnosci liter, tworzenie stéw z rozsypanek
literowych i sylabowych, a takze budowanie wyrazéw z liter innego wyrazu.
Praca logopedy na tym etapie musi koncentrowac sie na deficytach w pamieci
wzrokowej, ktore mogg bezposrednio wplywaé na nauke czytania i pisania,
np. w zakresie odkodowywania wyrazéw i sekwencyjnego utozenia liter w wy-
razach oraz wyrazéw w zdaniu. Cwiczenia percepcji wzrokowej wplywaja na
zapamietywanie, szczegdlnie w aspekcie pamieci dtugotrwatej. Dzieki nim
poprawia sie umiejetno$¢ dtuzszego skoncentrowania uwagi, a przez to do-
konywania analizy i syntezy materiatu literowego.
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—E Prosz¢ utozyé jak najwiecej stéw z liter podanych wyrazéw.

NADLESNICTWO

LESNICZOWKA

PRZYRODA

Rysunek 5. Cwiczenia analizy i syntezy materiatu literowego

Zrédto: Cwiczenia terapii afazji, cz. 5 (Czarnkowska, Lipa, Wéjcik-Topér 2017: 34).

— 1 Z rozsypanych liter prosze utozyé wyrazy zwiazane = tekstom.
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Rysunek 6. Cwiczenia analizy i syntezy materiatu literowego

Zrédto: Cwiczenia terapii afazji, cz. 5 (Czarnkowska, Lipa, Wéjcik-Topér 2017: 35).
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—=@ Prosze odszukac ponizsze nazwy (pionowo, poziomo, po skosie).

LESNICZOWKA ZAGAJINIK PRZYRODA

LESNICZY PASIEKA SZKODNIK
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Rysunek 7. Cwiczenia analizy i syntezy materiatu literowego

Zrédto: Cwiczenia terapii afazji, cz. 5 (Czarnkowska, Lipa, Wéjcik-Topér 2017: 36).

4.4. Cwiczenia percepcji stuchowej - poziom fonetyczno-fonologiczny

Na wczesnoszkolnym etapie edukacji polonistycznej kluczowe wydaje sie
opracowanie zadan ¢wiczgcych stuch fonemowy, tworzenie opozycji fonolo-
gicznych oraz powtarzanie sekwengji glosek, sylab, wyrazéw i zdan. Ta same
umiejetnosci powinny by¢ ¢wiczone przez logopede, ktérego rola na tym
etapie jest bardzo wazna, poniewaz odpowiada on za ilo$ciowe i jakosciowe
produkowanie mowy przez dziecko. W zakresie percepcji stuchowej dochodzi
do korekgji nieprawidtowych realizacji, takich jak: metateza, elizja, epente-
za, reduplikacja, transmutacja czy asymilacja. Konieczne jest zachowywanie
sylabowej i gloskowej struktury wyrazu. Dochodzi wtedy takze do poprawy
wadliwych realizacji pojedynczych glosek. Logopeda moze prosi¢ dziecko, aby
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poprawialo jego zle realizacje, celem uzyskania lepszej autokontroli wlasnej
mowy. Trzeba wspomnie(, ze na tym etapie logopeda moze stymulowa¢ roz-
wdj percepcji stuchowej poprzez programy stuchowe, ktére réznicujg dzwieki
otoczenia, wskazujg na okres$long sekwencje dZzwiekéw czy tez ich lokalizacje.
Polecane treningi stuchowe to metody: Tomatisa, Johansena, Neuroflow oraz
Stucham i uczg¢ sie mowic.

Edukacja polonistyczna w klasach 1V-VIII to czas doskonalenia umie-
jetnosci stuchowych, ktére majg wpltywad na bieglos¢ w opanowaniu jezy-
ka ojczystego, ale takze nabywanie jezyka obcego. Pomocne bedg ¢wiczenia
w uktadaniu sléw z podanych liter/sylab oraz przypominanie stéw na dang
litere badz sylabe. Logopeda, patrzac na cato$ciowy proces edukacji dziecka,
powinien wykorzysta¢ ¢wiczenia polegajace na czytaniu pacjentowi tekstu,
a nastepnie zadawaniu mu zamknietych i otwartych pytan.

Przyktadowe ¢wiczenie tej kategorii zadan na poziomie edukacji wezesno-
szkolnej to powtarzanie sekwencji stuchowych sylab, wyrazéw i zdan. Ma ono
na celu poprawienie pamieci stuchowej. Doda¢ tutaj nalezy, ze w przypadku
afatykow to wlasnie pamie¢, obok produkowania i rozumienia mowy oraz moz-
liwosci uczenia sie, w sposb dominujgcy wplywa na ograniczenia edukacyjne
dziecka, a takze jego kompetencje jezykowg, komunikacyjng oraz kulturowg.
Bardzo dobre bedg zatem propozycje ¢wiczeri podane ponize;j.

Dziecko otrzymuje polecenie: Powt6rz doktadnie tak samo, jak ustyszates:

a) do pa mi

b) sza zo dze

¢) karo cza us

d) mla ebs tru ock

a) Tata przynidst dywan, czekolade, piérnik.
b) Mama kupita jabtka, chleb, jajka, gruszki.
¢) Babcia widziata krzesto, banana, parasol, malpke.

a) Chlopiec poszedt do cioci i przynidst lody.
b) Wczoraj mi$ stal na szafie, a dzisiaj lezy pod kanapka”.

! Cwiczenia autorstwa M. Knapek.
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4.5. Cwiczenia poziomu morfologicznego jezyka

W obszarze wczesnoszkolnej edukacji polonistycznej zaproponowane ¢wi-
czenia bedg dotyczy¢ ukladania wielu stéw z jednego podanego, np. ze stowa
nadlesnictwo, tworzenia wyrazow pochodnych, np. od stowa las, ukladania
wyrazow z sylab. Roéwnolegle logopeda pracuje nad odmiang czesci mowy.
Gltéwnie chodzi o uzupeltnianie zdan (np. nazwa tego, co przedstawia obrazek,
odmieniong w konkretnym przypadku).

Na etapie edukacji polonistycznej klas IV-VIIl morfologia bedzie ksztal-
towac sie poprzez tworzenie stéw z dang sylaba, tworzenie stéw z ostatnich
liter kilku wyraz6w, tworzenie stowa z dwoch innych poprzez potgczenie ich
pierwszych sylab oraz podawanie nazw rozpoczynajacych sie od danej syla-
by. Logopeda ma zadanie utrwala¢ u dziecka umiejetnosci jezykowe, ktdre
zostaly wypracowane w czasie lekeji. Nalezy przy tym pamietad, ze najlepsze
utrwalanie wiedzy z zakresu morfologii bedzie mozliwe poprzez praktyczne jej
zastosowanie, np. podczas ukladania zdan z nowymi, pochodnymi wyrazami.

; s.
—EI Prosze podkreslic wyrazy pochodne odstowa LA

isci =3 esie
laskowy nadlesnictwo lisciasty lesny Pol lasso
lesny lesnik podlaski lesisty lesniczy laseczek lise
lesnictwo lessowy laska nalesnik

=——m Prosze ufozyé zdania z podkresonymi wyrazami.

——m Prosze napisac, jaki moze byé [as?

= e . . .
- . = =

Rysunek 8. Cwiczenia jezykowe (morfologia)

Zrédto: Cwiczenia terapii afazji, cz. 5 (Czarnkowska, Lipa, Wéjcik-Topér 2017: 37).
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4.6. Cwiczenia poziomu semantycznego jezyka

W przypadku wczesnoszkolnej edukacji polonistycznej najwazniejsze wydaje
si¢ opanowanie przez dziecko z afazjg poszczegdlnych czesci mowy. W tym
zakresie potrzebne sg liczne ¢wiczenia kategoryzacji cze$ci mowy, réwniez
z uwzglednieniem odniesienia do konkretnego desygnatu. Wazne jest opi-
sywanie za pomocg przymiotnikow cech przedmiotéw oraz znajomos¢ prze-
ciwienstw. Istotne bedzie wykreslanie stéw, ktére nie pasujg do pozostatych
(myslenie przez zastosowanie analogii, relacji i wykluczenia). Praca z logopeds
to przede wszystkim ogromna liczba ¢wiczen kategoryzowania i podawania
przyktadéw stow z danej kategorii. Doskonalenie znajomosci poszczegdlnych
pdl semantycznych oraz nazw kategorii powinno trwaé, dopoéki nie zostang one
zapamietane i nie bedg skutecznie stosowane. Kluczowe wydaje sie rowniez
laczenie stéw w logiczne pary.

Na poziomie edukacji polonistycznej w klasach 1V-V111 mozna zapropono-
wad: szukanie wyjasnienia przystéw wsrdd trzech propozycji, laczenie dwoch
czesdci przystéw z kolumn, dobieranie z kolumn synonimoéw i antoniméw.
Logopeda pracuje nad dopasowywaniem rzeczownikdéw do czasownikéw oraz
roznych okreslert do rzeczownika. Bardzo czesto jego dzialania pozwalajg
dziecku zrozumie¢ pojecia abstrakcyjne. Wymaga to jednak zastosowania
map mentalnych i dodatkowych technik ucznia sie. Jest to szczegélnie wazne
w czasie nauki przystéw i zwigzkow frazeologicznych.

WWiLKA LASU NIE

sSAsSA DRUGH

w POSZEA NIE NAU KA LAS .

czAas RO SDY LASY NIE PEONA ZAEOWACS B
TAKI TAKI JAKIE OJCIEC SYN DRZEWO JAKI KL j;

Rysunek 9. Cwiczenia jezykowe (semantyka)

Zrédto: Cwiczenia terapii afazji, cz. 5 (Czarnkowska, Lipa, Wéjcik-Topér 2017: 39).
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Tabela 1. Cwiczenia autorstwa M. Knapek

Synonimy - dobierz w pary

MILY RADOSNY
DROGI NIETYPOWY
BOGATY UPRZEJMY
USMIECHNIETY ATRAKCYJNY
tADNY CENNY
SMUTNY PRZYGNEBIONY
ORYGINALNY ZAMOZNY

Zrédto: opracowanie wiasne - M. Knapek i U. Malina.

4.7. Cwiczenia poziomu syntaktycznego jezyka

Praca nauczyciela na poziomie wczesnoszkolnej edukacji polonistycznej bedzie
koncentrowa¢ sie na budowaniu przez ucznia z afazjg zdaii poprawnych pod
wzgledem gramatycznym. Mozna proponowac ukladanie zdan z konkretnymi
wyrazami, ukladanie zdan z rozsypanek, uzupetnianie zdan rzeczownikami,
czasownikami i przymiotnikami, uzupelnianie tekstu stowami z ramki. Logo-
peda bedzie pracowat nad uzywaniem poszczegoélnych cze$ci mowy w zdaniu,
np. poprzez opisywanie za pomocg przymiotnikéw cech przedmiotéw, wska-
zywanie czynnosci, ktére wykonuje sie w danym miejscu, identyfikowanie
przeznaczenia miejsc oraz okreslanie ludzi i przedmiotow.

Edukacja w klasach IV-VIII to doskonalenie umiejetnosci samodzielnego
budowania wypowiedzi ustnych i pisemnych. Pomocnicze ¢wiczenia obejmuja
przede wszystkim porzgdkowanie stow z rozsypanek, uktadanie przystéw,
a takze opisywanie ilustracji (propozycje ponizej).
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—m Prosze odpowiedzied na pytania znajdujace sie pod zdjeciem.

Co przedstawia ta ilustracja?

Gdzie ma miejsce ta sytuacja?

Kim moze byc¢ osoba znajdujgca sie na ilustracji?
Co robi ta osoba?

Jaka moze byc¢ pora roku?

Oh i B NI

Jaki pan/pani ma pomyst na spedzenie czasu w lesie?

Rysunek 10. Cwiczenia jezykowe (syntaktyka)

Zrédto: Cwiczenia terapii afazji, cz. 5 (Czarnkowska, Lipa, Wéjcik-Topér 2017: 41).

Tabela 2. Cwiczenia autorstwa M. Knapek

Utéz zwigzki frazeologiczne z rozsypanych stéw i wyjasnij ich znaczenie

zakochaé od po pierwszego wejrzenia sie mitos¢
wejrzenia uszy pierwszego

Zrédho: opracowanie wiasne - M. Knapek i U. Malina.

Podsumowanie

W sytuacji gdy mozliwosci mdzgu nie pozwalajg na bezproblemowe opano-
wanie jezyka, konieczne jest kierowanie procesem nabywania umiejetnosci
jezykowych, komunikacyjnych i kulturowych przez osoby z odpowiednimi
kompetencjami. W przypadku afazji dzieciecej moze by¢ tak, ze na wszystkich
poziomach edukacji konieczne bedzie precyzyjne i zmudne opracowywanie
tresci jezykowych. Z jednej strony pozwoli to na funkcjonowanie afatyko-
wi w $wiecie komunikacji spotecznej, z drugiej umozliwi mu opanowanie
mniejszej lub wiekszej czesci podstawy programowej, a nastepnie da szanse
na ukoriczenie szkoly.
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Planujgc prace edukacyjng i terapeutyczng z dzie¢mi z afazjg, trzeba mieé
na uwadze wiele objaw6w zaburzen jezykowych, ktore mogg sie u nich pojawic.
Dobre zdiagnozowanie dziecka jest kluczowe w dostosowywaniu programu
nauczania do jego indywidualnych potrzeb i mozliwosci, ktére pozwalajg na
okreslenie zakresu materialu mozliwego do opracowania z danym uczniem.
Zadanie to nie jest fatwe, poniewaz oprdcz bariery jezykowej pojawia sie ba-
riera pamieciowa.

Zaproponowane wcze$niej ¢wiczenia, sklasyfikowane w siedmiu katego-
riach, mogg by¢ z rézng czestotliwoscig i w réznym zakresie przeprowadza-
ne wérdd dzieci z afazjg. W taki sposéb musi pracowaé logopeda i powinien
pracowac nauczyciel prowadzgcy edukacje polonistyczng, jesli chce poméc
dziecku w opanowaniu konkretnej partii materialu. W zaleznosci od tematu,
literackiego czy jezykoznawczego, nauczyciel bedzie odpowiedzialny za wybér
fragmentu tekstu / zadan dla ucznia oraz stworzenie kart pracy z uwzglednie-
niem wymienionych wczesniej rodzajow ¢wiczen. Tak zindywidualizowane
opracowanie z uczniem lektur czy tresci jezykowych pozwoli mu na opano-
wanie tresci programowych, na ktérych zalezy nauczycielowi. Trzeba mie
na uwadze, ze niestety w przypadku dziecka z afazjg edukacja polonistyczna
wymaga od nauczyciela duzego zaangazowania oraz naktadu dodatkowej pracy.
Ponadto w zwiazku z polityka paristwa dotyczgcg edukacji wlaczajacej z roku
na rok w szkotach masowych bedzie przybywac uczniéw z trudnosciami w roz-
woju mowy i jezyka, z tego tez powodu wiedza z zakresu indywidualizacji tresci
programowych stanie sie niezbedna do ich funkcjonowania poznawczego.
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SUMMARY

About childhood aphasia and improving language skills, students with aphatic

disorders

The text presents the problem of aphasia from the etiological and symptomatic
terminology. The authors devoted most of their attention to the linguistic
approach to the problem, they presented the division of symptoms accor-
ding to individual language subsystems. In this trend, they have developed an
overview of the skills that need to be worked on when treating a child with
aphasia or helping them to adjust their individual developmental needs to
their educational goals.

Keywords: aphasia, language, education, individualization
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Stowotworstwo synchroniczne w polonistyczne;j
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Artykul po$wiecony zostal nauczaniu stowotwérstwa opisowego w polonistycz-
nej edukacji akademickiej. Pierwsza cze$¢ tekstu dotyczy jego miejsca w pro-
gramie studiéw akademickich. Dominujgcym modelem stowotworstwa od lat
jest bowiem model strukturalistyczny nauczany w ramach zaje¢ z gramatyki
opisowej. Tymczasem stowotwdrstwo, jako jeden ze sposobow tworzenia wyra-
zéw, powinno by¢ opisywane réwniez w kategoriach leksykalnych i omawiane
na zajeciach leksykologicznych. Zasadne i pozyteczne, ze wzgledu na podejmo-
wang przez studentéw tematyke jezykoznawczych prac dyplomowych, byloby
takze omawianie stowotwdrstwa w aspekcie socjolingwistycznym. Stuszne
jest tez szersze uwzglednianie derywacji pragmatycznej (ekspresywnej i styli-
stycznej), poniewaz cechuje ona nie tylko liczne socjolekty, lecz jest rowniez
wyrazng tendencjg derywacji morfologicznej wspélczesnej polszczyzny ogélnej.
W czesci drugiej oméwiono te mechanizmy derywacji i jej efekty, ktore sg przez
klasyczne stowotwdrstwo marginalizowane, a jednak przydatne w kontekscie
pracy badawczej studentéw (derywacja wymienna, uniwerbizacja, formacje
asocjacyjne, symilatywne i tautologiczne). W czesci trzeciej natomiast zapro-
ponowano wlaczenie do nauczania stowotwoérstwa nowych metod (zwlaszcza
metody gniazdowej, oferujgcej odmienne mozliwosci interpretacyjne, ale tez
dysponujacej bogatym i juz opracowanym w postaci stownikéw materiatem)
oraz zmiane pojmowania motywacji stowotwoérczej, ktéra w szerszym zakresie
powinna uwzglednia¢ intuicje uzytkownikéw jezyka oraz dopuszczaé wielo-
motywacyjnos$¢ derywatow.
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Stowotwoérstwo opisowe w polonistycznej dydaktyce akademickiej, wywo-
dzace sie na ogo6t z modelu Dokulilowskiego (Dokulil 1979), rozwinietego
iupowszechnionego przez tzw. szkote warszawska, umiejscowione jest zazwy-
czaj w obrebie zajec¢ z gramatyki opisowej, jako jeden z podsystemdw grama-
tycznych; ten stan rzeczy potwierdzajg réwniez podreczniki akademickie do
nauczania gramatyki'. Owa ,gramatykalizacja” stowotwdrstwa w nauczaniu
o jezyku niesie ze sobg swego rodzaju rygor metodologiczny narzucajacy na
og6t tylko jeden z mozliwych sposobdw interpretacji zjawisk derywacyjnych,
przesuwa na margines leksykologiczne, komunikacyjne i stylistyczne aspekty
stowotworstwa, odcina derywat od szerszego tta leksykalnego. Z jednej strony
takie ograniczenie metodologiczne jest w dydaktyce stowotworstwa wskazane,
uswiadamia bowiem systemowos¢ zjawisk derywacyjnych, a jednoznacznos¢
interpretacyjna wydaje sie bardzo przez studentéw pozadana. Z drugiej zas
odejscie od klasycznego juz modelu nauczania stowotwdrstwa mogloby uka-
za¢ je na szerszym tle procesédw nominacyjnych i uswiadomic jego funkcje
w systemie leksykalnym polszczyzny, a takze uzmystowi¢ istnienie innych
funkcjonujacych wspotczesnie metod badan stowotwdrczych oraz da¢ mozli-
wos$¢ odmiennych interpretacji pewnych zjawisk derywacyjnych, a przez to by¢
moze wzbudzi¢ u studentéw wieksze zainteresowanie problematykg derywacji
morfologicznej. Warto tez nawigza¢ do doswiadczen lingwistow badajgcych
inne niz ogélnopolskie stowotwdrstwo (socjolingwistow i dialektologow).

Celem niniejszego artykutu jest préba przekonania Czytelnika o zasad-
nosci nauczania stowotworstwa takze poza gramatykg opisowg. Ponadto
wskazano te aspekty stowotwdrstwa opisowego, ktore na ogét s traktowane
marginalnie (lub zupelnie w dydaktyce pomijane), mimo ze zastugujg na
szersze przedstawienie studentom. W zakoriczeniu artykutu uzasadniono
konieczno$¢ przeformutowania fundamentalnego dla stowotwdrstwa pojecia
motywacji.

Por. tez podrecznik do kultury jezyka - co prawda, Andrzej Markowski (2012: 58)
zalicza bledy stowotwércze do btedéw leksykalnych, a nie gramatycznych, zna-
mienne jednak jest to, ze w czesci drugiej podrecznika, bedacej szczegétowym
oméwieniem poprawnosci leksykalnej, zagadnien stowotworczych brak - sg one
za to przedmiotem podrecznika Hanny Jadackiej Kultura jezyka polskiego. Fleksja,
stowotwdrstwo, sktadnia (20006).
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1. Stfowotwodrstwo w gramatyce i stowotworstwo w leksykologii

Stowotworstwo, ktdre w nauczaniu akademickim realizowane jest w ramach
gramatyki opisowej, ma dwojaka nature: gramatyczng, gdyz derywaty tworzone
sg przy uzyciu morfeméw gramatycznych, na podstawie (w miare) regularnych
modeli i schematéw derywacyjnych, z drugiej za$ leksykalng, poniewaz jego
produktami nie sg formy wyrazowe (gramatyczne), lecz nowe jednostki stow-
nikowe, nowe leksemy, por.:

Natura zjawisk stowotwérczych od zawsze sprawiala klopoty: z jednej
strony regularno$¢ bliska paradygmatom fleksyjnym, z drugiej zas wielo$¢
faktéw jednostkowych. Owa ,niejasna” pozycja derywacji byla impulsem
do rozwazan zaréwno teoretycznych [...], jak i praktycznych [...]. Dyskusja
nad statusem poziomu stowotworczego trwa [...] od wielu lat. [...] Z calg
pewnos$cig mozna dzisiaj stwierdzi¢, ze w zaleznosci od przyjetego punktu
widzenia przewazaly argumenty ,morfologiczne”, sytuujgce stowotworstwo
blizej poziomu fleksyjnego, lub ,leksykalistyczne”, ktore zblizaly derywacje
do opisu leksykalnego (Pastuchowa 2007: 121)%

Studentom polonistyki podsystem stowotworczy przedstawia sie jednakze
najczesciej wylgcznie jako cze$é systemu gramatycznego. Ma to oczywiscie do-
bre strony, studenci uczg sie bowiem tego, co regularne, powtarzalne, schema-
tyczne, fatwiejsze do zrozumienia, opanowania i zapamietania, a zatem poznaja
oni: techniki derywacyjne, najczestsze typy formantéw i wykladniki formalne
derywagji, regularne modele stowotworcze (formacje i typy) czy funkcje for-
mantow. Ale juz w tym obszarze refleksja jezykoznawcza wchodzi przeciez
w obszar leksykologii, opis i analiza derywatéw wymagaja bowiem zestawienia
leksemdw i wyjasnienia réznic (lub szerzej - wzajemnych zaleznosci) miedzy
nimi, nie tylko formalnych, ale i semantycznych oraz pragmatycznych (cho¢
te drugie nie w pelnym wymiarze sg brane pod uwage; do tego zagadnienia
wréce w dalszej czedci artykutu).

Derywacja morfologiczna to tylko jeden ze sposobéw bogacenia leksyki,
funkcjonuje obok derywacji semantycznej (neosemantyzacja) oraz zapozyczen
leksykalnych; odrebng kwestig jest derywacja leksemdéw wielocztonowych,

2 Autorka cytowanego ustepu opowiada si¢ za drugim, leksykalistycznym stanowi-

skiem.
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takich jak np. zestawienia, zaliczanych badZ to do stowotworstwa, badz do
frazeologii (por. Skarzyniski 1999: 95-96). Te trzy mechanizmy ilo$ciowego
rozwoju leksyki nie funkcjonujg niezaleznie, lecz sg wykorzystywane lacznie
i wzajemnie warunkujg swoja produktywno$¢:

Ani jeden z mechanizméw nadawania nazwy nie ma charakteru auto-
nomicznego, niezaleznego w swym bycie, zawsze jest wkomponowany
w cato$¢ mozliwosci nominatywnych istniejacych w danym jezyku. Na
stowotwdrstwo nalezy zatem spojrze¢ jako na jeden z kilku sposobéw
nominacji, jednak o bardzo specyficznych cechach wyrézniajgcych go na
tle innych technik (Janowska 2007: 28).

Uwarunkowania réznicujgce udziat tych mechanizméw w nominacji w pol-
szczyznie poszczegolnych okreséw rozwojowych sg wielorakie, np. tendencje
ogdlnorozwojowe leksyki, takie jak jej stabilizacja i stagnacja lub odwrot-
nie — gwaltowny przyrost ilo§ciowy zwigzany z rozwojem cywilizacyjnym badz
odswiezanie leksyki bedgce przejawem np. mody jezykowej lub (wspodtczes-
nie) globalizacji. Nie bez znaczenia dla produktywnosci danego mechanizmu
nominacyjnego jest tez odmiana jezykowa, ktérej dotyczy nominacja, a za-
tem odmienne potrzeby komunikacyjne r6znych wspélnot komunikacyjnych.
Dla pelnej charakterystyki polskiego stowotworstwa trzeba bra¢ pod uwage
jego zakorzenienie w leksyce w ogdle, jego relacje do zapozyczeni i neose-
mantyzmami oraz specyfike derywatédw morfologicznych jako leksemoéw. Sg
one bowiem, inaczej niz zapozyczenia i neosemantyzmy, na ogét przejrzyste,
czytelne semantycznie, nawet wowczas, gdy sg stowami nowymi (istniejg oczy-
wiscie wyjatki, np. czekadetko sugeruje nazwe narzedzia, jak np. mieszadetko,
lecz znaczenie ma inne, to ‘potrawa, ktdrg sie spozywa w oczekiwaniu na
danie gléwne, przystawka’). Wiele kategorii stowotworczych daje mozliwos¢
tworzenia leksemdw ad hoc, niemal tak, jak tworzy sie formy fleksyjne, sg to
np. zdrobnienia, spieszczenia, feminatywa, nazwy czynno$ci®. W ten sposéb
formacje stowotwdrcze zblizajg sie do regularnych i kategorialnych neose-
mantyzmow (pogranicza derywacji stowotwdrczej i semantycznej sg szersze,
o innych ich aspektach, takich jak np. wykorzystanie metafory, wspominam

* Do teorii stowotwdrstwa nalezy rozstrzygniecie, czy formacje takie jak pomystek,

kradzenie to leksemy (nie ma ich w stownikach, nie s uzywane na co dzien), czy tylko
realizacja pewnej systemowej potencji, a wiec formacje potencjalne lub okazjonalne.
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w dalszej czedci artykulu), oddalajg sie za$ od zapozyczen (ktore réwniez mogg
pojawiac sie w tekstach - makaronicznych - ad hoc, jednak dla oséb niezna-
jacych jezyka Zrodlowego bedg one, inaczej niz derywaty morfologiczne i se-
mantyczne, niezrozumiate). To stowotworstwo dostarcza $rodkéw stuzgcych
wyrazaniu emocji w sposéb zgramatykalizowany (spieszczenia i zgrubienia),
badacze coraz czesciej dostrzegajg rowniez morfologiczne srodki stylistyczne
(Grabias 1981a, 1981b; Nagorko 2007; Kurdyta 2015). Wérdd tych trzech typow
kreacji leksykalnej stowotworstwo pod wzgledem ekspresji i wartosciowania ma
pozycje chyba najmocniejsza, poniewaz wyraza je w sposob czytelny, przejrzysty
strukturalnie (inaczej niz zapozyczenia, czasem podobnie jak neosemantyzmy).
Zdarza sie, ze w momentach gwaltownego rozwoju jakiej$ dziedziny zycia
derywaty przegrywajg z zapozyczeniami, czego przykladem moze by¢ rozwoj
leksyki zwigzanej z komputerami, informatyka, internetem. Jednakze nie zo-
staja one wykluczone z nominacji, przeciwnie, pelnig funkcje uzupetniajaca:
po pierwsze jako spos6b adaptacji zapozyczen, np. serfowac (po internecie),
transparentny, transparentnos¢, (z)disowa¢, elowa z ang. hallo, celebryt(k)a; po
drugie mogg one cze$¢ zapozyczeni wypierac poprzez kalkowanie, np. przegryw,
epicki, *wrecznik®*; wreszcie po trzecie shuzg dalszemu rozwojowi stownictwa
przez tworzenie gniazd stowotworczych, ktérych centrum stanowi zapozy-
czenie, np. diler — dilerka, dilowa¢; blender — blenderek, blendowac — zblendo-
wac — zblendowany; gender — genderowy, genderyzm, genderowiec, genderéwa,
genderowac (sig), genderowanie; atencja (kalka angielskiego attention, o znacze-
niu ‘potrzeba zwracania na siebie uwagi, przykuwania ludzkich spojrzert’ SJP
PWN) — atencjusz/atencjuszka)®. Trudno tez na gruncie gramatyki wyjasnia¢
szczegO6lng produktywnos$¢ i popularno$¢ pewnych typoéw stowotworezych,
cho¢by i takich, ktére majg charakter efemeryczny, po czesci zwigzany z moda
jezykows, po czesci z aktualnymi wydarzeniami, tendencjami, zjawiskami.
Tylko bowiem w odniesieniu do rzeczywistosci pozajezykowej i ogélnych me-
chanizméw nazewniczych mozna poprawnie opisywac serie derywacyjne typu:
e-learning, e-szkota, e-book, e-papieros, e-palenie, e-zwolnienie...; patointeligencja,
patodemokracja, patodeweloper, patodeweloperka, patocelebryta, patostreamy...;
koronawakacje, koronakryzys, koronasceptyk, koronanauka...

4 To twdr sztuczny, propozycja studentéw Wydziatu Polonistyki U] zastgpienia rze-
czownika handout ‘wydrukowane materialy do ¢wiczen rozdawane studentom’.
Na temat stowotwodrstwa i zapozyczen wspdlczesnie zob. m.in. Burkacka 2010;
Waszakowa 2018.
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Procesy ogdlnoleksykalne zachodzgce we wspoélczesnej polszczyznie, po-
legajace m.in. na od$wiezaniu stownictwa, przydawaniu mu nacechowania
ekspresywnego i stylistyczno-odmianowego, a takze na odbijaniu przemian
spotecznych, pozwolg lepiej zrozumie¢ wewnetrzng opozycje stowotwdrstwa
miedzy derywacjg tzw. nominacyjng (nadawanie nazw temu, co pozostawato
nienazwane) a renominacyjna (powtérne ujezykowienie, nadanie nazwy temu,
co juz jg miato) (Kurdyla 2011). Wobec bowiem wcigz wzrastajgcej roli zapozy-
czen w sferze nominacyjnej w stowotworstwie wazniejsza staje sie plaszczyzna
renominacji, w tym nasilajgce sie zjawiska feminatywizacji stowotworcezej, po-
zornych zdrobnien (koreczek [na drodze], samochodzik, smartfonik, temperaturka,
przesyleczka), pragmatyki stowotworczej (lewak, lewacki, serducho, szacun, wykon,
pigteczek, pigtunio, dzigkéwa, kebs ‘kebab’), rowniez przemiany leksykalno-
-sktadniowe, realizujgce sie w nadproduktywnosci regularnych nomina actionis
i nomina attributiva typu rozmawianie, ukradzenie, odpowiedzenie, perfidnos¢,
drogos¢, okrutnos¢ (por. Kurdyla 2022).

Wszystkich tych (i innych) wzajemnych powigzan, uzupelnien i konkurencji
nominacyjnych nie sposob przedstawi¢ na zajeciach z gramatyki, dlatego ko-
nieczne jest wprowadzenie stowotworstwa réwniez do zaje¢ leksykologicznych,
co pozwoli ukaza¢ derywacje morfologiczng jako specyficzny, swoisty sposéb
powotywania do zycia oraz funkcjonowania pewnej grupy stéw. Ograniczenie
nauczania stowotwoérstwa wylgcznie do zagadnien gramatycznych bardzo
zubaza jego obraz i przesuwa na dalszy plan funkcjonowanie derywatéw jako
leksemow, a nie tylko jako struktur morfologicznych.

O koniecznosci odejscia od wylgcznie gramatycznego ujmowania derywacji
morfologicznej przekonujg réwniez trudnosci studentdw rozpoczynajgcych
pisanie jezykoznawczych prac dyplomowych o tematyce leksykalnej - s3 to
trudnosci dotyczace dziedziny elementarnej, mianowicie analizy leksykal-
nej. Studenci czesto nie wiedzg, jak jg poprowadzi¢, a nawet od czego rozpo-
czal. Najprostsza postac takiej analizy, wlasciwa pracom licencjackim, polega
w pierwszym etapie na wyrdznieniu wérdd zebranego materiatu leksykalnego
stownictwa powstatego na drodze r6znych proceséw, a wiec wlasnie zapozy-
czen, derywatdéw semantycznych i morfologicznych. Oczywiscie poszczegdlne
grupy leksykalne podlegajg swoistym metodom opisu, analizy i interpretacji,
warto tu jednak zaznaczy¢, ze przyszli dyplomanci, z ktérymi autor miat do
czynienia na Wydziale Polonistyki U], nie sg do takich dziataii odpowiednio
przygotowani, zwlaszcza w zakresie analizy zapozyczeni i neosemantyzmow,

analiza za$ stowotworcza ograniczona jest wytgcznie do metod wyuczonych na
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zajeciach z gramatyki opisowej®. Tymczasem o specyfice badanego stownictwa
decyduje nie tylko procentowy udzial poszczegdlnych typdw nominacji, ktéry
ujawnia pewne tendencje jezykowe, ale tez ich charakterystyka funkcjonalna.
Sadze, ze ukazanie stowotworstwa w aspekcie leksykologicznym, jako jednej
z drég nominagji (i renominacji), pozwolitoby studentom w jakims stopniu te
trudnosci przezwyciezy¢.

Przedmiotem jezykoznawczych prac dyplomowych studenci chetnie czynig
stownictwo réznych socjolektow, z czego dla dydaktyki stowotworstwa plynie
istotny wniosek. Trzeba wyposazy¢ studentéw w umiejetnosci analizowania ta-
kiego stownictwa oraz w wiedze na temat jego specyfiki. Leksyka specjalistyczna
bowiem jest w zakresie stowotworstwa dos¢ charakterystyczna, stownictwo od-
mian spolecznych jezyka ma swoje ,ulubione” kategorie stowotworcze, operuje
stosunkowo ubogim, ale i charakterystycznym repertuarem typéw i forman-
téw stowotwdrcezych (por. Buttler 1973: 154; Wilkon 2000: 97), w wielu z nich
renominacja (derywaty ekspresywne i stylistyczne) dominuje nad nominacja,
a w pewnych socjolektach $rodki stowotwdrcze wykorzystywane sg niemal
wylacznie do celéw pragmatycznych (np. w srodowisku polskich kaktusiarzy,
ktérych trzon leksyki stanowig taciniskie nazwy rodzajowe i gatunkowe kaktu-
sOw oraz terminologia botaniczna, formacje stowotworcze tworzg nieoficjalny,
profesjonalny wariant tego socjolektu, np. turbinek < Turbinicarpus, sulka <
Sulcorebutia, astrak < Astrophytum, kolumnowiec « kaktus kolumnowy). Dlatego
warto na zajeciach ze stowotwdrstwa wykorzystywac poza ogélnopolskim réw-
niez materiat pochodzacy z socjolektéw (w tym profesjolektow), ktéry nie tylko
przygotuje studentéw do jego ewentualnej analizy, ale takze pozwoli wydoby¢
zjawiska jezykowe w polszczyZznie ogolnej nie zawsze wyrazne czy dominujgce.
Cenne mogg by¢ zwlaszcza formacje mtodziezowych odmian srodowiskowych,
ktore powinny by¢ dla studentéw ciekawsze, atrakcyjniejsze, mogg rowniez
pobudza¢ ich zaangazowanie w zajecia, a to poprzez odwolywanie si¢ do ich
kompetencji jezykowej oraz ich poczucia nowosci stowotworczej, wartosci
pragmatycznej derywatéw, funkeji tego stownictwa w komunikacji i systemie.

¢ Problem jest zatem szerszy i pewnego namystu wymaga nauczanie nie tylko stowo-

tworstwa, ale w ogole leksykologii.
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2. Margines stowotworstwa - derywaty asocjacyjne,
symilatywne i tautologiczne oraz ,niekanoniczne” techniki
derywacyjne

W tradycyjnym stowotworstwie opisowym istniejg grupy formacji oraz tech-
niki derywacyjne, ktdre sg przez badaczy przesuwane na margines systemu
derywacyjnego, a co za tym idzie réwniez na margines refleksji jezykoznawczej
i dydaktycznej. Warto o nich pokrétce wspomnieé, poniewaz sg one interesuja-
ce (odbijajg nietypowe, nie zawsze regularne procesy nazewniczo-poznawcze),
w pewnych odmianach polszczyzny ogélnej nie s3 marginalne, niektore z nich
stanowig zywotne i czeste sposoby derywacji wspotczesnej polszczyzny ogdlnej,
wreszcie ukazujg one szerszy, petniejszy zakres mozliwosci polskiego systemu
nazewniczego. Mam tu na mysli tzw. derywaty asocjacyjne (onomazjologicz-
ne), symilatywne i formacje tautologiczne oraz derywacje wymienna, pienna
i uniwerbizacje.

Derywaty asocjacyjne (onomazjologiczne) to formacje, ktérych znaczenie
stowotworcze (lub $cislej: znaczenie podstawy stowotwdrczej) nie znajduje
odbicia w znaczeniu leksykalnym i ktére zostaly utworzone na drodze zwigz-
kow asocjacyjnych - jako przyklady podaje sie m.in. rzeczowniki cytrynek lub
gltuszec (GW]P: 362). Wlasnie ze wzgledu na zwigzek asocjacyjny formacje
tego typu przesuwane sg na margines badan stowotworczych. Tymczasem,
jak przekonujg autorki stowotwdrstwa rzeczownikowego w GWJP, mimo
ze nie nalezg one do trzonu wyrazéw motywowanych, to jednak ,sg do$¢
liczne” (GW]JP: 362). Mozna sie tez zastanowié, czy rzeczywiscie znaczenie
podstawy stowotwdrczej nie znajduje odbicia w znaczeniu leksykalnym takich
stéw. Co prawda gtuszec w definicjach stownikowych nie ma odniesienia do
bycia gluchym (czyli braku reakeji na bodzce zewnetrzne) podczas tokéw, ale
np. cytrynek jest przez stowniki definiowany jako motyl o cytrynowych lub
cytrynowozoltych skrzydtach (por. SJPD; USJP; WSJP; SJPPWN), wzglednie
na podstawe stowotwdrczg definicja leksykalna wskazuje posrednio (por. ‘po-
spolity motyl dzienny, o zéttych skrzydtach, nalezacy do rodziny bielinkéw’
(SW]P); bielinka wszystkie przywolane stowniki definiujg z odniesieniem do
biatego koloru skrzydel. A zatem przynajmniej w czesci derywatdéw nazy-
wanych asocjacyjnymi znaczenie podstawy zostaje odzwierciedlone w zna-
czeniu leksykalnym, u wielu, nawet je$li stowniki nie wlaczajg go do defi-
nigji, jest na tyle czytelne (i chyba oczywiste), ze by¢ moze wlasnie dlatego
stowniki pomijajg je w definicjach (np. w nazwach miesiecy lipiec, wrzesier,
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kwiecien, listopad”). O braku znaczeri stowotwdrczych w znaczeniach formu-
towanych przez leksykony decydowa¢ moze réwniez ich potoczny charakter,
co jednak nie sprawia, ze np. deptak nie jest w poczuciu méwigcych tgczony
z deptaniem, a nie tylko spacerowaniem.

Wprawdzie autorki czesci stowotwdrczej GWJP opowiadajg sie za wlgcze-
niem formacji asocjacyjnych do stowotwdrstwa synchronicznego, jednak moje
doswiadczenia ze studentami wskazuja, ze w praktyce dydaktycznej zjawiska
te sg marginalizowane lub wrecz pomijane. Formacjami tego typu tym bardziej
jednak warto sie zajg¢, ze cze$¢ z nich zaliczana jest do kategorii stowotworczej
nazw symilatywnych, a jest to kategoria liczna (por. GW]P: 444), réznorodna®,
wystepujgca w stowotworstwie wielu odmian. Sg to derywaty typu: mglawica
‘skupisko cial niebieskich przypominajgce mgle’, wiezowiec ‘budynek przypo-
minajgcy wieze’, drggal ‘osoba wysoka jak drag’, wilczur ‘pies podobny do wilka’,
gruZlik ‘osoba chorowita, kaszlgca, zachowujaca sie jak chory na gruzlice’ (lub
z gwar wrzecionica ‘dziewczyna poruszajaca sie w taficu szybko jak wrzeciono’)’.
Symilatywa sg istotne nie tylko przez swa liczebno$¢, ale rowniez ze wzgledu na
krzyzowanie sie w nich r6znych mechanizméw nominacyjnych. Rzecz w tym,
ze derywaty symilatywne wykorzystujg mechanizm nazewniczy typowy nie
dla derywacji morfologicznej, lecz dla derywacji semantycznej, opierajg sie
one bowiem na metaforze, ujawnianej w parafrazach przez czlony ‘podobny
do, taki jak’ Dzieki takim formacjom mozna uzmystowi¢ studentom, w jaki
m.in. sposdb metafora, charakterystyczna dla derywacji semantycznej, wkracza
w obszar gramatyki. Sg tez przykladem realizacji tych samych funkgji (zjawisk
nominacyjnych) przez rézne $rodki jezykowe.

Omawiajgc na zajeciach derywaty symilatywne, mozna zaznajomi¢ stu-
dent6w z kryterium rozstrzygania miedzy semantycznym a morfologicznym
zaszeregowaniem jakiego$ zjawiska leksykalnego. Istniejg bowiem leksemy,

Tu dodatkowo mamy do czynienia ze swego rodzaju zatarciem lub redukcjg mo-
tywacji, dzi§ nazwy miesiecy kojarzone sg gtéwnie z ich miejscem w kalendarzu,
jednak w wielu z nich motywacja pozostaje czytelna.

Cho¢ autorki GW]P (444) zaznaczaja, ze wiekszo$¢ stanowia terminy przyrodnicze.
Do symilatywdéw autorki GW]JP (444) zaliczajg réwniez formacje asocjacyjne typu

cytrynek, miedzianka. Takie zaszeregowanie jest jednak watpliwe, mozna bowiem co

prawda stworzy¢ dla nich parafrazy ‘motyl, ktéry ma skrzydta o kolorze podobnym

do koloru cytryny’, Zmija o barwie przypominajgcej barwe miedzi’, jednak prostsze

inaturalniejsze bedg parafrazy zawierajgce podstawe przymiotnikowa ‘motyl o skrzy-
dlach koloru cytrynowego / cytrynowych’, ‘Zzmija o skdrze koloru miedzianego/
miedzianej’, ktére z kolei kazg zaliczy¢ te derywaty do kategorii nazw nosicieli cech.
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ktore da sie traktowad jak neosemantyzmy lub formacje pochodne. Rozstrzyg-
niecia nie zawsze sg jednoznaczne (np. ogrodzenie ‘to, ze sie ogradza’ jako
nazwa czynnosci i ogrodzenie ‘to, czym sie ogrodzito’ jako nazwa wytworu'?),
jednak przynajmniej pewng ich cze$¢ mozna interpretowac jednoznacznie,
np. nazwy typu rgczka, nosek, gtéwka. O szczegoétach pisze obszerniej w in-
nym artykule (Kurdyla 2003), tutaj wspomne tylko, ze o przyporzadkowaniu
decyduje parafraza, a zatem jesli gfdwka to ‘co$ podobnego do gtéwki / (matej)
glowy’ lub ‘(co$ niewielkich rozmiaréw) podobne do glowy’, wowczas jest to
neosemantyzm, jesli za$ rgczka to ‘to, za co chwyta sie rekg’ (ale nie malg reka),
wodwczas jest to derywat.

Drugg grupg formagji, ktore albo zupelnie sg pomijane podczas zajeé ze
stowotwdrstwa, albo tylko sie o nich wzmiankuje, sg derywaty tautologiczne.
Wynika to z faktu, ze ta grupa derywatdw rzeczywiscie nalezy do marginesu
polskiego systemu stowotwdrczego™. Jako przyktady derywacji tautologicznej
podaje sie na ogdt derywaty takie jak szablica, stronica, szcze¢. W rzeczywisto-
$ci jednak trudno uzna¢ je za dublety, wykazujg one bowiem pewng réznice
w stosunku do podstaw, réznice przez klasyczne stowotwdrstwo czesto igno-
rowang, mianowicie inne nacechowanie stylistyczne oraz odmienng kolokacje.
Sa to wyrazy o charakterze srodowiskowym lub ksigzkowym, poetyckim, nieco
archaicznym, a wiec i podnioslym, byly one charakterystyczne np. dla poetéw
mtodopolskich (por. Wyka 1977: 447-448). W polszczyznie ogdlnej nieakcep-
towalne sg polgczenia typu na trzeciej *stronicy ksigzeczki zdrowia, *niebiosa
nad potudniowq Polskq bedg zachmurzone. Sg to zatem nie tyle tautologie, ile
derywaty modyfikacyjne, z formantami o wartosci kategorialnej stylistyczne;j.
Warto o nich rozmawia¢ podczas zajec ze studentami, poniewaz sg one bliskie
innym, bardzo licznym we wspolczesnej polszczyznie derywatom, czyli tzw. de-
minutywom pozornym. Formacje typu pienigzki, przesyteczka (w odniesieniu do

Wiekszo$¢ badaczy uznaje rezultatywne, obiektowe i inne znaczenia gerundiéw za
efekt leksykalizacji (np. Pastuchowa 2007) i opisuje je w ramach derywacji seman-
tycznej (np. Czelakowska 2019), natomiast Mirostaw Skarzyniski (1999: 139-140)
proponuje ich interpretacje z punktu widzenia derywacji morfologicznej, a wiec
uznanie zasady monosemicznosci leksemoéw, czyli uznanie leksemdw typu ogrodze-
nie 1 (czynno$¢) i ogrodzenie 2 (Wytwor czynnosci) za produkty niezaleznej derywacji
odczasownikowej. Odmienng, skfadniowg interpretacje tych zjawisk proponuje
Krystyna Kleszczowa (2012).

" Trzeba tu jednak zaznaczy¢, ze SJPSz notuje ich ok. 2000, co nie jest malg liczba,

wiekszo$¢ z nich stanowi jednak stownictwo rzadkie, fachowe, specjalistyczne.
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np. 16zka), koreczek (na autostradzie), temperaturka (powietrza) nie sg bowiem
zdrobnieniami'?, nie zawsze tez mozna przypisa¢ im funkcje spieszczajgcy.
Formanty petnig w nich gléwnie funkgje stylistyczna: wilaczajg podstawy do
rejestru potocznego, obiegowego polszczyzny, znoszg lub zmniejszajg pewng
bariere oficjalno$ci miedzy nadawcg a odbiorcg, a niekiedy po prostu dajg
wyb6r, mozliwo$¢ nazwania jakiej$ rzeczy lub zjawiska inaczej, niz si¢ to na
0g6t czyni (szerzej na temat zob. Kurdyla 20r11).

Na marginesie sfowotwoérstwa (nie tylko akademickiego) znajdujg sie
réwniez pewne techniki derywacyjne. W zasadzie moglyby one tam pozo-
sta¢, gdyby nie to, ze sg charakterystyczne dla odmian polszczyzny stano-
wigcych do$¢ czesto Zrédlo badan leksykalnych studentéw, a wiec odmian
srodowiskowych, profesjonalnych i odmiany potocznej. Mam na mysli dwie
techniki z zakresu derywacji sufiksalnej. Pierwszg z nich jest derywacja
wymienna, technika oméwiona i nazwana w ten sposéb przez Bogustawa
Kreje (1963), a polegajaca nie na prostej sufiksacji, lecz na odjeciu jednego
morfemu stowotworczego od bazy i zastgpieniu go innym. Tylko przy uzyciu
tego pojecia mozna poprawnie opisac technike derywacji w formacjach takich
jak Pol-ka < Pol-ak (wymiana sufiksu -ak na -ka)™®, magister-ka « (praca)
magister-ska i podobnie dziekan-ka «— (urlop) dziekari-ski (wymiana przymiot-
nikowego przyrostka -ski na rzeczownikowy -ka). Bez niego studenci majg
klopot z okresleniem struktury formantu i postaci wyrazu motywujgcego,
o ile bowiem sg w stanie (zazwyczaj) wskaza¢ przyrostek w derywacie, o tyle
nie wiedza, co pocza( z tg czedcig wyrazu motywacyjnego, ktéra w derywa-
cie znika, a nie jest ani elementem paradygmatu fleksyjnego, ani tematu.
W dwéch ostatnich przykladach mamy do czynienia z inng jeszcze, précz
derywacji wymiennej, technika, mianowicie z uniwerbizacja. To ona przede
wszystkim jest charakterystyczna dla wariantéw potocznych, nieoficjalnych
polszczyzny, jej produkty bowiem, w poréwnaniu ze swoimi wielocztono-
wymi podstawami stowotwdrczymi, noszg wyrazne nacechowanie pragma-

tyczne, por. drogéwka «— policja drogowa, budzetéwka < sfera budzetowa,

2 Czym innym jeszcze sg rzeczowniki typu bufeczka, kawusia, masetko, kapustka, ktore

réwniez nie sg zdrobnieniami ani spieszczeniami, lecz naleza do kategorii tzw. no-
mina deliciarum (Reczek 1968: 382).
13 Oczywiscie przy zalozeniu, ze wlasciwg podstawg dla Polki jest Polak, a nie Polska -
cho¢ i przy drugiej interpretacji mieliby$my do czynienia z derywacjg wymienng
(rzeczownikowy synchronicznie, a z pochodzenia przymiotnikowy sufiks -ska wy-
mieniony na sufiks -ka).
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opisowka < gramatyka opisowa, staropolka < literatura staropolska. Dlatego
réwniez uniwerbizacja powinna znalez¢ swe miejsce w akademickim naucza-
niu sfowotwdrstwa opisowego™.

3. Model stowotwdrstwa - metoda opisu i analizy, motywacja
stowotworcza

Dominujgcg metodg w polskim stowotwoérstwie opisowym, a takze w jego
nauczaniu akademickim od lat jest model stowotworstwa wywodzacy sie od
Milosza Dokulila (1979), a uzupeliony na naszym gruncie o koncepcje struk-
tury predykatowo-argumentowej i rozwiniety przez tzw. szkote warszaw-
ska, tj. Jadwige Puzynine, Renate Grzegorczykowg, Hanne Jadackg i Krystyne
Waszakows. W najpelniejszej postaci zostal on przedstawiony w tzw. z6t-
tej gramatyce (GW]P). Ten model jest propozycjg spdjng, opartg na w miare
przejrzystych i konsekwentnych metodach analizy, dlatego tez dobrze nadaje
sie do wykorzystania na zajeciach akademickich ze stowotwoérstwa. Jednak
stowotworstwo szkoly warszawskiej nie jest oczywiscie jedynym modelem
derywacji morfologicznej. Po przyjeciu sie w Polsce kognitywizmu podjeto
prébe wkomponowania polskiego stowotwoérstwa w ten model opisu jezyka
(np. Grzegorczykowa, Szymanek 1993; Waszakowa 1996, 2017), bardzo dobrze,
lecz na krétko i w niewielkim $rodowisku rozwinely sie badania gniazdo-
we stowotworstwa jezyka ogdlnopolskiego (por. SGS), m.in. K. Waszakowa
(2015, 2017) proponuje stowotwdrstwo w ujeciu komunikacyjnym i pragma-
tycznojezykowym. Klasyczne stowotworstwo synchroniczne traktuje sie juz
jako etap w pewnym sensie zamkniety, dokonano w ostatnich latach szeregu
podsumowan (por. Jadacka 2020), ktérym towarzyszy przeglad nowych kie-
runkéw badan w stowotworstwie (por. Burkacka, Kapron-Charzyriska 2022).

4 Warto moze wspomnie¢ inng jeszcze technike derywacji opisang przez B. Kreje

(1970), tzw. derywacje pienna, ktdrej istota polega na wymianie czeéci piennej wyrazu,
np. na wzor biblioteki utworzone: kartoteka, plytoteka, filmoteka, na wz6ér omnibusu:
autobus, trolejbus, bibliobus, mikrobus (mozna sie jedynie zastanawiac, czy czgstki -teka,
-bus to pnie, por. Skarzynski 1999: 92-93). Za jej pomoca mozna bowiem wyjasnia¢
zjawiska derywacyjne, ktére wspdlczesnie nie wykazujg si¢ moze nadzwyczajng
produktywnoscig pod wzgledem liczby typéw stowotworczych, jednak sg do$é
liczne i charakterystyczne, np. ztozenia z czlonem pato- (por. Cierpich-Koziet 2022),
korona- (por. Cierpich-Koziet 2020), post-.
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Dlatego z pozytkiem dla studentéw bytoby cho¢by wspomnienie o tych now-
szych kierunkach badan, a gdyby pozwalaly na to godziny przeznaczone na
nauczanie stowotwdrstwa, przeprowadzenie kilku ¢wiczen. Sadze, ze na takie
potraktowanie zastuguje zwlaszcza stowotworstwo gniazdowe, ktére nawet
znalazto swoje miejsce w jednej z gramatyk akademickich jezyka polskiego
(Nagorko 2007). Zrywa ono z binarnoscig klasycznego stowotwdrstwa, poka-
zujgc derywaty nie jako cze$¢ relacji dwuczlonowej, lecz na tle zdecydowanie
liczniejszej grupy wyrazéw, te zas na tle innych grup (gniazd stowotwdrczych).
O ile stowotworstwo klasyczne zdaje relacje gtoéwnie z réznic miedzy podstawg
a derywatem, o tyle gniazdowe pokazuje tez podobienistwa do innych formacji
stowotwdrczych. A przeciez wyrazy nie funkcjonujg w prostych, dwucztono-
wych relacjach, lecz w sieci blizszych i dalszych relacji formalnych, seman-
tycznych i motywacyjnych z wieloma innymi leksemami. Dopiero gniazda
stowotwdrcze uzmystawiajg potencje i role morfologii w zakresie tworzenia
nowych stéw. Warto siegnag¢ po ten aparat badawczy réwniez dlatego, ze stowo-
tworstwo gniazdowe jest stosunkowo dobrze opracowane i dysponujemy bo-
gatym materiatem (SGS), ktéry mozna wykorzysta¢ nie tylko do zaje¢ czysto
stowotworczych (opis gniazda, jego struktury, elementdw i relacji miedzy nimi),
ale takze leksykalnych, np. przez badanie pél leksykalnych i ustalanie, w jakim
zakresie (oraz dlaczego) sg one zapelniane derywatami, a w jakim neoseman-
tyzmami i zapozyczeniami. Mozna réwniez, jak uczynita to Iwona Burkacka
(2021), wyzyskad gniazda stowotwércze do badania jezykowego obrazu $wiata.

Jednak niezaleznie od przyjetego modelu stowotworczego rewizji wymaga
podstawowe, fundamentalne dla stowotwoérstwa (bo decydujace o analizie
i klasyfikacji derywatow) pojecie motywacji stowotworczej. W stowotwoérstwie
opisowym uznaje sie do$¢ powszechnie, ze motywacjg jest relacja pochodnosci
miedzy dwoma wyrazami dostrzegana przez tzw. przecietnych uzytkownikéw
jezyka; relacja, ktéra jest odbiciem ich intuicji jezykowej. W rzeczywistosci jed-
nak nie prowadzi si¢ badan stowotwoérczych (z pewnymi wyjgtkami) opartych
na badaniach intuicji stowotwdrczej uzytkownikéw jezyka. Stusznie stwierdza
Mirostaw Skarzynski (1999: 38-39), ze

niedostatek empirycznej wiedzy o kompetencji uzytkownikow jezyka
w zakresie dostrzegania przez nich relacji miedzywyrazowych zmusza do
formutowania w mniejszym lub wigkszym stopniu arbitralnych dyrektyw
metodologicznych. Arbitralnos$¢ zas zawsze jest w pewnym stopniu nazna-

czona subiektywizmem.
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W innym miejscu stwierdza on ponadto, ze mozliwo$¢ testowania in-
tuicji uzytkownikéw ,sprowadza sie do mozliwosci sprawdzania »Krewnych
i Znajomych Krélika«” (Skarzyniski 1999: 60). Sg tutaj dwa wyjatki: pierwszy
to badania ankietowe Alicji Nagorko poswiecone wlasnie stosunkom motywa-
cyjnym widzianym przez uzytkownikow jezyka (Nagoérko-Kufel 1997), drugi zas
to badania sfowotworstwa gwarowego. Dialektolodzy od dawna juz w opisie
stowotwodrczym wykorzystujg parafrazy i definicje uzytkownikéw gwary®,
ktore kaza np. aptekarke traktowad nie jako feminatywum od aptekarz (czyli nie
‘aptekarz kobieta’), lecz odmiejscowg zenskg nazwe wykonawcy czynnodci (‘ta,
ktora pracuje w aptece’) - taka postawe interpretacyjng postuluje sie rowniez
wspolczesnie w odniesieniu do polszczyzny ogdlnej, zwlaszcza w obliczu ,na-
silajacych sie ruchéw emancypacyjnych i réwnosciowych” (Burkacka, Kapron-
-Charzyriska 2022: 7)*. Ponadto w wielu wypadkach trzeba zerwa¢ z tradycyjng
binarno$cia stowotwdrstwa opisowego i uzna¢, ze w motywacji biora udziat
i inne wyrazy, mozna by wiec méwi¢ nie tyle o motywacji przez konkretny
wyraz (wzglednie fraze), ile raczej o tle motywacyjnym. Postuze si¢ przyktadem
Iwony Burkackiej i Iwony Kapron-Charzynskiej (2022: 8) rzeczownika pasteloza:

nie wystarczy wskazanie, ze jego podstawg jest przymiotnik pastelowy
(aw zasadzie wyrazenie kolor pastelowy), a formantem sufiks -oz(a), charak-
terystyczny dla stownictwa medycznego. Istotne sg skojarzenia z nazwami
choréb (np. borelioza, mukowiscydoza, psychoza, skolioza) i calym ciggiem
derywatéw z tym przyrostkiem (np.: pikseloza, stupkoza, punktoza), a takze

wigzane z tymi derywatami negatywne warto$ciowanie.

Mozna tez podal przyklad ze stowotwdrstwa gwarowego, bardzo charak-
terystyczny zalyznik ‘pdtka, w ktorej trzyma sie tyzki (i inne sztucce). Niejasna
jest budowa formantu, ztozonego z dwoch sufikséw: za- + -nik”. Obecno$¢
prefiksu staje sie zrozumiata dopiero na tle parafrazy uzytkownika gwary ‘p6tka
z przegrodka, za ktora zaklada sie tyzki. Chodzi tu réwniez o takie derywaty,
ktére majg tzw. motywacje podstawowg i towarzyszacg. Moim zdaniem w wielu

5 Ze wzgledu na charakter niniejszego opracowania nie podaje tutaj bibliografii,

zwlaszcza ze jest ona obszerna.

16 Dla porzadku dodajmy jednak, ze i GWJP nie wyklucza subiektowej klasyfikacji
derywatdw typu aptekarka, jednak za wlasciwg ostatecznie uznaje interpretacje
modyfikacyjna.

7 W wypadku przyrostka mozna méwic o derywacji wymienne;j.
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wypadkach nalezy uzna¢ za poprawne analizy studentéw dajgce pierwszenstwo
motywacjom traktowanym przez opisy stowotworcze jako motywacje towa-
rzyszace, nie za$ podstawowe. Na przyklad derywaty biegacz, skoczek traktuje
sie jako motywowane przez czasowniki (biegac, skakac) (por. SGS). Tymcza-
sem parafrazy wskazujgce na motywacje rzeczownikows ‘ten, kto uprawia
biegi’, ‘ten, kto uprawia skoki’ sg nie tyle rdwnoprawne, ile wrecz trafniejsze,
poniewaz r6znice formalne miedzy derywatem a podstawg sg takie same jak
w wypadku interpretacji odczasownikowej, natomiast roznice semantyczne
s3 mniejsze, poniewaz element znaczeniowy ‘wyczynowo, zawodowo’ jest
juz zawarty w podstawie i zostaje przeniesiony do derywatu (w wypadku mo-
tywacji czasownikowej stanowilby on tzw. nadwyzke znaczeniowg ‘ten, kto
biega/skacze wyczynowo, zawodowo’). W ustalaniu motywacji trzeba tez bra¢
pod uwage kontekst, uzycie derywatu w konkretnym tekscie, np. patelka nie
zawsze bedzie ‘malg patelnig’ (por. dialog: A. Podaj patelke. B. Duzq czy matqg?
A. Daj t¢ duzg), podobnie kotek moze by¢ ‘matym kotem’, ale i ‘mlodym kotem’
lub kotem, ktdrego sie lubi.

Takze rozmowy ze studentami przekonuja, ze stosunki motywacyjne mie-
dzy wyrazami widzg oni nierzadko inaczej, niz sie to przedstawia na zajeciach
z gramatyki opisowej. Dlatego wlasnie wazne jest dopuszczenie w analizie
stowotwdrczej intuicji i ocen studentdw, gdyz niewatpliwie przyczyni sie to
do ich wiekszego zainteresowania kwestiami derywacji.

Zakoniczenie

Przedstawitem tylko wybrane aspekty akademickiego nauczania stowotwdrstwa
opisowego, zastugujace moim zdaniem na zmiany, uzupetnienia lub modyfika-
cje; z uwagi na ograniczenia wynikajace z charakteru niniejszego opracowania
uczynitem to dos$¢ ogdlnie, raczej wskazujgc obszar poszukiwan dydaktykow,
niz w pelni go charakteryzujac. Propozycje te dotyczg metod analizy, zakresu
stowotwérstwa, pewnych proceséw stowotworcezych, ktore dla studentdw,
zwlaszcza w kontekscie ich jezykoznawczych prac dyplomowych, wcale nie
muszg by¢ marginalne, oraz podstawowego dla stowotworstwa pojecia moty-
wagji. Istotne jest otwarcie dla stowotworstwa przedmiotéw niegramatycznych,
wprowadzenie go w szerszym wymiarze do zaje¢ poswieconych leksykologii.
Omoéwione tu zagadnienia nie wyczerpujg jednak tego, jak mogloby wygladac
akademickie nauczanie stowotwdrstwa, np. wiadomo, ze skupia sie ono na
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stowotworstwie rzeczownika (lub wrecz ogranicza sie tylko do niego), a przeciez

inne cze$ci mowy réwniez sg derywowane. Wszystko to jednak wymaga zmia-

ny o innym jeszcze charakterze, programowym, polegajgcej na zapewnieniu

odpowiedniej liczby godzin na realizacje nauczania o stownictwie polskim (nie

tylko motywowanym). Niestety jest to raczej mato prawdopodobne w czasach,

gdy klasyczne przedmioty filologiczne, zapewniajgce fundament wiedzy jezy-

koznawczej polonisty (procz gramatyki opisowej takze gramatyka historyczna,

dialektologia lub kultura jezyka), sg coraz bardziej ograniczane, uszczuplane

godzinowo na rzecz innych zaje¢ (niekoniecznie lingwistycznych), w tym takich,

ktére goszcza w programach studiéw tylko przez krétki czas.
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SUMMARY

Synchronic word formation in academic Polish studies - proposals for changes

and additions

The article is devoted to the teaching of descriptive word formation in Polish
studies at the academic level. The first part of the text concerns its place in the
curriculum of academic studies. The dominant model of word formation has
for years been the structuralist model, taught as part of descriptive grammar
classes. Meanwhile, word formation, as one of the ways of creating words,
should also be described in lexical categories and discussed during lexicology
classes. 1t would be reasonable and useful to discuss word formation in the
sociolinguistic aspect, due to fact that students often choose linguistic subjects
for their diploma theses. It would also be justified to study pragmatic derivation
(both expressive and stylistic) more broadly, because it is not only characteris-
tic of numerous sociolects, but is also a clear tendency of morphological deriva-
tion of contemporary general Polish. The second part discusses the mechanisms
of derivation and its effects, which are marginalized by classical word-formation,
yet useful in the context of students’ research (interchangeable derivation,
univerbization, associative, similative and tautological formations). The third
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part suggests new methods in teaching word formation (especially the nest
method, which offers different interpretation possibilities, but also has a rich
material already developed in the form of dictionaries) and a change in the
understanding of the concept of word formation motivation, which should
take into account the intuition of language users to a greater extent and allow
multi-motivation of derivatives.

Keywords: Polish studies teaching, academic education, word formation,
word formation teaching
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Komunikacja niewerbalna w dydaktyce
akademickiej'

Slowa klucze: gesty, komunikacja niewerbalna, dydaktyka akademicka

Artykut jest probg odpowiedzi na pytanie, jaki status ma szeroko rozumiana
komunikacja niewerbalna jako zagadnienie uwzgledniane w ramach progra-
méw studiéw i omawiane na zajeciach proponowanych przez uczelnie wyzsze
w Polsce. Poniewaz naukowe badania gestéw prowadzone s3 z réznych perspek-
tyw badawczych i przy uzyciu réznych metod, wskazujemy tu na najwazniejsze
z nich, a przytaczane publikacje badaczy z tych osrodkéw stanowig jedynie
nasz autorski wybdr egzemplifikujgcy réznorodnosé prezentowanej tematyki.
Podkreslamy jednak, ze rozumienie tak wieloaspektowego zjawiska, jakim
jest komunikacja niewerbalna, wymaga poglebionej refleksji dotyczacej jej
sktadowych i funkgji tych sktadowych w tworzeniu znaczen.

! Wkiad kazdego ze wspStautoréw wynosi po 50%.
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Wprowadzenie

Wopisawszy w wyszukiwarke internetowg hasto komunikacja niewerbalna, otrzy-
mujemy ponad 240 tys. linkéw, a podanie hasta gesty dostarcza w odpowie-
dzi ponad milion wynikéw. Liczby te jednak nie przektadajg si¢ na rzetelne
informacje poparte poglebionymi badaniami naukowymi. Wiele publikacji
dotyczgcych komunikacji niewerbalnej, zaréwno tych dostepnych na stro-
nach internetowych, jak i tych w formie tradycyjnej, zawiera wiedze opartg
na uogdlnieniach i wierze w to, ze okreslone zachowania niewerbalne majg
konkretne, fatwo dekodowalne znaczenia. Przykladowo wyniki badan ame-
rykanskiego psychologa Alberta Mehrabiana, znane jako tzw. rachunek Meh-
rabiana, potraktowane w sposob uogolniony, odnoszacy sie do komunikacji
niewerbalnej jako pewnej calosci zachowan, stajg sie przytaczanym w wielu
publikacjach faktem, funkcjonujgcym jako reguta 7-38-552. Alan Pease (2001:
10) pisze nastepujgco: ,Albert Mehrabian ustalil, ze kazdy [wyrdz. 1.K. i ].P.]
przekaz zbudowany jest przecietnie w 7 procentach z elementéw werbalnych
(tylko stowa), 38 procentach z dZzwiekowych (ton glosu, barwa i inne dzwigki)
iaz w55 procentach z niewerbalnych”. Inny przyktad pochodzi z ,, Encyklopedii
Zarzadzania” (Komunikacja niewerbalna EZ), w ktorej czytamy:

Antropolog Albert Mehrabian odkryl, ze w procesie komunikacji interper-
sonalnej 7% to informacje przekazywane za pomocg stow, 38% to brzmienie
glosu, a az 55% to zachowania niewerbalne. [...] Dane te $wiadczg o tym, ze
méwimy dzieki organom mowy, ale rozmawiamy calym cialem. Komuni-
kacja niewerbalna kreuje pierwsze wrazenie o czlowieku, poniewaz 99%
opinii o ludziach powstaje w pierwszych 9o sekundach kontaktu. Ponadto

komunikacja ta wywiera pieciokrotnie wiekszy wplyw niz stowa.
I ostatni:

Albert Mehrabian, profesor psychologii na Uniwersytecie Kalifornijskim
w Los Angeles, odkryl, ze tylko siedem procent przekazu pochodzi z uzytych

7-38-55 - regula, w ktdrej 7 to procentowy udziat stéw, 38 to procentowy udziat
sygnaléw parajezykowych, a 55 - innych pozastownych elementéw komunikatu
(mimika, gesty). Nieporozumienie wynikajgce z traktowania tych wynikéw badan
jako aksjomatu dotyczgcego komunikacji niewerbalnej wyjasnia szczegétowo Jolanta
Antas (2013: 49-51).
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stéw, podczas gdy 38 procent pochodzi z tonu glosu, a 55 procent z mowy
ciala. W zwigzku z tym [...] powiniene$ zwraca¢ baczng uwage na swoje ciato
i sposob, w jaki uzywasz glosu podczas negocjacji (Voss).

Marek Tokarz na temat blednie przytaczanego rachunku Mehrabiana pisze
wprost:

W niezliczonych publikacjach przytacza sie nastepujgce prawo [regule
7-38-55 — uzup. 1.K. i ].P.]. Te kompletng bzdure cytuje sie z calg powags,
przypisujac ja wybitnemu i zasluzonemu uczonemu, Albertowi Mehra-
bianowi, jako jego rzekome odkrycie. W rzeczywisto$ci w pracach tego
autora zadnego takiego twierdzenia - na szcze$cie - nie mozna znalez¢
(Tokarz 20006: 331).

Tymczasem amerykariski psycholog w swojej pracy z 1968 r. przytacza naste-
pujacy wzor: ,A__ =0,07A +0,38A

(total) —

+0,55 Ace
Dotyczy on tylko sytuacji, kiedy komunikat przenosi (réi)nymi kanatami sprzecz-
ne informacje. Regula 7-38-55 wydaje sie w innych sytuacjach niedorzeczna,
gdyz to wlasnie jezyk jest tym najistotniejszym $rodkiem przekazywania znaczen,
jesli chodzi o komunikacje miedzyludzka, co oczywiscie nie wyklucza waznej
roli pozastownych przekazéw. Mimo to wspomniany rachunek Mehrabiana
jest uznawany czesto wlasnie za regute dotyczacg zachowan niewerbalnych.
Z calg mocg chcemy jednak podkresli¢, ze rozumienie tak wieloaspektowe-
go zjawiska, jakim jest komunikacja niewerbalna, wymaga poglebionej refleksji
dotyczacej jej sktadowych i funkgji tych sktadowych w tworzeniu znaczen.
Idee przypisania jednoznacznych interpretacji gestom i innym zachowa-
niom pozajezykowym pojawialy sie juz w starozytnosci - Kwintylian postu-
lowal, ze istnieje prawie tyle gestow, co wyrazdw, oraz dostrzegat ich funkcje
syntaktyczng (za: Dziechciniska 1996: 109-110). Do XVII w. popularny by} po-
glad, ze gesty sg uniwersalnym i autonomicznym sposobem porozumiewa-
nia sie (Zywiczynski, Wacewicz 2015: 245). Natura gestéw i innych zachowarn

"3 (za: Tokarz 2006: 331).

(content) (tone)

LJezelijakis komunikat przenosi réznymi kanatami wzajemnie sprzeczne informacje,
to catkowita postawa nadawcy A, inferowana przez odbiorce na podstawie tego
komunikatu, stanowi sume wazong trzech specjalnych rodzajéw postawy komu-
nikowanej: postawy wyrazonej stowami A . postawy sygnalizowanej cechami
wokalnymi wypowiedzi A iwreszcie postawy dajacej sie wyczyta¢ z wyrazu twarzy

(tone)
nadawcy A )” (Tokarz 2006: 331).

(face)
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niewerbalnych (np. mimiki czy postawy ciata) wyklucza jednak uniwersalno$¢
ich znaczen - sg one bowiem zawsze osadzone kontekstowo i nie mogg by¢
w prosty i jednoznaczny sposob przetozone na odpowiedniki innego systemu
semiotycznego, jakim jest jezyk, ze wzgledu na swdj globalny i syntetyczny
charakter (McNeill 2006). Wyjatek stanowig tu oczywiscie emblematy*, ktdre
jednak i tak sg kulturowo zréznicowane pod wzgledem semantycznym?®.

Zadaniem, ktore przed sobg postawili$émy, jest préba odpowiedzi na
pytanie, jaki status ma szeroko rozumiana komunikacja niewerbalna jako
zagadnienie uwzgledniane w ramach programéw studiéow i omawiane na
zajeciach proponowanych przez uczelnie wyzsze w Polsce. W tym celu prze-
analizowaliémy ponad 40 wybranych sylabuséw ¢wiczeni i wykladow (ich lista
znajduje sie w aneksie), ktérych jednym z punktéw tresci programowych byly
zagadnienia zwigzane z analizg oraz znaczeniem pozajezykowych aspektéw
komunikacgji.

Uwzglednienie sylabuséw w analizie zagadnienia, po pierwsze, umozliwia
wglad do wykorzystywanych podczas zaje¢ czy proponowanych studentom
publikagji i wyciggniecie pewnych wnioskéw na ich temat - czy sg to pozydje,
ktére mozna by nazwacé ,klasycznymi” w zakresie omawianego zagadnienia, ta-
kie, w ktérych zawarte sg np. powszechnie wykorzystywane, ale tez dyskutowane
w literaturze przedmiotu typologie gestow czy innych zachowan niewerbalnych.
Po drugie, na podstawie zawartych w sylabusach tresci ksztalcenia mozna wnios-
kowa¢ na temat proporcji miedzy zagadnieniami po$wieconymi komunikacji
pozajezykowej a innego typu tresciami, co réwniez daje obraz sposobu realizacji
tej problematyki w danym cyklu dydaktycznym. Niech za przyklad postuzy tu
sylabus do przedmiotu komunikacja interpersonalna, realizowanego na studiach
pierwszego stopnia na kierunku socjologia na Wydziale Historyczno-Socjologicz-
nym Uniwersytetu w Biatymstoku (Sylabus UwB). Wydaje sie, Ze przy omawianiu
takich zagadnien jak autoprezentacja czy asertywno$¢, ktére widniejg w sylabusie,
nie sposéb poming¢ elementéw komunikacji niewerbalnej, chociazby z tego
powodu, ze stanowig one, jak twierdzi Mark Leary (2017), jedng z technik auto-
prezentacyjnych. Wprawdzie tresci dotyczace zachowan niewerbalnych nie zostaty
tu wymienione w osobnym punkcie, ale z powoddw, o ktérych pisalismy wyzej,
a takze ze wzgledu na obecnos¢ w bibliografii sylabusa pozycji Alfreda Bieracha

*  Definicje gestu emblematycznego przyjmujemy za: Ekman, Friesen (1969: 63-68).

Roznice te omawia m.in. Agnieszka Szczepaniak w polsko-grecko-brytyjskim stu-
dium poréwnawczym emblematéw (Szczepaniak 2017).

5
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Komunikacja niewerbalna® mozna przypuszczad, ze studenci zostang zapoznani
zzagadnieniami z tego zakresu. Przypuszcza¢ mozna réwniez, ze zakres ten bedzie
marginalny ze wzgledu na jedng pozycje bibliograficzna, o charakterze poradniko-
wym, oraz fakt, ze nie zamieszczono tego zagadnienia jako osobnego w tresciach
ksztalcenia. Ponadto na podstawie proponowanych lektur i zakresu omawianych
tre$ci mozna tez wnioskowac, ze wiecej miejsca po$wiecone zostanie roznicom
w komunikacji kobiet i mezczyzn (na siedem pozycji w bibliografii trzy z nich
dotyczg tego wlasnie aspektu, jest on rowniez obecny w tresciach ksztalcenia -
Czy pte¢ ma wplyw na komunikacje? Style komunikacji kobiet i mezczyzn).

Zebrany materiat uwzglednia zatem wybrane zajecia oferowane w ostatnich
pieciu latach akademickich (2016/2017-2020/2021) na uniwersytetach, poli-
technikach, uniwersytetach medycznych, akademiach muzycznych oraz w wyz-
szych szkotach zawodowych na wszystkich stopniach nauczania. Przedmioty
obejmujgce zagadnienia dotyczgce komunikacji niewerbalnej s3 wykladane na
wielu r6znigcych sie od siebie kierunkach, od filologii i pedagogiki, edukacji
elementarnej i wczesnego nauczania jezyka obcego, przez kierunki lekarskie,
logistyke, turystyke i rekreacje, socjologie, az po zarzgdzanie, energetyke, au-
tomatyke i robotyke oraz kosmetologie.

Wprawdzie truizmem jest stwierdzenie, ze komunikacja miedzy ludZzmi
nie ma charakteru jedynie werbalnego, jednak istota pozajezykowych $rod-
kow wyrazu w tworzeniu znaczen bywa niekiedy sprowadzana wylgcznie do
towarzyszenia wypowiedzi. Komunikacja pozawerbalna, w tym gesty, nie jest
jednak pobocznym, dodatkowych trybem semiotycznym, co dobitnie pokazat
chociazby David McNeill, piszac nieco prowokacyjnie:

sens pozornie nieszkodliwego stwierdzenia, jak to: ,kiedy ludzie rozma-
wiaja, czesto gestykulujg”, pokazuje, czego trzeba unikaé, aby péjs¢ za
przedstawionymi tu [w ksigzce - uzup. 1.K. i J.P.] argumentami. Z punktu
widzenia tej ksigzki taki sposéb mdéwienia jest jak powiedzenie: ,kiedy
ludzie rozmawiajg, czesto méwia” (McNeill 2016: 11).

Przypuszczalnie chodzi tu o ksigzke Alfreda Bieracha zatytutowang Komunikacja
niewerbalna. Za maskq cztowiek (1997), cho¢ prac tego autora o tym tytule, ale innym
podtytule jest wiecej: Komunikacja niewerbalna - mowa ciata kluczem do sukcesu.
Zrozumienie, opis przypadkdow, skutecznos¢, cwiczenia z roku 1998 oraz Komunikacja
niewerbalna. Sztuka czytania z twarzy. Jezyk twarzy, mimika, portrety, parajezyk z roku
1996. Podana w sylabusie data wskazywataby jednak na pierwszy z wymienionych
tytulow.
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Badacz twierdzi dalej, ze gesty nie stanowig dodatkowego i przypadkowego
uzupekienia stow, ale sg integralng czescig mowy (gesture-orcherstrated speech)’.
Stanowisko to jest podzielane przez najwybitniejszych badaczy gestow, jak
Adam Kendon (2004), Alan Cienki (2008, 2019), Cornelia Miiller (2008, 2014),
Jolanta Antas (2013).

Wigczenie badan gestow (i szerzej — komunikacji niewerbalnej) w badania
jezykoznawcze umozliwia paradygmat kognitywny i jego istotne zatozenie
dotyczace ucielesnienia ludzkich proceséw poznawczych. W jednym ze swych
artykuléw Elzbieta Tabakowska zauwaza:

Zalozenia lezace u podstaw kognitywnej teorii jezyka pomagajg wyjasnié
proces ,przekladania” abstrakcyjnych znaczen na konkretne reprezentacje
gestyczne. Wychodzac od badan na gestem, prowadzonych przez amery-
kariskiego psychologa McNeilla, badacze szukajg powigzar miedzy gestem,
metaforg, konwencja i kulturowymi uwarunkowaniami komunikacji nie-
werbalnej [...] (Tabakowska 2016: 109).

Dyskusja na temat tego, ktére zachowania mozna nazwac werbalnymi,
a ktére niewerbalnymi, oméwiona zostala m.in. w artykule Cornelii Miiller,
Silvii Ladewig i Jany Bressem (2013). Badaczki przytaczajg dwa dyskutowane
w literaturze ujecia. Jedno z nich wynika z przyjecia zatozenia, ze gesty i mowa
sg roznigcymi sie, ale wystepujacymi integralnie dwoma aspektami jezyka, jak
twierdzi D. McNeill: ,gesty s3 wyobrazeniowe, holistyczne i syntetyczne, jezyk
za$ jest arbitralny, analityczny i linearny” (Miiller, Ladewig, Bressem 2013: 59).
Drugie zalozenie natomiast ujmuje gesty jako r6zne od mowy $rodki wyrazu
(Mtiller, Ladewig, Bressem 2013: 59). W tym drugim ujeciu gesty traktuje sie
jako elementy komunikacji niewerbalnej, podobnie jak mimike, postawe ciata
czy zachowania dotykowe (Knapp, Hall 2000: 23-31). Samo pojecie komunika-
cji niewerbalnej, jak zauwazajg badacze, jest trudne do zdefiniowania choéby
z powodu, o ktérym byla mowa wyzej - nie ma wyraznej granicy miedzy tym,
co werbalne, a tym, co niewerbalne (por. Brocki 2001: 95-906, a takze: jezyk
migowy realizowany za po$rednictwem gestow, a umieszczany w tzw. konti-
nuum gestow, McNeill 2013: 483). Ze wzgledu na cel artykulu i ograniczenie
jego ramami przyjmujemy, ze postugujac si¢ terminem komunikacja niewer-
balna, bedziemy odnosic¢ sie do zachowarn komunikacyjnych realizowanych

7 ,Gesture-orchestrated speech is essential to speech” (McNeill 2016: 11).
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niejezykowo - m.in. za pomocg gestow czesci ciala (rece, glowa), mimiki, po-
stawy ciala, czyli ,$rodkéw innych niz stowa” (Knapp, Hall 2000: 23), majac
jednocze$nie swiadomo$¢ zaréwno trudnosci definicyjnych zwigzanych z tym
terminem, jego niejednoznacznosci, jak i wielosci uje¢ obecnych w literaturze.
Pozostawiamy te kwestie do rozwazenia w innym miejscu.

1. Wybrane osrodki badan komunikacji niejezykowej w Polsce

Naukowe badania gestéw, prowadzone z réznych perspektyw i przy uzyciu
réznych metod, sg realizowane w Polsce w kilku o$rodkach®. Na Wydziale
Neofilologicznym (Zaklad Komunikacji Multimodalnej Instytutu Lingwistyki
Stosowanej, Katedra Metodologii Lingwistyki) Uniwersytetu Adama Mickie-
wicza w Poznaniu prowadzone sg badania dotyczace gestow wykonywanych
podczas dialogdw zadaniowych® oraz badania uwzgledniajace relacje miedzy
mowg a gestem i parajezyk, w tym prozodie (np. Karpinskiiin. 2008; Juszczyk,
Karpiniski 2009; Juszczyk 2011; Karpinski i in. 2018; Jarmolowicz-Nowikow
2019; Jarmotowicz-Nowikow, Karpiriski 2020; Klessa, Karpiriski 2020). Do
anotacji gestow uczestnikéw dialogéw wykorzystywany jest program ELAN'?,
ktory pozwala na drobiazgowg analize gestow z podziatem na ich poszczegélne
fazy, zgodnie z modelem Kendona (Kendon 2004). Na tym samym uniwersy-
tecie - na Wydziale Anglistyki - w Zakladzie Jezykoznawstwa Kognitywnego
prowadzone sg badania komunikacji multimodalnej z uwzglednieniem roli
gestow podczas wypowiedzi, w tym takze gestdw oséb niewidomych (np. Jelec,
Fleischer, Jaworska 2011; Jelec 2014, 2020; Jelec, Jaworska 2014; Jelec, Fabiszak
2019). W badaniach gestéw wykorzystywane sg nagrania z udzialem uczest-
nikéw rozmowy, a takze obserwacje uczestniczace, pozyskany za$ material
anotowany jest rowniez w programie ELAN.

Jednostkg zajmujgcg sie problematykg ewolucji jezyka jest w Polsce
Centrum Badan nad Ewolucjg Jezyka na Uniwersytecie Mikotaja Kopernika

Wskazujemy tu najwazniejsze z nich, a przytaczane publikacje badaczy z tych osrod-
kéw stanowia jedynie nasz autorski wybdr egzemplifikujacy réznorodnos¢ prezen-
towanej tematyki.

Omowienie specyfiki dialogéw zadaniowych jako metody badawczej - zob. Jarmo-
towicz-Nowikow (2019: 93).

10 ELAN | The Language Archive (mpi.nl).
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w Toruniu™. Autorzy publikacji omawiajgcy te problematyke koncentrujg sie
naroli gestow i weryfikacji tzw. hipotez gesturalnych w wylonieniu sie jezyka
jako ludzkiej zdolnosci kognitywnej (np. Zywiczyriski, Wacewicz 2015; Zlatev
i in. 2017; Zywiczyniski, Wacewicz, Sibierska 2018). W roku 2018 w Toruniu
odbyla sie pierwsza w Polsce, a dwunasta z kolei, majgca wiec dlugg juz hi-
storie’?, konferencja naukowa EVOLANG?®, uwzgledniajaca réwniez refleksje
gesturologiczng w problematyce ewoludji jezyka.

Na Uniwersytecie Slaskim w Katowicach autorka prac poswieconych kul-
turowym aspektom gestow i komunikacji niewerbalnej, w tym pierwszego pol-
skiego stownika mowy ciala, jest Krystyna Jarzabek (2016). We wspomnianym
stowniku badaczka zgromadzita material w postaci zdje¢ gestow wraz z de-
skrypcjg sposobdw ich wykonania oraz wskazaniem (gdy bylo to mozliwe) ich
frazeologicznych odpowiednikéw, co od strony teoretycznej i metodologicznej
wpisuje sie w badania komunikacji multimodalnej, uwzgledniajace istotna role
czynnikéw niewerbalnych w procesie ludzkiego porozumiewania sie.

Tematyka ta zajmuje istotne miejsce rowniez w zakresie prac badawczych
prowadzonych w Katedrze Teorii Komunikacji Wydziatu Polonistyki Uniwersy-
tetu Jagielloriskiego. Zagadnienie komunikacji niewerbalnej jest tu analizowane
z wielu réznych perspektyw (por. Antas 1995, 1996, 2001, 2000, 2013; Pstrag
2004, 2021; Zalaziiska 2000, 2016; Krasnicka-Wilk 2018; Drabik 2018, 2019,
2022; Kraénicka 2020, 2021)™.

Prace pozostajgce w kregu badan z zakresu komunikacji multimodalnej,
a uwzgledniajace role komunikatéw niewerbalnych pokazuja wyraznie, jak
ogromne znaczenie w ludzkiej komunikacji majg jej pozajezykowe aspekty.
Alan Cienki, holenderski badacz gestow, pisze tak:

Obecnie obserwujemy entuzjastyczng inkorporacje badan gestéw do jezyko-
znawstwa kognitywnego, czego dowodem sg liczne, uwzgledniajgce te te-
matyke konferencje i publikacje. Ten kierunek badawczy uwypukla z kolei
kilka interesujgcych kwestii zwigzanych z pojeciami wypracowanymi dla

I Centre for Language Evolution Studies.

12 Konferencje EVOLANG odbywajg sie co dwa lata od 1996 1.

3 Evolang Xl1 | EvoLang 2018 (umk.pl).

Szczegbtowe omdwienie polskich os§rodkéw badawczych podejmujgcych refleksje
gesturologiczng znajduje sie¢ w niepublikowanej rozprawie doktorskiej Soni Gem-
balczyk pt. Niewerbalne srodki wyrazania negacji i potwierdzania towarzyszgce mowie,

Krakow 2021.
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lingwistyki kognitywnej. W jaki sposéb odnoszg si¢ one do jezyka w szer-
szym ujeciu [wyr6z. LK. i ]J.P.], wykraczajgcym poza to, co znajdujemy
w stowach pisanych i méwionych? Zalozenie bylo wszak takie, ze przyjecie
faktu uciele$nienia ludzkich proceséw poznawczych powinno otwieraé
przestrzen naukows dla towarzyszacych mowie ucielesnionych zachowan

pozastownych (Cienki 2019: 99).

»Szersze ujecie” jezyka umozliwia bowiem paradygmat kognitywny oraz
jego podstawowe zalozenia o uciele$nieniu ludzkich proceséw poznawczych,
a realizowane jest ono poprzez wziecie pod uwage faktu, ze niezwykle istot-
ng, a w niektdrych przypadkach nawet kluczowg role w porozumiewaniu sie
miedzy ludZmi odgrywa to, co niewypowiedziane, ale jednak zakomuniko-
wane - wlasnie poprzez pozawerbalne srodki ekspresji. Badanie komunikacji
pozastownej, w tym gestow towarzyszacych wypowiedziom, pozwala wiec na
poszerzenie perspektywy jezykoznawczej o pragmatyczny aspekt zachowan
komunikacyjnych, ktére, podobnie jak stowa, tworzg znaczenia wypowiedzi
i sg jej naturalng, a co za tym idzie niemozliwg do pominiecia warstwa, jesli
chodzi o semantyke w dialogu na zywo.

Tematyka ta obecna jest takze w programach studiéw poszczegdlnych, réz-
nigcych sie niekiedy znacznie od siebie kierunkéw i realizowana jest w ramach
przedmiotéw akademickich.

2. Komunikacja niewerbalna jako przedmiot w programach
studiow

Na podstawie analizy samych nazw zaje¢ mozna wywnioskowa¢, ze zagadnienie
komunikacji niewerbalnej najczesciej stanowi jeden z elementdw tresci progra-
mowych, ktérych tematem jest szeroko rozumiana komunikacja interpersonalna.
Ponad 90% zajec¢ obejmujgcych tresci dotyczace roli pozawerbalnych srodkéw
wyrazu w komunikacji zatytutowanych jest komunikacja interpersonalna (np. na
kierunkach: socjologia lub zarzadzanie na Akademii Gérniczo-Hutniczej w Kra-
kowie, pedagogika w Wyzszej Szkole Gospodarki Euroregionalnej im. Alcide
De Gasperi w Jozefowie czy architektura wnetrz w Instytucie Humanistyczno-
-Artystycznym w Przemyslu). W zaledwie kilku przypadkach komunikacja nie-
werbalna zostala uwzgledniona w nazwie zaje¢, co oznacza, ze to na niej przede
wszystkim koncentrowac sie bedg tresci programowe, np. mowa ciata (Katedra
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Poréwnawczych Studiéw Cywilizacji, Wydziat Filozoficzny Uniwersytetu Ja-
giellonskiego), komunikacja niewerbalna (Wydzial Filologiczny Uniwersytetu
Lodzkiego) czy komunikacja niewerbalna w mediacjach oraz negocjacjach (na
Wydziale Studiéw Spolecznych Wyzszej Szkoly Bezpieczenistwa w Gliwicach).

Pozostate nazwy zaje¢ mozna podzieli¢ na te, ktére wskazujg bezposred-
nio na ich praktyczny wymiar, oraz te odnoszace si¢ do szeroko rozumianej
komunikagji. I tak do pierwszej grupy zaliczy¢ mozna np.: trening komunika-
¢ji spolecznej, trening psychologiczny, warsztaty kreatywnosci i komunikacji, do
drugiej zas$: komunikacje miedzykulturowq, komunikacje kliniczng, komunikacje
spoleczng, wspdtprace i komunikacje w grupie, instytucji i Srodowisku. Wnikliwa
analiza sylabus6w pozwala jednak zauwazy¢, Ze nawet pomimo braku odnie-
sien do praktycznych zagadnieri w nazwie przedmiotu metody weryfikacji
osiggniecia zamierzonych efektéw ksztalcenia opierajg sie przede wszystkim
na ¢wiczeniach praktycznych, czasem z wykorzystaniem psychodramy. Przy-
ktadem mogg by¢ podstawy komunikacji z pacjentem realizowane na Wydziale
Lekarskim Uniwersytetu Medycznego im. Karola Marcinkowskiego w Pozna-
niu, na ktdérych, jak wynika z opisanych w sylabusie metod ksztatcenia, adepci
sztuki lekarskiej w odgrywanych scenkach stajg przed trudnymi moralnymi
wyborami z zakresu praw pacjenta czy tajemnicy zawodowej. Rdwniez w In-
stytucie Jezykoznawstwa i Literaturoznawstwa Uniwersytetu Przyrodniczo-

-Humanistycznego w Siedlcach teoretycznemu wykladowi towarzyszg ¢wicze-

nia o charakterze warsztatowym i praktycznym, na ktérych zglebia sie omawia-
ne wczesniej zagadnienia. Prowadzacy zajecia wykorzystujg rowniez inne formy
praktyki: ¢wiczenia indywidualne i w grupach, gry interaktywne, symulacje
oraz analize przypadkéw. Kryteriami zaliczenia sg: prezentacje studentdw,
uczestnictwo w zajeciach. Natomiast w jednym przypadku (treningu umiejet-
nosci personalnych w Katedrze Pedagogiki na Uniwersytecie Przyrodniczym
w Poznaniu) odnotowali$my, ze formg zaliczenia jest test pisemny, a zatem
pomimo praktycznej, jakby sie wydawato, formy zaje¢ (trening) weryfikacja
efektéw ksztalcenia odbywa si¢ w taki sposéb, jak dzieje sie to w przypadku
sprawdzania wiedzy.

Analiza zalecanych list lektur z poszczegdlnych sylabuséw pozwala zauwa-
zy¢, ze w programach ksztalcenia uwzglednianych jest wiele starszych tekstow
(np. Domachowski 1993; Bierach 1997; Gtodowski 1999; Rebel 1999), a brakuje
pozycji najnowszych. Brak ten wydaje sie konieczny do uzupelnienia przede
wszystkim dlatego, ze problemy i pytania badawcze zwigzane z dziedzing ko-
munikacji niewerbalnej s wcigz zywo dyskutowane, a w wielu kwestiach, jak
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chociazby sama definicja komunikacji niewerbalnej, nadal nie wypracowano
jednolitego stanowiska, czego studenci powinni by¢ $§wiadomi. Intensywny
rozwdj badan nad komunikacjg niewerbalng i gestem przyczynit sie do powsta-
nia w ostatnich latach ogromnej liczby tekstéw naukowych (jedynie wybrane
zostaly wymienione w bibliografii), w ktérych te zagadnienia omawiane sg
z bardzo wielu perspektyw badawczych, rzucajgcych coraz to nowe $wiatto
m.in. na role i funkgcje gestéw i innych pozajezykowych srodkéw wyrazu w ko-
munikacji miedzyludzkiej, jej kulturowych odmianach, akwizycji czy ewolucji
jezyka - mozna tu wskaza¢ chociazby dwa pokaznych rozmiaréw tomy z lat 2013
i 2014 (w sumie ponad 2200 stron) z serii Body - Language - Communication.
An International Handbook on Multimodality in Human Interaction (BLC 2013;
BLC 2014). Prezentowane tu zagadnienia pokazujg r6znorodnos$¢ podejsé i ujeé
badawczych, uswiadamiajgc czytelnikom rozleglos¢ problematyki dotyczacej
komunikacji niewerbalnej i gestow, a $wiadomo$¢ tego faktu wydaje sie istotna
dla zrozumienia fenomenu, jakim jest ludzka komunikacja niewerbalna. Warto
takze, jak sagdzimy, uwzgledni¢ w sylabusach kluczowy dorobek takich badaczy,
jak ]. Antas, A. Cienki, C. Miiller, A. Kendon, D. McNeill.

Ponadto istotny jest rdwniez fakt, ze w kontekscie zagadnienia komunikacji
niewerbalnej kluczowe wydaje sie ujecie multimodalne, ktére zaktada wspot-
wystepowanie i wzajemne oddzialywanie réznych systeméw semiotycznych.
W opracowaniach podkresla sie, ze jezyk, obraz, dzwiek i gest traktowane sg
jako cato$¢ nieredukowalna. Rdzne systemy semiotyczne obecne w procesie
komunikacji wzajemnie sie uzupelniajg, ale takze ograniczajg sie lub przeczg
sobie, jesli chodzi o znaczenia przekazywane przy ich wykorzystaniu, o czym
nie wspominajg najczesciej proponowane w analizowanych sylabusach teksty,
skupiajgce sie przede wszystkim na retorycznej roli gestu. Tymczasem, jak
podkres$la Hans-JiirgenBucher (2015: 80), sens wylania sie nie z sumy poszcze-
g6lnych elementdw, ale w sposob multiplikatywny. Warto zatem w czasie zaje¢
poswieconych zagadnieniom komunikacji niewerbalnej uwypuklaé potencjat
semantyczny pozastownych zachowan komunikacyjnych, gdyz proces kon-
ceptualizacji wymaga pozyskania, przyswojenia i interpretacji komunikatu -
zaréwno przez nadawce, jak i odbiorce. Warstwa werbalna bowiem, jak i nie-
werbalna komunikatu opierajg si¢ na schematach konceptualizacyjnych, ktére
u swych podstaw z jednej strony majg ludzkie do$wiadczenie ciala, z drugiej
za$ wzorce kulturowe.

Uwzglednione w sylabusach lektury - takie, jak przedstawiono wyzej - majg
wplyw na tresci ksztalcenia. Wérdd zagadnien o charakterze teoretycznym
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porusza sie przede wszystkim kwestie klasyfikacji komunikatéw niewerbal-
nych (kontakt wzrokowy, mimika, gesty i ruchy ciata, postawa ciala, kontakt
dotykowy, zachowania przestrzenne, ubidr i powierzchownos¢, parajezykowe

i suprasegmentalne aspekty mowy). W programie zaje¢ przewidziane jest row-
niez omdwienie: zasad skutecznej komunikacji werbalnej i niewerbalnej oraz

jej znaczenia w budowaniu relacji z innymi, udziatu gestéw w ustalaniu relacji
osobowej w interakeji, kanaléw reprezentacji oraz ich zastosowania podczas

funkcjonowania w grupie, sposobdw kreowania wlasnego wizerunku za pomo-
cg sygnaléw niewerbalnych, jak réwniez kulturowych uwarunkowarn zachowan
niewerbalnych. Komunikacja pozastowna wykorzystywana jest w konicu jako

narzedzie diagnostyczne i terapeutyczne w rekach lekarza. Osobnymi zagad-
nieniami wlgczanymi do omawianej tematyki sg strefy dystansu i tzw. pierwsze

wrazenie oraz jego rola w komunikacji.

Proponowane kursy stawiajg sobie za zadanie, jesli chodzi o efekty ksztal-
cenia, m.in. przygotowac studenta do sprawnego postugiwania sie pojeciami
kultury, komunikacji werbalnej i niewerbalnej, komunikacji miedzykulturo-
wej; przygotowujg do interpretowania sygnatléw niewerbalnych, dzieki czemu
student dobrze radzi sobie werbalnie i niewerbalnie w sytuacjach zyciowych
i zawodowych oraz ma umiejetno$¢ przewidywania zachowan cztonkéw or-
ganizacji. W przypadku kierunkdw lekarskich absolwenci powinni zrozumie¢
znaczenie komunikacji werbalnej i niewerbalnej w procesie komunikowania
sie z pacjentami. Wydaje si¢ zatem, ze uwzglednienie w programach zaje¢
wspomnianej wyzej literatury wspolczesnych badaczy gestéw i komunikacji
pozastownej byloby ze wszech miar uzasadnione - nawet w przypadku zajeé
o charakterze praktycznym, warsztatowym potrzebna jest bowiem wiedza na
temat roli gestow, sposobdéw ich realizowania w polaczeniu z mows, a takze
$wiadomo$¢ funkgji, jakg petnig np. w zakresie technik autoprezentacyjnych.
Wskazywana przez nas literatura pozwala na poglebienie wiedzy na temat
komunikacji niewerbalnej, uzyskanie $wiadomosci komunikacyjnej, a tym
samym - zwiekszanie kompetencji w tym zakresie.

Analizujac sylabusy, trudno jest nam precyzyjnie okresli¢ proporcje pomie-
dzy zagadnieniami dotyczacymi komunikacji niewerbalnej a innymi tresciami
bedgcymi tematem zajed, jak rowniez niemozliwe jest okreslenie liczby godzin,
ktdre poswiecone sg tylko pozastownym wymiarom ludzkiego komunikowania.
Zwazywszy jednak na opisane w dokumentach cele przedmiotéw oraz tresci
i efekty ksztalcenia, pomingwszy wymienione wyzej zajecia w calosci poswieco-
ne komunikacji niewerbalnej, omawiane zagadnienie stanowi zaledwie drobny
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wycinek oferowanych studentom kurséw. Oczywiste jest przy tym, ze zajecia

o tematyce zwigzanej z komunikacjg miedzyludzka na kierunkach technicz-
nych, inzynierskich beda projektowane inaczej niz na kierunkach humani-
stycznych, inne sg bowiem cele i efekty ksztalcenia, a co za tym idzie - dobo6r
literatury czy tresci przedmiotowych. Poréwnajmy przyktadowo sposob realiza-
¢ji przedmiotu o nazwie komunikacja interpersonalna na kierunku dziennikar-
stwo na Uniwersytecie Warszawskim (Sylabus UW) oraz na kierunku elektro-
technika na Politechnice Poznariskiej (Sylabus PP). W przypadku pierwszego

z kierunkdw tresci ksztalcenia dotyczgce komunikacji interpersonalnej zostaly

przedstawione szczeg6lowo, z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej

jako jednego z zagadnien. Efekty ksztalcenia ukierunkowane sg na zdobycie

kompetencji interpersonalnych, a literatura zawiera osobng pozycje doty-
czacg komunikacji niewerbalnej, chod i tu jest to wspomniany juz Glodowski

(1999), ale zauwazy¢ trzeba, ze proponowane sg takze inne publikacje porusza-
jace tematyke komunikacji niewerbalnej (np. Necki 1992; Morreale, Spitzberg,
Barge 2007). W sylabusie drugiego z kierunkéw tresci zostaly przedstawione

syntetycznie, w kilku punktach, a komunikacja niewerbalna stanowi czes¢
jednego z nich (Pojecie komunikacji. Typy komunikacji. Komunikacja werbalna

i niewerbalna. Narzedzia komunikacji). W literaturze nie uwzgledniono osob-
nej pozycji poruszajacej zagadnienia dotyczace komunikacji pozajezykowe;j,
cho¢ zamieszczono réwniez podrecznik: Morreale, Spitzberg, Barge (2007),
w ktorym znajduje sie osobny rozdzial jej poswiecony. Efekty ksztalcenia
sformutowane zostaly szeroko, zmierzajg w kierunku ksztalcenia kompetencji

zawodowych (rozwdj przedsiebiorczosci, dzialanie na rzecz $srodowiska spo-
tecznego), ale bez uwzglednienia funkcji samej komunikacji pozastownej. Na
podstawie tego krotkiego poréwnania mozna wysnué wniosek, ze omawiana
problematyka nieco szerzej jest potraktowana na kierunku dziennikarstwo,
na ktérym stanowi osobne zagadnienie w tresciach ksztalcenia i uwzgled-
niana jest w lekturach. Niemniej w obu przypadkach proponowana literatura
z tego zakresu nie uwzglednia pozycji, o ktorych pisalismy wezesniej. Wynikad
to moze z faktu, ze pozastowna komunikacja, nawet w ramach zagadnienia
komunikacji interpersonalnej, traktowana jest jako jedynie jeden z jej (po-
bocznych?) aspektéw. Tymczasem, jak powiedziano wczesniej, obecny stan
badan pozwala widzie¢ gesty jako cze$¢ jezyka w ogdle, a swiadomo$¢ tego
faktu znaczaco wplywa, naszym zdaniem, na rozumienie funkcji pozastownych
$rodkéw wyrazu w tworzeniu znaczen wypowiedzi, realizowanych poprzez

multimodalng aktywnos¢ cztowieka.
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Podsumowanie

Zauwazy¢ mozna zatem, ze wiele z proponowanych przedmiotdw opiera sie
na istotnej wprawdzie literaturze, jednak najczesciej, co pokazat powyzszy
przeglad, pomija sie w dydaktyce najnowsze, a jakze liczne publikacje pre-
zentujgce wyniki wieloaspektowych badan naukowych, czesto opartych na
zaawansowanych pod wzgledem technicznym i metodologicznym ekspery-
mentach. Rosngce zainteresowanie problematyka znaczeri pozastownych ko-
munikatow, ale i badania, o ktérych mowa byla wyzej, powinny wiec sktania¢
do siegania po najnowsze osiggniecia nauki w tym zakresie i uwzglednienie
ich w dydaktyce akademickie;j.

Chociaz zjawisko wielokodowosci znane jest juz od czaséw Arystotelesa,
ktory w swojej Retoryce (2008) rozwazal zagadnienia actio (w tym perswazyjng
role gestu w wystapieniu retorycznym), to dopiero wspoétczes$nie rozwijana
metodologia pozwala wlaczy¢ badania nad gestami w zakres dociekar jezyko-
znawczych. Dzieki temu zréznicowane, pozajezykowe $rodki wyrazania zna-
czent mogg by¢ brane pod uwage i analizowane na poziomie strukturalnym,
funkcjonalnym i semantycznym. Zatem wlgczanie tych zagadnien do dydaktyki
akademickiej pozwala p6Zniej na wykorzystanie ich w pracach dyplomowych
z zakresu komunikologii i jezykoznawstwa, ale rGwniez wptywa na ksztalcenie
kompetencji komunikacyjnych studentéow, takze w sytuacjach codziennej
komunikacji, co wydaje sie réwnie istotnym aspektem dydaktycznym.

ANEKS

Zestawienie przedmiotéw uwzgledniajacych zagadnienie komunikacji

niewerbalnej na wybranych kierunkach studiow

Szkota wyzsza Kierunek/jednostka Nazwa zajec

Akademia Gérniczo-Hutnicza socjologia komunikacja
interpersonalna

Akademia Gérniczo-Hutnicza zarzgdzanie komunikacja
interpersonalna

Akademia im. Jakuba z Parady- | komunikacja medialna analiza tekstow
za w Gorzowie Wielkopolskim medialnych
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Szkota wyzsza

Kierunek/jednostka

Nazwa zajec

Akademia Muzyczna im. Igna-
cego Jana Paderewskiego
w Poznaniu

kompozycja i teoria muzyki

kultura i metodyka
komunikacji

Akademia Pedagogiki Specjal-
nej im. Marii Grzegorzewskiej
w Warszawie

Instytut Pedagogiki Specjalnej

komunikacja
interpersonalna

Akademia Wychowania
Fizycznego w Krakowie

Zaktad Nauk Spotecznych

komunikacja spoteczna

Paristwowa Wyzsza Szkota
Wschodnioeuropejska
w Przemyslu

architektura wnetrz

komunikacja
interpersonalna

Podhalariska Panstwowa Uczel-
nia Zawodowa w Nowym Targu

turystyka i rekreacja

komunikacja spoteczna

Politechnika Czestochowska

logistyka

komunikacja spoteczna

Politechnika Gdanska

energetyka

podstawy komunikacji
personalnej

Politechnika Poznariska

elektrotechnika

komunikacja
interpersonalna

Politechnika Poznariska

automatyka i robotyka

komunikacja
interpersonalna

Politechnika Rzeszowska
im. Ignacego tukasiewicza

bezpieczeristwo wewnetrzne

komunikacja spoteczna

Politechnika Warszawska

Szkota Doktorska

skuteczne komuniko-
wanie sie w organizacji

Szkota Gtéwna Gospodarstwa
Wiejskiego

weterynaria

komunikacja
miedzykulturowa

Slaska Wyzsza Szkota
Medyczna w Katowicach

kosmetologia

komunikacja interper-
sonalna i autoprezen-
tacja

Uniwersytet Adama
Mickiewicza w Poznaniu

praca socjalna

komunikacja
interpersonalna

Uniwersytet Jagiellofski

Katedra Poréwnawczych
Studiéw Cywilizacji

mowa ciata

Uniwersytet Kardynata Stefana
Wyszynskiego w Warszawie

Instytut Socjologii

komunikacja
interpersonalna

Uniwersytet t6dzki

Wydziat Filologiczny

komunikacja
niewerbalna

Uniwersytet Marii Curie-
-Sktodowskiej w Lublinie

Wydziat Politologii
i Dziennikarstwa

komunikacja
interpersonalna

Uniwersytet Marii Curie-
-Sktodowskiej w Lublinie

kreatywnos¢ spoteczna

warsztaty kreatywnosci
i komunikacji
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Szkota wyzsza

Kierunek/jednostka

Nazwa zajec

Uniwersytet Medyczny
im. Karola Marcinkowskiego
w Poznaniu

kierunek lekarski

podstawy komunikacji
z pacjentem

Uniwersytet Medyczny im. Pia-
stéw Slaskich we Wroctawiu

kierunek lekarski

trening komunikacji
spofecznej

Uniwersytet Medyczny
w Biatymstoku

zdrowie publiczne

komunikacja interper-
sonalna i spoteczna

Uniwersytet Mikotaja psychologia komunikacja
Kopernika w Toruniu interpersonalna
Uniwersytet Pedagogiczny informatyka komunikacja

w Krakowie

interpersonalna

Uniwersytet Przyrodniczo-
-Humanistyczny w Siedlcach

filologia polska

komunikacja
miedzykulturowa

Uniwersytet Przyrodniczy
w Poznaniu

studium doktoranckie
| stopnia

trening umiejetnosci
interpersonalnych

Uniwersytet Przyrodniczy
we Wroctawiu

weterynaria

komunikacja
interpersonalna

Uniwersytet Rzeszowski

kierunek lekarski

komunikacja kliniczna
z pacjentem

Uniwersytet Rzeszowski

filologia polska

komunikacja
interpersonalna

Uniwersytet Szczeciriski

Zaktad Geologii
i Paleogeografii

komunikacja
interpersonalna

Uniwersytet Slaski
w Katowicach

Wydziat Biologii i Ochrony
Srodowiska

komunikacja interper-
sonalna w aspekcie
biologii mézgu

Uniwersytet Technologiczno-
-Przyrodniczy im. Jana i Jedrzeja
Sniadeckich w Bydgoszczy

technologia zywnosci
i zywienie cztowieka

psychologia

Uniwersytet w Biatymstoku

socjologia i kulturoznawstwo

komunikacja
interpersonalna

Uniwersytet Zielonogérski

pedagogika / edukacja ele-
mentarna i wczesne nauczanie
jezyka obcego

wspbétpraca i komunika-
cja w grupie, instytucji
i Srodowisku

Uniwersytet Zielonogérski

logistyka

komunikowanie
spoteczne

Warszawski Uniwersytet
Medyczny

Zaktad Psychologii
i Komunikacji Medycznej

komunikacja medyczna
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Szkota wyzsza Kierunek/jednostka Nazwa zajec
Warszawski Uniwersytet 5. 6. rok jednolitych studiéw komunikacja werbalna
Medyczny magisterskich na kierunku i niewerbalna

lekarskim;

4. i5. rok jednolitych studiéw
magisterskich na fizjoterapii;

2. i 3. rok studiéw licencjackich
na kierunkach: pielegniarstwo,
potoznictwo, elektroradiologia,
logopedia, dietetyka, zdrowie
publiczne, audiofonologia,
ratownictwo medyczne;

1. i 2. rok studiéw magi-
sterskich na kierunkach:
pielegniarstwo, potoznictwo,
elektroradiologia, potoznictwo,
logopedia, dietetyka, zdrowie
publiczne, fizjoterapia

Wyzsza Szkota Artystyczna malarstwo techniki komunikacji
w Warszawie z indywidualnym
rozméwca i szerokim
audytorium - konstru-
owanie prezentacji

Wyzsza Szkota Bezpieczeristwa | Wydziat Studiéw Spotecznych | komunikacja niewer-
w Poznaniu w Gliwicach balna w mediacjach
oraz negocjacjach

Wyzsza Szkota Gospodarki pedagogika komunikacja inter-

Euroregionalnej im. Alcide personalna - warsztat

De Gasperi w Jézefowie metodyczny

Wyzsza Szkota Hotelarstwa turystyka i rekreacja jezyk wioski

i Gastronomii

Zachodniopomorski Uniwersy- | elektrotechnika komunikacja inter-

tet Technologiczny w Szcze- personalna i techniki

cinie negocjacji w zawodzie
nauczyciela akademic-
kiego
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SUMMARY

Nonverbal communication in academic didactics

The article is an attempt to find an answer to the question of the status of
non-verbal communication in the field of academic education in Poland. As
scientific study of gestures are conducted from different perspectives and by
using various methods, we indicate here only the most important of them,
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the cited publications of researchers from these centers are only our original
selection that exemplifies the diversity of the topics presented. However, we
emphasize that understanding such a multifaceted phenomenon as non-ver-
bal communication requires in-depth reflection on its components and the
functions of these components in creating meanings.

Keywords: gestures, non-verbal communication, academic education
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Co o barierach komunikacyjnych student
wiedzie¢ powinien?

Stowa klucze: komunikacja interpersonalna, bariery, grzecznos¢

Waznym elementem ksztalcenia kompetencji komunikacyjnych jest z jednej
strony skupianie sie na czynnikach i umiejetnosciach zwiekszajacych sku-
teczno$¢ interakeji, z drugiej zas strony zwracanie uwagi na problem barier
komunikacyjnych - jezykowych i pozajezykowych zachowan i czynnikéw, ktdre
stanowia przeszkody w komunikacji i przyczyniajg sie do niepowodzenia ko-
munikacyjnego przynajmniej czesci uczestnikow danego kontaktu. Problem
barier w komunikacji mozna rozpatrywaé w dydaktyce akademickiej zar6wno
pod wzgledem teoretycznym - rozpoznajac obszary szczegdlnie ,narazone”
na powstanie owych barier (np. zwigzane z komunikacjg w przypadku os6b
postugujacych sie r6znymi jezykami etnicznymi lub r6znymi socjolektami albo
0s6b, ktore utracily cze$ciowo zdolnosci jezykowe, np. chorych na afazje), jak
ipod wzgledem praktycznym - ¢wiczac sposoby radzenia sobie z trudnosciami
komunikacyjnymi. Artykut ten po$wiecony bedzie teoretycznym aspektom
omawianego tu zagadnienia. Perspektywa badacza komunikacji - naukowca
ijednocze$nie wykltadowcy - poszerzona zostanie jednakze o punkt widzenia
studenta - uczestnika zaje¢ na temat barier komunikacyjnych. Takie ujecie
pozwoli wskazad, ktére obszary tego pola badawczego - majacego dlugg juz
tradycje i niezwykle rozleglego - wydaja sie obecnie studentom na tyle wazkie
i aktualne, ze czynig je oni przedmiotem swojego zainteresowania.
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Wprowadzenie

Mojg pracg jest scalanie naszego sfragmentaryzowanego doswiadczenia
ludzkiego, nadawanie mu sensu i znaczenia, sprawianie, ze jest ono trans-
mitowalne z jednego indywiduum na drugie. [...] Kiedy zastanawiam sie
nad tym, jakie miejsce ma literatura w ludzkim doswiadczeniu, staje przed
ogromem pytan i wyzwari. Na usta cisng mi sie metafory i poréwnania, ale
trudno jest w prosty sposob zdefiniowac miejsce opowiesci w cywiliza-
cyjnym uniwersum. Wiem tylko, ze literature rozumiem bardzo szeroko.
Jako uczestniczenie w odwiecznym nurcie opowiesci, glebokiej ludzkiej
potrzebie rozumienia swojej egzystencji. Jest to jednoczeénie wyrafinowany
sposéb komunikacji, ktéry przekracza nie tylko granice kultur i jezykow,
ale przede wszystkim granice pojedynczych ludzkich istnier!

- te sfowa moglismy ustysze¢ w przemdéwieniu Olgi Tokarczuk podczas uroczy-
sto$ci nadania jej tytutu doktora honoris causa Uniwersytetu Jagielloriskiego.
Cho¢ dotyczg one przede wszystkim literatury i roli opowiesci, nieprzypadko-
wo wybieram je jako motto rozwazarn na temat barier w komunikacji miedzy-
ludzkiej. Pieknie i klarownie ujmujg one bowiem problem podstawowy

z punktu widzenia powstawania wszelkich nieporozumient komunikacyjnych,
amianowicie zagadnienie indywidualnosci i odrebnosci komunikujgcych sie

ze sobg podmiotéw - odrebnodci, ktéra przejawia sie tak w sferze wspomina-
nych przez noblistke do$wiadczen, jak i na gruncie istotnych dla porozumienia

sie skryptow kulturowych, jezyka i zachowan pozawerbalnych. Jesli bowiem za

Alfredem Korzybskim (1994) przyjmiemy (cho¢ trzeba przyznaé, ze to skrajnie

subiektywistyczne podejscie), ze kazdy pojedynczy cztowiek jest wlasciwg tyl-
ko sobie ,sytuacja bibliograficzng”, a wiec ma swoiste mozliwosci poznawcze

i odpowiadajgce owym mozliwo$ciom do$wiadczenia (Grabias 2005: 25), to

uzna¢ musimy, ze komunikacja bez barier, opierajgca sie niejako na pelnej

identyfikacji nadawcy z odbiorcg (na réznych poziomach: doswiadczen, jezyka,
gestéw), jest niemozliwym do osiggniecia ideatem.

Fragmenty przemdwienia Olgi Tokarczuk w trakcie uroczysto$ci nadania noblistce
tytutu doktora honoris causa U] (7.10.2021) - spisane ze stuchu na podstawie na-
grania uroczystoéci dostepnego pod adresem: https://www.youtube.com/watch?
v=4sgel2fiNgU.
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Kwestia barier w komunikacji jest - jak sgdze - niezwykle istotnym pro-
blemem badawczym, wykladowym i ¢wiczeniowym z punktu widzenia dy-
daktyki akademickiej. Konieczno$¢ jej podejmowania jest zasadna nie tylko
na kierunkach bezposrednio po$wieconych komunikacji, retoryce i jezykowi,
ale znajduje uzasadnienie w $wietle samych wartosci akademickich. Te bo-
wiem niewatpliwie silnie przeciwstawiajg sie takim zjawiskom jak segregacja,
stygmatyzacja, a wreszcie wykluczenie z powoddw rasowych, $wiatopoglado-
wych i wielu innych, czyli zjawiskom, ktore przyczyniajg sie do powstawania
barier, a nawet blokad w komunikacji i ktdre, co stanowi smutng konstatacje,
wcigz istnieja, a wrecz wydajg sie nasila¢ we wspolczesnym $wiecie. Jest to
tez problem niezwykle rozlegly i niejednorodny, co pokazujg juz same proby
wyodrebnienia typdw barier komunikacyjnych, artykul ten w zadnej mierze
nie moze wiec aspirowa¢ do nawet ogdlnego, ale w miare calosciowego ujecia
omawianego zagadnienia. W kolejnych cze$ciach tekstu przedstawie jedynie
wybrane podzialy barier komunikacyjnych, oméwie propozycje ujecia tego
zagadnienia w ramach zaje¢ akademickich, skupiajac sie przede wszystkim na
jego teoretycznej stronie, nie za$ na praktycznych metodach przetamywania
barier. Ponadto wskaze te typy barier, ktére mozna uzna¢ za wazne z perspek-
tywy studentdw, przyjmujac, ze $wiadczy o tym to, jakim barierom poswiecajg
oni swoje prace zaliczeniowe. Wreszcie zwrdce uwage i na te zjawiska, ktore
mozna byloby uzna¢ za ,pozytywne bariery” w komunikacji.

1. Wybrane typologie barier i zaktécenn komunikacyjnych -
ujecie teoretyczne

Bariery w komunikacji stanowig pole badawcze bardzo obszerne i dobrze juz
rozpoznane na gruncie dzisiejszej nauki o komunikacji. Szukajagc w XX-wiecz-
nej komunikologii zagadnien zwigzanych z zakldceniami komunikacyjnymi,
mozna siegna¢ do modelu komunikacji Claude’a Shannona i Warrena Weavera
(1949). Tworcey ci wyrdznili trzy typy szumdéw komunikacyjnych: techniczne,
semantyczne i zwigzane z efektywno$cia, a wiec tym, czy otrzymane znaczenie
prowadzi do pozadanego zachowania (Fiske 2003: 22-24). Model C. Shannona
i W. Weavera - jako model transmisyjny, linearny, m.in. nieuwzgledniajacy
szeroko rozumianego kontekstu komunikacyjnego, traktujacy komunikuja-
cych sie jak dwa odizolowane od czynnikéw srodowiskowych, spotecznych
i kulturowych podmioty, a takze niepozwalajacy na uwzglednienie komunikacji
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niewerbalnej (poniewaz przyjmuje sie w nim zalozenie, ze komunikacja jest
$wiadoma i celowa) - zawiera takze do$¢ zawezone rozumienie zakl6cen ko-
munikacyjnych. Trudno bowiem méwi¢ w jego przypadku np. o zakt6ceniach
natury psychologicznej, osobowo$ciowej czy zwigzanych z kulturowymi réz-
nicami dotyczgcymi zaréwno werbalnych, jak i niewerbalnych zachowan ko-
munikacyjnych.

Temat zakldcent w komunikacji podejmowali m.in. Allen Grimshaw, wska-
zujacy, ze gléwne przyczyny nieporozumiert w konwersacji to: nieznajomos¢
kodu, nieuwaga stuchacza, szumy w kanale oraz bledy w interpretacji (za: Necki
2000: 153), i John R. Searle, ktéry uwaza, ze przyczyny zakldcen zwigzane sg
z zerwaniem zasady kooperacji miedzy interlokutorami oraz zerwaniem zasady
rzeczywistosci (wypowiedzi nie odnoszg sie do $wiata realnego) (za: Golka
2008: 37). Na polskim gruncie ciekawe koncepcje dotyczace barier w komuni-
kacji zaprezentowali m.in. Zbigniew Necki (2000), Marian Golka (2000, 2008)
oraz Stanistaw Grabias (2005). Dwom ostatnim koncepcjom przyjrze sie blizej
w dalszej czesci tekstu. Jesli zas chodzi o koncepcje Z. Neckiego, to w swym
obszernym oméwieniu? probleméw w komunikacji interpersonalnej klasyfi-
kuje on trudno$ci na takie, ktore 1aczg sie z poziomem tre$ciowym, poziomem
organizacji komunikacji oraz poziomem zachowan indywidualnych. Trudno$ci
z poziomu tre$ciowego dotyczg np. zgodnosci ideologicznej czy wspolnoty ob-
razu $wiata. Trudno$ci procesu czy organizacji komunikacji s zwigzane np. ze
sposobami przejmowania tur konwersacyjnych czy zaktéceniami w srodowisku,
w ktérym przebiega konwersacja. Ostatnia grupa, laczgca sie z zachowaniami
indywidualnymi, to kwestie dotyczace np. poziomu aktywnosci interlokuto-
réw, spdjnosci miedzy kanatami, a takze problemy zwigzane z emisjg i recepcja
przekazdw (Necki 2000).

Marian Golka (2008: 37) proponuje typologie barier komunikacyjnych
opartg na przyczynach ich wystepowania i wyrdznia bariery spoteczno-kul-
turowe, osobowosciowe i formalne (tkwigce w cechach komunikatéw i w na-
turze komunikowania). Bariery spoteczno-kulturowe, zdaniem M. Golki,
wynikajg z réznic miedzy kodami jezykowymi partneréw komunikacji. Do
tej kategorii badacz zalicza wiec trudnosci zwigzane z komunikacjg os6b
postugujacych sie réznymi jezykami etnicznymi, ale takze wynikajace z od-
miennos$ci w stylu komunikowania sie mezczyzn i kobiet, oséb nalezgcych

2 Zewzgledu na ograniczenia objeto$ciowe tego artykutu odsylam zainteresowanego

czytelnika do publikacji (Necki 2000: 153-182).
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do réznych pokolen, oséb zdrowych i niepetlnosprawnych (Golka 2008: 38).
Do tej grupy barier nalezaloby zaliczy¢ réwniez te wynikajgce np. z postu-
giwania sie socjolektami czy terytorialnymi odmianami tego samego jezyka
etnicznego (np. gwarg lub polszczyzng regionalng). Marian Golka zalicza tu
ponadto zakltdcenia, ktérych zZrédtem sg réznego rodzaju manipulacje, czyli
oddzialywania komunikacyjne zachodzace przy zamierzonym przez nadawce
wylaczeniu krytycyzmu u odbiorcy. Rodzajem takich manipulacji jest stoso-
wanie klisz jezykowych (autor wskazuje tu przyklad stereotypow spolecznych).
W tej kategorii barier autor umieszcza tez klamstwo, zaznaczajac jednakze,
ze trudno jednoznacznie oceni¢ jego role w komunikowaniu (Golka 2008:
39-41). Do problemu tego powrdce w dalszej czesci wywodu.

Drugg kategorie barier stanowig zaklocenia osobowosciowe. Marian Golka
wskazuje, ze ten typ barier wigze sie z pamiecig, np. rozmijaniem sie¢ interlo-
kutoréw w zakresie zapamietanych faktéw (Golka 2000: 15). Za zakt6cenia
zaliczane do tej kategorii odpowiedzialne sg takze ,przedrozumienia”, czyli -
jak pisze M. Golka (2008: 41) - ,sady wczes$niej utrwalone, mniej zwigzane
z aktualnym do$wiadczeniem (takze komunikacyjnym), a bardziej z postawami
zadomowionymi wczes$niej wskutek proceséw zyciowych”. Nadmierny, niepo-
zadany wplyw ,przedrozumien’” w komunikacji powoduje, ze to wlasnie one
ksztaltujg sens odbieranej informacji, co sprawia, ze owa informacja wlasciwie
nie zmienia struktury wewnetrznych przekonan interlokutora, innymi stowy -
w takiej komunikacji nie zachodzi ,przyrost sensu” w stosunku do tego, co
interlokutor sam zaktadal w danej sprawie. Przykltadem ,przedrozumient” sg
stereotypy i uprzedzenia, ktére blokujg dostep nowych informacji do $wiado-
mosci jednostki (Golka 2008: 42). Do grupy zakldcen osobowosciowych badacz
zalicza takze bariery wynikajace z niedostatkdw inteligencji emocjonalnej,
np.: brak uwagi, brak empatii, brak wnikliwo$ci, brak refleks;ji, brak zaanga-
zowania (,slyszenie bez stuchania”), nieuwzglednianie, a nawet ignorowanie
interlokutora w akcie komunikacji, niegrzeczno$¢, monologizowanie, postawe
defensywna, maskowanie si¢, tworzenie ,falszywego” wrazenia i manipulowa-
nie nim, niszczenie przebiegu komunikacji (np. przez niesp6jnos¢, zrywanie
tanicucha pytan i odpowiedzi), krytykowanie partnera, nieuczciwe chwalenie
go, moralizowanie, natretne doradzanie. Marian Golka uwaza, ze przeszkodg
osobowoscia w komunikowaniu sg takze: brak asertywnosci, brak dojrzatosci
i brak szacunku do samego siebie.

Trzeba w tym miejscu sformutowac wazng dygresje. Wiele ze wskazywanych
przez M. Golke barier osobowo$ciowych w komunikacji (np. krytykowanie,
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nieuczciwe chwalenie czy moralizowanie) jest wyraznym nawigzaniem do kla-
sycznej juz koncepcji barier komunikacyjnych sformutowanej przez Thomasa
Gordona (1993). Stanowisko T. Gordona nie napawa optymizmem: zdaniem
badacza, gdy w rozmowie pojawia sie problem, ktéry trzeba rozwigzaé, lub
potrzeba, ktdrg nalezy zaspokoié, to az 90% czasu tej rozmowy? interlokutorzy
marnujg na stosowanie destrukcyjnych zachowan komunikacyjnych. Destruk-
cyjnych, poniewaz jak pisze komentujgcy koncepcje T. Gordona Robert Bolton,
bariery w rozmowie m.in. obnizajg samoocene, sklaniajg do przyjmowania
postawy obronnej, budzg resentyment, mogg prowadzi¢ do zaleznosci, wyco-
fania, poczucia kleski, zmniejszajg szanse na to, ze druga osoba znajdzie wlasne
rozwigzanie, a takze utrudniajg konstruktywne wyrazenie wlasnych uczué
(Bolton 2002: 175). Na liscie zwanej ,brudng dwunastkg” niszczycieli komu-
nikacji T. Gordon zamiescit nastepujgce zachowania werbalne: 1) rozkazywac,
zarzgdzaé, komenderowad; 2) ostrzega¢, upominad, grozié; 3) perswadowad,
moralizowad, wyglaszaé kazania; 4) radzi¢, dyktowac rozwigzania lub czynic
propozycje; 5) robi¢ wyrzuty, pouczal, przytacza¢ logiczne argumenty; 6) 0sg-
dza¢, krytykowad, sprzeciwia¢ sie, obwinia¢; 7) chwalié, aprobowad; 8) zwymy-
$la¢, o$mieszy¢, zawstydzié; 9) interpretowad, analizowad, stawiaé diagnozy;
10) uspokajaé, wspotczud, pocieszaé, podtrzymywac; 11) badaé, wypytywac,
indagowad; 12) odciagaé uwage, kierowaé w inng strone, rozwesela¢, zabawia¢
(Gordon 1993: 45-48). Zdaniem R. Boltona tych 12 barier mozna podzieli¢ na
trzy kategorie: osgdzanie, dawanie rozwiazar, unikanie udzialu w troskach
drugiego czlowieka (Bolton 2002: 177).

Koncepcja T. Gordona i ujecie R. Boltona stanowig niezwykle warto$cio-
we narzedzie dydaktyczne, ktére wykorzysta¢ mozna podczas zaje¢ z zakresu
komunikacji interpersonalnej przy poruszaniu tematyki odnoszacej sie np. do
psychologicznych aspektéw powodzenia komunikacyjnego i empatii. Z pew-
noscig warto je takze uwzgledni¢ przy omawianiu probleméw komunikacji na
kierunkach typowo nauczycielskich, jak bowiem wskazuje T. Gordon, bariery
te pojawiajg sie w kontaktach o charakterze wychowawczym, w relacjach ro-
dzice-dziecko czy nauczyciel-uczen.

Jak wskazywalam, bariery wyrd6znione przez T. Gordona sg czgsciowo zbiez-
ne z tym, co pod pojeciem barier osobowo$ciowych rozumie M. Golka (2008).

*  To duzo, ale - jak wida¢ dalej - na licie znajdujg sie strategie komunikacyjne po-
zornie bardzo niewinne i w istocie czesto pojawiajace sie w reakcjach na problemy

drugiego czlowieka, a jednak, zdaniem omawianych badaczy, negatywne w skutkach.
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Wréce w tym miejscu do koncepcji M. Golki wiasnie. Ostatnig kategorig za-
klécenn wymieniong przez badacza sg bariery formalne, zwigzane z cechami
samych komunikatéw. Jako przyczyny nieporozumieni w tej kategorii wskazuje
on nieprecyzyjno$¢ skladnikdéw wysylanego komunikatu: nieostro$¢ uzywanych
wyrazow, a takze zbyt ztozong i przez to nieczytelng strukture wypowiedzi, czego
przykladem sg zdania niepotrzebnie wielokrotnie ztozone (Golka 2008: 45-46).
Przy okazji omawiania tej kategorii M. Golka przywotuje twierdzenia Stuarta
Halla, wedlug ktdrego nieporozumienia pojawiajg sie w sytuacji, gdy obiorca:

(1) nie jest oswojony z jezykiem przekazu; (2) nie zna terminéw, ktérymi
postuzono sie w komunikowaniu; (3) nie zna poje¢ przejawiajgcych sie
w przekazie; (4) nie nadgza za logikg argumentacji czy prezentacji; (5) nie
nadgza za sposobem narracji lub bezgranicznie daje mu sie zwie$¢;
(6) nie potrafi odebra¢ ogélnego znaczenia zgodnie z intencjg nadawcy
(za: Golka 2008: 45).

Jak wida¢, bariery formalne mogg mie¢ zwigzek z brakiem znajomosci
danego socjolektu, np. jezyka zawodowego danej grupy (nieznajomos¢ ter-
minologii czy poje¢ typowych dla danej dziedziny), co pozwala taczy( je takze
z barierami spoteczno-kulturowymi. Zauwazy¢ tez mozna, ze stereotypy jako
przyczyny barier komunikacyjnych pojawiajg sie zaréwno w kategorii ba-
rier spoteczno-kulturowych (klisze jezykowe), jak i barier osobowosciowych
(,przedrozumienia”). Podobnie problem manipulacji pojawia sie tak w zakresie
barier spoleczno-kulturowych (problem klamstwa), jak i osobowosciowych
(falszywy wizerunek i manipulacje dokonywane na nim). Juz tych kilka przy-
ktadow pokazuje, ze dokonywanie $cistych podziatéw w przypadku barier
komunikacyjnych jest zadaniem nie tyle trudnym, ile wrecz niemozliwym,
a zakwalifikowanie danego typu zakldcenia do okreslonej kategorii nie ma
restrykcyjnego charakteru — wiele trudnosci komunikacyjnych moze mieé
bowiem charakter zar6wno spoteczno-kulturowy, jak i osobowosciowy oraz
formalny jednocze$nie, czego przykltadem mogtaby by¢ np. komunikacja jakie-
gokolwiek profesjonalisty z osobg spoza jego grupy zawodowej, profesjonalisty,
ktory w sposob swiadomy i celowy uzywa niezrozumialego fachowego jezyka
w celu zaznaczenia swej przewagi komunikacyjnej nad odbiorcg, tym samym
pomijajac go, ignorujac jego role w akcie komunikacji.

Umownos¢ podzialéw barier komunikacyjnych zobaczymy jeszcze wyraz-
niej, zestawiajgc ze sobg typologie réznych badaczy. W tym miejscu przywolam
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podzial proponowany przez S. Grabiasa (2005: 24-25). Moim celem nie jest
jednakze samo zestawienie propozycji S. Grabiasa i M. Golki, ale przede wszyst-
kim ukazanie rozr6znienia, ktére uwazam za niezwykle przydatne w dydaktyce
dotyczacej barier - ze wzgledu na jego porzadkujgcy, a nie nadmiernie skompli-
kowany charakter. Perspektywa, ktorg przyjmuje S. Grabias przy wyznaczaniu
obszaréw zakltdcen, ma charakter lingwistyczny i powigzana jest z czescig tezy
Herdera-Humboldta: ,r6zne jezyki budujg rézne obrazy $wiata”. Zdaniem ba-
dacza mozna méwic o trzech najwazniejszych obszarach wynikajacych z réznic
jezykowych iich wplywu na postrzeganie rzeczywistosci. Pierwszym z nich jest
komunikacja miedzykulturowa - jest to plaszczyzna powigzana z pytaniem:
wJak postrzegaja siebie i $wiat spotecznosci postugujace sie réznymi jezykami?”.
Obszar ten rozpatrywany moze by¢ zaréwno z punktu widzenia antropologii
kulturowej, co ma zwigzek z odmiennymi jezykami etnicznymi, jak i z punktu
widzenia socjolingwistyki, ktora skupia sie na projekcjach rzeczywistosci za-
wartych w socjolektach. Drugi obszar stanowig zaburzenia mowy. Jest on po-
wigzany z pytaniami: ,W jakim $wiecie zyje cztowiek, ktory z jakich$ powodow
nie mégt nauczy¢ sie jezyka albo nauczy! sie go tylko troche?” (ma to zwigzek
z wystepowaniem gluchoty czy autyzmuy) oraz ,Jak postrzega rzeczywisto$¢
osoba, ktdrej zdarzyt sie rozpad struktur poznawczych?” (np. w zwigzku z afazja,
schizofazjg czy chorobg Alzheimera). Wreszcie trzeci obszar zaktocen dotyczy
teorii i praktyki perswazji — sterowania jednostkami i grupami spolecznymi,
i wigze si¢ z pytaniem: ,Jak kreowa¢ obraz zjawisk w umystach oséb postu-
gujacych sie réznymi socjolektami, aby staly sie one atrakcyjne dla odbiorcy
komunikatu?” (Grabias 2005: 24-25). Mozemy wiec powiedzie, ze w koncepcji
S. Grabiasa zostaly osobno wydzielone obszary, ktére M. Golka (2008) umiescit
pdzniej w ramach wspdlnej kategorii barier spoteczno-kulturowych.

2. Bariery komunikacyjne - perspektywa dydaktyczna

Wykorzystujac podziat S. Grabiasa (2005), mozna zaproponowa¢ wyktad oma-
wiajacy przykladowe bariery komunikacyjne, ktore wystepujg w kazdym z ob-
szaréw, co w sumie pozwoli na réznorodny oglad tego szerokiego zagadnie-
nia badawczego. Istotne jest takze to, ze wyrdznione przez S. Grabiasa ,terytoria
badawcze” pozwalajg skupi¢ sie na barierach zaréwno dotyczgcych samego
jezyka, jak i stylow oraz strategii komunikacyjnych, nie wylgczajac takze ko-
munikacji niewerbalnej. Obszar komunikacji miedzykulturowej pozwala na
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podjecie np. tematu ewentualnych nieporozumien zwigzanych ze stosowa-
niem gestéw emblematycznych - czyli gestow, ktdre posiadajg zwykle swoje
odpowiedniki werbalne w postaci fraz lub stéw, ich znaczenie jest wzglednie
stale, mogg funkcjonowad bez towarzyszenia im komunikatu werbalnego, sg
jednak zrelatywizowane kulturowo (np. Szczepaniak 2017). Przyktadem moze
by¢ gest figi, ktory w wielu kulturach europejskich ma charakter pogardliwy,
w Brazylii i Wenezueli jest natomiast symbolem szcze$cia (Axtell 2002: 140).
Pomocne przy realizacji takiego tematu mogg by¢ m.in. prace Rogera E. Axtella
(2002), Davida Matsumoto i Hyisung C. Hwang (2013), Agnieszki Szczepaniak
(2017) oraz Ewy Jarmotowicz-Nowikow (2018).

Innym interesujacym, a przede wszystkim bardzo waznym zagadnieniem
jest problem komunikacji z osobami postugujgcymi sie hermetycznymi, trud-
nymi dla niespecjalistéw jezykami zawodowymi. Jako przyktad moze postuzy¢
komunikacja prawnicza lub jezyk urzedowy. Podjecie tej tematyki wpisuje sie
w aktualny obecnie nurt staran o prostg polszczyzne, ktorego przejawem jest
m.in. dziatalno$¢ Pracowni Prostej Polszczyzny Uniwersytetu Wroctawskiego®
czy powstawanie takich narzedzi jak Jasnopis Uniwersytetu SWPS?. Ciekawe
zagadnienie mogg stanowi¢ nieporozumienia komunikacyjne zwigzane ze
stylem meskim i kobiecym w komunikacji. Ten problem rozpatrywa¢ moz-
na pod dwojakim katem: po pierwsze odnoszac sie do ewentualnych barier
zwigzanych z réznicami w stylu komunikowania sie jednej i drugiej grupy
(np. Lakoff 1975; Tannen 1994; Majka-Rostek 2004), po drugie omawiajgc
zjawisko jezykowej niewidocznosci kobiet i zadajgc pytanie, czy pojawiajaca
sie na roznych poziomach jezyka dyskryminacja kobiet moze przyczyniac si¢
do barier komunikacyjnych (np. Handke 1994; Lazinski 2005; Karwatowska,
Szpyra-Koztowska 2010). Przy okazji te dobrze juz zbadane zagadnienia mogg
sta¢ sie punktem wyjscia do rozmowy na wazki i aktualny temat dotyczacy
tego, w jaki sposdb formy méwienia o osobach niebinarnych oraz formy zwra-
cania si¢ do 0s6b niebinarnych lub ewentualnie brak / niewystarczajaca liczba
jezykowych $rodkdw nienacechowanych ptciowo moga wplywac na istnienie
pomostow i barier komunikacyjnych.

Przykladem tematu, ktéry wpisuje sie w drugi z obszaréw wskazywa-
nych przez Grabiasa, zwigzany z zaburzeniami mowy, jest zagadnienie afazji.

*  Szczegdtowe dane o pracowni i jej dzialalnosci mozna znalez¢ pod adresem: http://

ppp.uni.wroc.pl/.
> Jasnopis.pl.
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Charakter tego zaburzenia pozwala na dwojakie podejscie do tematu. Mecha-
nizmami, ktére organizujg przekaz jezykowy osoby z afazja, s3 - o czym pisze
Jolanta Panasiuk (2000a) - z jednej strony dezintegracja, z drugiej za$§ kompen-
sacja. Poszczegdlne zaburzenia zwigzane z dezintegracja systemu fonologiczne-
go, morfologicznego i sktadniowego (zakldcenia realizacji glosek, niewlasciwe
uzycia form fleksyjnych, uposledzenie operacji stowotworczych, zaburzenia
struktur sktadniowych, zaburzenia leksykalno-semantyczne), a takze problemy
przy realizacji wiekszych form wypowiedzi, np. opiséw, opowiadan, czyli zaklto-
cenia spdjnosci tekstowej - stanowig niewatpliwie bariery komunikacyjne dla
0s06b z afazjg i 0s6b komunikujgcych sie z nimi, a takze mogg doprowadza¢ do
catkowitej blokady komunikacyjnej i checi wycofania sie z komunikacji przez
pacjentow afatycznych. Jednoczesnie jednak komunikacje afatykéw mozna
rozpatrywac z perspektywy mechanizmédw kompensacyjnych. Trzeba wtedy
pokazal - zgodnie z koncepcjg J. Panasiuk - ze:

gdy trudnosci jezykowe (percepcyjne lub realizacyjne) utrudniajg ko-
munikacje z otoczeniem, czlowiek wytwarza swoiste sposoby obej$cia
tych trudnosci. Sposrdéd ograniczonego inwentarza srodkéw jezykowych
wydobywa te, ktére najlepiej realizujg dang intencje komunikacyjng, lub
wykorzystuje inne, parajezykowe (niewerbalne) sposoby komunikowania
(Panasiuk 2000a: 68).

Przyjmujgc takg perspektywe spojrzenia na problem afazji, mozna pokazac,
ze wiele strategii komunikacyjnych afatykéw (np. tworzenie agramatyzméow
wedlug trwalych regutl, substytucje leksykalne ze wzgledu na podobienstwo
funkcjonalne przedmiotéw, wykorzystywanie stereotypéw tekstowych oraz
stosowanie w komunikacji kodu kinezycznego i proksemicznego) ma charak-
ter mostéw komunikacyjnych budowanych dla pokonania barier zwigzanych
z zaburzeniami jezykowymi (Panasiuk 2000a, 2000b).

Wreszcie ostatni obszar badawczy wyrdzniony przez S. Grabiasa, zwigzany
ze sterowaniem dzialaniami jednostek i grup spotecznych, pozwala na odnie-
sienie sie nie tylko do technik perswazyjnego wywierania wplywu, ale takze do
rozwazania zagadnien zwigzanych z jezykowg manipulacjg (np. w przekazach
medialnych) czy ksztaltowaniem falszywego wizerunku (szerokie pole do dysku-
sji stanowi¢ mogg tu popularne profile w mediach spotecznosciowych). Szcze-
golnie ciekawym zagadnieniem, ktdre wpisuje si¢ w obszar tego typu zaklocert
komunikacyjnych, jest problem klamstwa. Podjecie proponowanego tematu
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otwiera pole do wielowgtkowych rozwazan, zwigzanych m.in. z pytaniem, czy
istniejg bariery, ktére nalezy uzna¢ za korzystne dla komunikacji. Nie sposéb
bowiem zjawiska klamstwa jednoznacznie okresli¢ mianem bariery komuni-
kacyjnej, destrukcyjnie lub przynajmniej negatywnie wplywajacej na kontakt
miedzy interlokutorami. Na ten problem zwraca uwage M. Golka, piszgc:

Jezeli przyjaé (za $w. Augustynem), ze klamstwem jest celowy zamiar wpro-
wadzenia w blad, to wydawaloby sie, iz obecnos$¢ ktamstwa z zalozenia
uniemozliwia porozumienie - spelnienie podstawowego warunku komu-
nikowania. Tymczasem, mimo obecnosci tylu klamstw przejawiajgcych
sie w komunikacji prywatnej i publicznej, porozumienie, przynajmniej
w pewnych zakresach istnieje, a klamstwo nie tylko nie uniemozliwia ko-

munikowania, ale jest jakby swoistym jego warunkiem (Golka 2008: 39-40).

Postawienie pytania o to, czy klamstwo jest barierg komunikacyjng, pozwala
na wprowadzenie kilku warto$ciowych poznawczo kwestii: przede wszystkim
problemu jezyka wartosci i etyki stowa (np. Puzynina 1992; Pisarek 2004; Ce-
giela 2014; Bartminski i in. 2017), a ponadto refleksji nad funkcjami klamstwa
w komunikacji i zyciu spotecznym, zagadnienia rodzajéw klamstwa, a wreszcie
tematu sygnaléw swiadczacych o klamstwie i metod wykrywania klamstwa
(z duzym prawdopodobienistwem mozna bowiem zatozy¢, ze to nie samo ktam-
stwo, ale wykrycie tego, ze jesteSmy oklamywani, zakléca komunikacje lub
staje sie wrecz powodem jej zerwania). Trudno bowiem traktowa¢ ktamstwo
jako bariere wylacznie komunikacyjng, jesli potrafimy dostrzec, ze dzieki fik-
cjotworczym zdolno$ciom czlowieka istniejg tak pozytywne zjawiska jak duza
cze$¢ literatury pieknej czy film fabularny, a takze kwestie korzystne z punktu
widzenia ekonomicznego (np. handel i reklama). Przede wszystkim jednak
trudno nie doceni¢ roli, jakg ktamstwo (odpowiedniego rodzaju, o czym dalej)
moze odgrywac w codziennej komunikacji, w podtrzymywaniu relacji miedzy-
ludzkich oraz w sprawianiu, ze interakcyjne spotkania przebiegaja wlasnie bez
zaklocen, bez ryzyka zerwania wiezi. Klamstwo odgrywa bowiem znaczgcg role
w komunikacji fatycznej, w dowarto$ciowaniu partnera i chronieniu go przed
informacjami przykrymi, stuzy tez pocieszaniu - jego korzyséci dla kontaktu oraz
dla wizerunku os6b komunikujacych sie sg czesto nie do przecenienia. Kwestia
ta oczywiscie kieruje nas w strone r6znych rodzajow kltamstwa. Méwigc o tym,
trzeba zwrdci¢ uwage na istnienie klamstw obliczonych na szkode drugiego,
czesto nawet destrukcyjnych, ktére s3 odmiennym zjawiskiem od klamstw
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grzecznos$ciowych, te bowiem postrzega¢ mozna nie jako bariery, ale wlasnie
pomosty w komunikacji miedzyludzkiej. Penelope Brown i Steven C. Levinson
(1978/1987), autorzy socjolingwistycznego modelu grzecznosci, takie wlas-
nie klamstwa okreslajg mianem bialych ktamstw (white lies), wskazujac przy
tym, ze biale klamstwa stosowane sg w komunikacji wtedy, gdy nadawca staje
przed konieczno$ciag wypowiedzenia opinii, z ktérg sie nie zgadza, ale woli ja
zaprezentowac po to, aby nie zagrozi¢ wizerunkowi swojego interlokutora.
Biale klamstwa sg zresztg przykladem dziatart komunikacyjnych nalezgcych do
wyr6znionej przez badaczy strategii grzecznosci pozytywnej, o ktorej szerzej
bedzie mowa w dalszej cze$ci tego artykutu. Wydaje sie wiec, Ze inaczej postrze-
ga¢ nalezy klamstwo z punktu widzenia komunikacji nastawionej na rzetelny
przekaz informacji, inaczej zas, jesli rozpatrujemy dzialania komunikacyjne
z punktu widzenia fatycznoéci - podtrzymywania relacji i kontaktéw miedzy-
ludzkich, ktdére oczywiscie odrézni¢ znéw trzeba od tworzenia i budowania
relacji pogtebionych, intymnych, w takim rozumieniu, jak o intymnog$ci méwi
Eric Berne, postrzegajac jg jako wolng od manipulacji i gier, cechujacg sie otwar-
toscig i zaufaniem forme wspolistnienia z drugim cztowiekiem (Berne 2000).

3. Bariery komunikacyjne - wybor zagadnien z perspektywy
studenta

W artykule tym przyjmuje zalozenie, ze decyzja o pisaniu pracy zaliczeniowej
na temat okreslonych barier komunikacyjnych (przy pozostawianiu pelnej
dowolnosci wyboru autorowi pracy) moze przynajmniej czesciowo zaswiadczad
o tym, jakie bariery komunikacyjne wydajg sie najistotniejsze i najciekawsze
jako obiekt badawczy dla studentédw uczestniczgcych w kursach po$wieconych
temu zjawisku. Obserwacje tu przedstawione bazujg na moich do$wiadcze-
niach zwigzanych z kursem bariery w komunikacji interpersonalnej i publicznej,
ktory - w formie wykladu o charakterze konwersatoryjnym - prowadze dla
studentéw kierunku jezyk polski w komunikacji spotecznej (111 rok studiow
licencjackich) na Wydziale Polonistyki Uniwersytetu Jagielloniskiego. Odwo-
tuje sie do kurséw prowadzonych w latach 2017/2018-2021/2022. Zagadnienia
podejmowane najchetniej przez studentéw ukladajg sie w kilka wyraznych
kregéw tematycznych. Pierwszy z nich dotyczy r6znego rodzaju zaburzern mowy
izwigzanych z tym barier komunikacyjnych; omawiane tu szczegdtowo tematy
to: jakanie, gielkot, alalia, mutyzm, a takze afazja. W analizowanym okresie
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powstato 11 prac dotyczgcych tego kregu tematycznego, a ich przyktadowe
tytuly to: Zaburzenia mowy jako przyczyna barier komunikacyjnych; Jgkanie
jako bariera komunikacyjna; Afazja dziecigca jako bariera komunikacyjna czy
Alalia - opéznienie mowy dziecka. Studenci takze chetnie podejmujg problem
barier komunikacyjnych w przypadku autyzmu (w tym np. u 0séb z zespotem
Aspergera®). Co interesujgce, temat ten bywa ujmowany niejako z dwéch punk-
téw widzenia: w kontekscie barier komunikacyjnych pojawiajgcych sie u 0oséb
z zaburzeniami, a takze w odniesieniu do tego, w jaki sposéb na powstawanie
barier komunikacyjnych wplywajg stereotypy dotyczace tych oséb. W trakcie
pieciu cykléw kursu powstato sze$¢ prac na ten temat (np. Greta Thunberyg i jej
dziatalnos¢ w kontekscie zaburzeri komunikacyjnych u oséb z zespotem Aspergera,
Autyzm jako bariera komunikacyjna; Stereotypy dotyczgce oséb autystycznych
jako przyczyna zaktoceri w komunikacji). Studenci podejmowali réwniez temat
zaklt6cenn w komunikacji z chorymi na depresje, z osobami z chorobg Alzhei-
mera oraz z zespotem Downa (wérdd pieciu takich prac znalazly sie np. Alz-
heimer - utrata wlasnego ,ja”? Komunikacja z osobg chorg; Zespét Downa - bariera
komunikacyjna nie do pokonania?).

Kolejne pole badawcze stanowi komunikacja miedzykulturowa, dotyczgca
kultur postugujgcych sie réznymi jezykami etnicznymi. W badanym okresie
powstalo osiem prac na ten temat. W pracach tych studenci poruszali przede
wszystkim zagadnienia dotyczgce innych skryptéw grzecznosciowych oraz
zachowan niewerbalnych - nie tylko gestéow (w tym wspominanych emble-
matéw), ale takze proksemiki - operowania dystansem w kontaktach, oraz
haptyki - czyli r6znic w normach zwigzanych z dotykiem. Przykladowe prace
to: Bariery w komunikacji miedzykulturowej spowodowane odmiennym postrze-
ganiem usmiechu; Kulturowo zréznicowane zachowania proksemiczne i haptyczne
jako bariery komunikacyjne; Réznice kulturowe na przyktadzie kultury polskiej
i greckiej. Wybrano tez temat, ktory wpisuje sie w obszar zwigzany z komuni-
kacjg miedzykulturows, to jest problem barier w komunikacji os6b uczacych
sie jezyka obcego w kontaktach z rodzimymi uzytkownikami tego jezyka (praca
Bariery w komunikacji oséb uczqcych sie jezyka obcego i rodzimych uzytkownikéw
Jjezyka. Na przykladzie jezyka polskiego).

Chetnie eksplorowanym polem badawczym sg bariery zwigzane z komu-
nikacja kobieca i meska (w analizowanym okresie powstalo 10 prac na ten

¢ Warto odnotowa¢, ze bywajg to rozwazania odnoszace si¢ do znanych postaci

z zespotem Aspergera, jak Greta Thunberg.
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temat), rozpatrywane z punktu widzenia: réznic w stylach komunikacyjnych,
stereotypow dotyczacych plcijako przyczyny barier, wreszcie takze wplywu, jaki
na powstawanie barier ma jezyk uprzywilejowujgcy mezczyzn (zjawisko tzw. je-
zykowej niewidocznosci kobiet, przejawiajgce sie m.in. w stosowaniu meskich
form jako nazw gatunkowych czy wystepowaniu luk leksykalnych w zakresie
nazw kobiet wykonujgcych dane zawody). Odnoszgc sie do ostatniego aspektu,
mozna jednak wskaza¢ przyklad podjetego w jednej z prac tematu feminatywéw
jako bariery komunikacyjnej. Do prac dotyczacych barier zwigzanych z plcig
wlaczy¢ nalezy takze prace podejmujgcg temat barier w komunikacji mesko-
-meskiej w kulturze zachodniej XXI w.

Obok réznic zwigzanych z plcig studenci odnoszg sie takze do roznic zwig-
zanych z wiekiem i podejmujg temat barier w komunikacji miedzypokoleniowej
(cztery prace na ten temat, np. Bariery w komunikacji migdzypokoleniowej; Wiek
jako bariera komunikacyjna). Cze$ciowo aczy sie z tym kolejna grupa prac, czyli
te poswiecone barierom porozumiewania sie w rodzinie, zwlaszcza w kontaktach
rodzice-dzieci. Ich autorzy - co zrozumiale - jako punkt odniesienia wykorzy-
stujg liste niszczycieli komunikacji autorstwa Gordona (1993), konfrontujgc
wskazane na niej zachowania komunikacyjne z danymi uzyskanymi dzieki ob-
serwacji rzeczywistych zjawisk komunikacyjnych, przeprowadzaniu wywiadéw
oraz ankiet. W badanym okresie powstaly cztery prace na ten temat, np. O sztuce
komunikacji bez barier — aby z rodzing dobrze wychodzi¢ nie tylko na zdjeciach;
Bariery komunikacyjne w rodzinie; Bariery w komunikacji rodzica z dzieckiem.

Wazny obszar badawczy dotyczy gwar i odmian regionalnych polszczyzny
jako przyczyniajacych sie do powstawania barier (inspiracjg do podjecia wlas-
nych obserwacji i poréwnan jest tu np. praca Powiedziane po krakowsku. Stownik
regionalizmdw krakowskich Ochmann, Przybylska 2017] czy np. artykut Haliny
Kurek [2003]). W trakcie pieciu cykléw kursu powstato sze$¢ prac na ten temat,
np. Jak dogadac sie w Krakowie? Regionalizmy krakowskie jako bariery komunikacji
interpersonalnej; Warszawa w Krakowie, czyli wspdlczesna bitwa regionalizmdw.
Réznorodnos¢ regionalizméw jako bariera komunikacyjna; Rogolka a reszta swiata;
Gdrale i turysci, czyli bariery komunikacyjne na Podhalu.

Chetnie podejmowany jest temat zaklocen zwigzanych z uzyciem socjo-
lektow (tu przyktadem moze by¢ praca poswiecona jezykowi korporacyjnemu
oraz praca dotyczaca jezyka uzytkownikéw platform streamingowych).

Uczestnicy kursu podejmujg réwniez zagadnienia powigzane z grzecz-
noscig (czego przykladem mogg by¢: praca dotyczaca przechodzenia na ty
jako bariery komunikacyjnej oraz praca dowodzgca, ze sztywne stosowanie
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sie do zasad savoir-vivre'u w pewnych sytuacjach moze stanowi¢ przeszkode
w komunikacji), a takze klamstwem (cztery prace na ten temat, np. Klamstwo -
najlepszy przyjaciel cztowieka; Prawda a ktamstwo - czy ktdres jest prawdziwg
barierqg w komunikacji?).

Pojedyncze, warte odnotowania tematy rozpatrujg trudno$ci komunika-
cyjne zwigzane z: nieumiejetnoscig shuchania (Nieumiejetnos¢ stuchania jako
przyczyna barier w komunikacji), stosowaniem strategii erystycznych (Strate-
gie erystyczne jako bariery w komunikacji), kontaktem lekarz-pacjent (tu tak-
ze z wykorzystaniem koncepcji Gordona [1993]), uzaleznieniem od telefonu
(Fonoholizm jako bariera w komunikacji interpersonalnej), stosowaniem mowy
nienawisci (Mowa nienawisci wobec Innego w polskim Internecie — jako bariera
uniemozliwiajgca miedzykulturowy dialog - na przyktadzie strony Osrodek Mo-
nitorowania Wypowiedzi Rasistowskich i Ksenofobicznych)’.

4. Bariery w komunikacji jako zjawisko pozytywne

Istotnym problemem, na ktéry warto zwrdci¢ uwage w dydaktyce dotyczgcej
omawianego zagadnienia, jest takze istnienie barier, ktére mogliby$my okresla¢
mianem pozytywnych. Kwestia ta wydaje sie szczeg6lnie wazna w $wietle ko-
munikagji internetowej, nowomedialnej. W jej przypadku mozna méwic czesto
o zjawisku niebezpiecznego skrdcenia dystansu grzeczno$ciowego miedzy
komunikujgcymi sie osobami, nadmiernej bezposredniosci komunikacji oraz
anonimowosci i jej konsekwencjach dla kultury kontaktu. Kwestie pozytywnych
stron istnienia pewnego rodzaju barier komunikacyjnych podkresla Krystyna
Skarzynska (2005: 64), piszac:

Dla prowadzenia dyskursu potrzebne s3 jednak pewne bariery w postaci
norm ograniczajacych stosowanie ryzykownych zachowan komunikacyj-
nych i pelnej ekspresji egoistycznych potrzeb i emocji, ktére mogg rani¢

rozmowcow.

Zdaniem badaczki zakazy czy tez bariery w komunikowaniu negatywnych
uczud sg korzystne z punktu widzenia zwigzkéw miedzyludzkich, a brak barier

7 Do zastanowienia sklania fakt, ze - mimo duzej skali zjawiska w ostatnim czasie -

nie jest to szczeg6lnie chetnie podejmowany temat.
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w gruncie rzeczy sam staje sie powazng barierg w kontaktach z innymi. Skar-
zynska wskazuje przy tym, ze w kontaktach interpersonalnych potrzebna jest
yraczej inteligentna szczero$¢, ktora nie boli rozmdéwcéw i pozwala kontynu-
owac relacje, niz szczeros¢ do bélu, bez ogladania sie na uczucia innych” (Skar-
zyniska 2005: 49). Te trafne stowa zwracajg uwage na nastepujgce zagadnienia,
ktore warto uwzgledni¢ w dydaktyce: kwestie norm grzecznosciowych oraz
omawiane juz wczesniej zjawisko ktamstwa. W tym miejscu zajme sie tylko

pierwszym ze wskazanych zagadnien.

Istnienie pozytywnie warto$ciowanych, majacych korzystne skutki dla bu-
dowania relacji barier komunikacyjnych wpisane jest niejako w uznane modele
grzecznodci jezykowej — zaréwno te o charakterze bardziej uniwersalnym, jak
reguly kompetencji pragmatycznej Robin Lakoff (1973), socjolingwistyczny
model grzecznosci Penelope Brown i Stephena C. Levinsona (1978/1987), mak-
symy grzeczno$ci Geoffreya Leecha (1983), jak i polskie modele grzecznos$ci
w ujeciu Kazimierza Ozoga (2001) oraz Malgorzaty Marcjanik (2001, 2007).
We wszystkie modele wpisane sg bowiem zasady majace charakter - ogdlnie
moéwigc - ,regul powstrzymywania sie od ekspresji”. Sg to wiec swoiste ,ba-
riery”, ktdre taktowny i kompetentny interlokutor niejako powinien postawic¢
sam sobie. Zgodnie z propozycja regut kompetencji pragmatycznej R. Lakoff
(1973) sformulowane przez Paula Grice’a (1980) maksymy konwersacji mozna
sprowadzi¢ do zasady ,wyrazaj sie jasno”. Drugg za$ istotng w komunikacji
regulg jest ,wyrazaj sie grzecznie”, ktora w zalezno$ci od dystansu miedzy
partnerami kontaktu daje do wyboru trzy strategie: ,Nie narzucaj sie; zachowu;j
si¢ z rezerwg’”, ,Daj mozliwo$¢ wyboru; pozwdl, niech wypowie sie ten drugi”,

»Badz przyjacielski; stwoérz partnerowi mitg i swobodng atmosfer¢” (Lakoff
1973: 282-305). Interesujgcego nas tu zagadnienia pozytywnych barier komu-
nikacyjnych dotyczy pierwsza ze wskazanych strategii, ktéra, nawiazujac nieco
pdzniej do mysli R. Lakoff, Deborah Tannen nazwala jedng z ,regul wzajemnego
porozumiewania si¢” i okre$lita mianem ,rezerwy” (distance) (Tannen 1984: 4).
Jej zdaniem rezerwa polega na stosowaniu takich strategii grzecznos$ciowych,
ktore zapewnig partnerowi komfort psychiczny zwigzany z jego poczuciem
niezalezno$ci w danej interakgji (za: Antas 2000: 242).

Pozytywne bariery grzecznosciowe - szeroko rozumiane - znajduja
miejsce wlasciwie w kazdej z trzech gtéwnych strategii grzecznosciowych
wskazywanych w modelu P. Brown i S.C. Levinsona. Model ten, bedacy roz-
winieciem mysli Ervinga Goffmana (2000), centralnym pojeciem czyni ,twarz”
komunikujgcych sie podmiotdw i jej dwa aspekty — pozytywny, zwigzany
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z tym, jaki obraz samego siebie ma uczestnik kontaktu, jaki obraz prezentuje
innym, jednoczes$nie oczekujac jego poszanowania, oraz negatywny — zwigzany
z prawem do samodzielno$ci i niezalezno$ci uczestnika kontaktu. Penelope
Brown i Stephen C. Levinson mdwig o strategii: grzecznosci pozytywnej,
ktora polega na sygnalizowaniu solidaryzowania sie z partnerem, czyli - jak
ujmuje to J. Antas (2000: 248) - ,mdéwieniu tego, co mile, pozytywne”, grzecz-
nosci negatywnej, ktora polega na powstrzymywaniu sie od ekspresji, czyli
yhiemowieniu tego, co niemile” (Antas 2000: 248), grzecznosci przez unik,
polegajacej na podejmowaniu takich zachowan komunikacyjnych, ktérym
nie da sie narzuci¢ jednoznacznej interpretacji i przypisa¢ wyraznej intencji
komunikacyjnej. Dajg wiec one duzg swobode interlokutorowi, a w razie
koniecznosci pozwalajg na bezproblemowe wycofanie si¢ z ryzykownej sy-
tuacji komunikacyjnej. Jest to zdaniem ]. Antas (2000: 248) strategia ,nie
opowiadaj sie wyraznie”. Ze stosowaniem korzystnych dla komunikacji barier,
rozumianych jako narzucanie sobie ograniczen w ekspresji, wigze sie oczywi-
$cie grzecznos$¢ negatywna, w drugiej za$ kolejnosci grzeczno$¢ przez unik,
w przypadku ktdrej za pozytywng bariere mozna uzna¢ zjawisko méwienia
niejasnego co do intencji przekazu. Sprawia to, ze odbiorca nie odczyta ko-
munikatu jako nadmiernie opresyjnego i moze sam zdecydowa¢, czy postgpic¢
zgodnie z jego domniemang intencja, czy tez, bez szkody dla twarzy swojej
lub drugiego, taktowanie go poming¢. Ale takze w grzeczno$ci pozytywnej
pojawia si¢ dzialanie komunikacyjne, ktére mozna uznaé za pozytywng bariere,
a mianowicie stosowanie bialych ktamstw.

Warto zwrdci¢ uwage réwniez na fakt, ze P. Brown i S.C. Levinson
(1978/1987) mdwig jeszcze o dwoch granicznych strategiach grzecznosciowych:
wycofaniu sie (czyli zrezygnowaniu z komunikowania na dany temat, gdy ry-
zyko zniszczenia twarzy interlokutora jest duze i koszty tego takze oceniane
sg jako bardzo wysokie) oraz komunikowaniu wprost (czyli komunikowaniu
bezposrednim i dostownym, stosowanym, gdy wspomniane ryzyko jest nie-
wielkie lub gdy sg wystarczajace powody, aby usprawiedliwi¢ zignorowanie
takiego ryzyka, np. w sytuacji zagrozenia czyjego$ zycia). Mozna wiec powie-
dzie¢, ze przedstawiona wyzej strategia zaklada komunikacje pozbawiong
barier rozumianych jako grzecznos$ciowe reguly powstrzymywania sie od eks-
presji i stosowania ekspresji niebezposredniej. Warto jednak zwréci¢ uwagena
to, ze sami autorzy koncepcji uznajg jg za strategie graniczng, a wiec rzadkg
i dajacg sie usprawiedliwi¢ jedynie w sytuacjach nadzwyczajnych. Oczywiscie
mozna sobie wyobrazi¢, ze strategia komunikowania bez pozytywnych barier
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grzeczno$ciowych pojawi¢ sie moze takze w relacjach asymetrycznych, gdy
bedzie stosowana przez osobe stojaca wyzej w hierarchii. Trudno jednak uznac
asymetryczno$¢ relacji za wystarczajgce usprawiedliwienie takiego komuniko-
wania, ktdre jest pozbawione regul powstrzymywania negatywnej ekspresji.

Zalecenie powstrzymywania sie od ekspresji negatywnych - co ma charak-
ter pozytywnej bariery komunikacyjnej - odnajdujemy takze wrecz explicite
w maksymie aprobaty G. Leecha (Approbation Maxim). Zaklada ona, ze w ko-
munikacji powinni$my stosowa¢ minimum krytyki innych i jednocze$nie mak-
simum pochwaly innych. Geoffrey Leech zwraca uwage na fakt, ze w skrajnej
postaci maksyma ta mogltaby by¢ nazwana maksymga pochlebstwa (Maxim of
Flattery), czyli nieszczerej aprobaty. Jej realizacjg mdglby by¢ nieszczery kom-
plement lub dzialanie komunikacyjne polegajace na powstrzymywaniu sie od
méwienia prawdy szkodliwej dla odbiorcy. Najistotniejszy bowiem aspekt tej
maksymy mozna sprowadzi¢ do zalecenia ,unikaj méwienia nieprzyjemnych
rzeczy o innych, a szczeg6lnie o odbiorcy” (Leech 1983: 135). Badacz wskazuje,
ze maksyma ta laczy sie z funkcjonujgcym w psychologii tzw. efektem Polly-
anny: ,W domu powieszonego nie mowi sie o stryczku”, ktéry autor maksym
grzecznos$ciowych proponuje nazwacé ,Zasadg Pollyanny” (Pollyanna Principle).
Zgodnie z tg regulg nalezy ,unika¢, jesli jest to mozliwe, podejmowania te-
matow przykrych dla rozmdwey, tj. takich, ktére moga spowodowad u niego
nieprzyjemne skojarzenia czy smutek” (Leech 1983: 149 i n.; za: Antas 2000:
252). Stosowanie pozytywnych barier komunikacyjnych wigze sie takze z inng
wymieniong przez G. Leecha maksymg grzeczno$ciowa, a mianowicie maksymga
skromnosci (Modesty Maxim), ktora zaleca minimum chwalenia sie i maksimum
krytyki siebie, niejako naktada wiec na interlokutora ograniczenie, jesli chodzi
o0 autoprezentacje pozytywng?®.

Zasady, o ktorych pisze G. Leech, znajdujg takze odzwierciedlenie w pol-
skich modelach grzecznosci jezykowej. Zobaczmy to na przykladzie modelu
przedstawionego przez K. Ozoga. Badacz wskazuje dwie podstawowe reguty
omawianego modelu: ,Zasade zaktadajacg autonomicznos$é, godnosé, wazno$é
kazdego cztowieka jako osoby” oraz ,zasade zyczliwosci: traktuj zyczliwie
rozmdwce, nawet nieznajomego” (Ozdg 2001: 76-77). Z tych zasad wynikajg

8 Pozostate maksymy wyodrebnione przez G. Leecha to: maksyma taktu, maksyma
wspaniatomy$lnoéci, maksyma zgody i maksyma wspétodczuwania (Leech 1983:
131-173; zob. tez Antas 2000: 250-257). Pomijam ich szczegdtowe omodwienie ze
wzgledu na objetosciowe ograniczenia i tematyke tego artykutu.
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kolejne, sposrod ktorych z tematykg naszych rozwazan powigzane sg przede
wszystkim te: ,okazywanie skromnosci przy réwnoczesnym dowarto$ciowy-
waniu partnera rozmowy; pomniejszanie wlasnych zastug, podnoszenie zastug
drugiej osoby” oraz ,delikatnos$¢ wzgledem drugiej osoby - nie méwic o rze-
czach przykrych, a jesli to konieczne, to podawac takie tresci z delikatnoscig”
(Oz6g 2001: 77-78). Pierwsza z tych szczegétowych zasad wigze sie z wyrdznio-
nymi przez G. Leecha maksymami aprobaty i skromno$ci oraz dotyczy barier
w autoprezentacji pozytywnej; druga takze taczy sie z zasadg aprobaty (zaleca
powstrzymywanie sie od méwienia rzeczy nieprzyjemnych dla interlokutora).
Warto zresztg zwrdci¢ uwage na to, ze w ujeciu K. Ozoga ta szczegdtowa za-
sada wpisywac si¢ moze w strategie grzecznosci przez unik (wedtug P. Brown
iS.C. Levinsona). Zaleca bowiem mdwienie o rzeczach przykrych dla odbiorcy
2 delikatnoscig”, co mozna uzna¢ za niebezposrednio$¢ komunikowania, takze
stanowigcg swoistg bariere komunikacyjna.

Zakonczenie

Idea komunikacji bez barier jest utopig. Taka komunikacja wydaje sie nie-
mozliwa, zwlaszcza jesli wezmiemy pod uwage szereg ztozonych czynnikéw,
ktore odgrywajg kluczowg role w kontaktach, a zwigzane sg z jej uczestnikami,
z szeroko pojetym kontekstem komunikacyjnym, z werbalnymi i pozawerbal-
nymi $rodkami przekazu. Komunikacja pozbawiona wszelkich barier jest tez
niewatpliwym zagrozeniem dla relacji, jesli méwiac o barierach, mamy na
mysli grzeczno$ciowe strategie powstrzymywania sie przed wyrazaniem rze-
czy przykrych lub klopotliwych dla interlokutora. Wreszcie rysuje si¢ jeszcze
jedna kwestia zwigzana z odmienno$cig czy tez pelng identycznoscia, niejako
calkowitym nakladaniem sie, utozsamieniem sie z sobg komunikujgcych sie
podmiotéw. Odmiennosci miedzy komunikujgcymi sie - czy to dotyczace
samego jezyka etnicznego lub socjolektu, czy poziomu opanowania jezy-
ka, stopnia kompetencji komunikacyjnej, wiedzy i do§wiadczen zyciowych,
kultury itd. - cho¢ z jednej strony w mniejszym lub wiekszym stopniu moga
przyczynia¢ sie do powstawania barier w komunikacji, z drugiej strony jednak
czesto stajg sie powodem podjecia aktu komunikacyjnego - dla poszerzenia
swej wiedzy i do§wiadczen, dla doskonalenia wlasnych umiejetnosci, dla po-
znania innego. Bardzo trafnie pisze na ten temat Jadwiga Mizinska:
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Gdyby utopia konsensusu pelnego, doskonatego kiedykolwiek sie ziscita,
byloby to réwnoznaczne ze swego rodzaju $miercig komunikacyjng. Ludzie
dogadani ze sobg na kazdy temat i pod kazdym wzgledem, osiaggngwszy
kompletne wyréwnanie potencjatléw informacyjnych (i duchowych), sta-
liby sie wobec siebie nawzajem przezroczysci i obojetni (jak ,stare dobre
malzenistwo”) (Miziriska 1998: 24).

W zadnym razie nie oznacza to jednak, ze nie nalezy podejmowac wysitku

minimalizowania barier komunikacyjnych, zastepowania ich komunikacyj-

nymi mostami, tam zwlaszcza, gdzie jest to mozliwe i najbardziej potrzebne -

np.

w przypadku zaburzeri mowy, stereotypow i opartego na nich leku przed

Innym/Obcym, w przypadku destrukcyjnych i dalekich od empatii strategii

komunikacyjnych w kontaktach interpersonalnych. Rola dydaktyki akademic-

kiej w tym zakresie wcigz wydaje sie nie do przecenienia.
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SUMMARY

What a student should know about communication barriers?

An important element of developing communication competences is, on the
one hand, focusing on the factors and skills that increase the effectiveness
of interaction and, on the other hand, paying attention to the problem of
communication barriers - linguistic and extra-linguistic behaviors and factors
that constitute obstacles to communication and contribute to communication
failure for at least some of the participants of a given contact. The problem
of communication barriers can be considered in academic teaching both in
theoretical terms - identifying areas particularly “exposed” to the emergence
of these barriers (e.g. related to communication in the case of people using
different ethnic languages or different sociolects, or people who have partially
lost their linguistic abilities. as in the case of aphasia) and in practical terms - by
practicing ways of coping with communication difficulties. This article will be
devoted to the theoretical aspects of the issue discussed here. The perspective
of a communication researcher - scientist and lecturer at the same time - will,
however, be extended to include the perspective of a student - participant in
classes devoted to communication barriers. Such an approach will allow to
indicate which areas of this already long-established and extremely extensive
research field seem to students at present to be so important and up-to-date
that they make them the subject of their interest.

Keywords: interpersonal communication, barriers, politeness
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Nadawca i odbiorca w komunikacji -
dziedzictwo retoryki i wspotczesne ujecia
komunikacyjne

Stowa klucze: nadawca, odbiorca, retoryka, komunikacja interpersonalna,
kompetencja komunikacyjna, stosownos¢, identyfikacja, wiarygodnosé¢

Celem artykulu jest om6wienie wybranych aspektéw zwigzanych z dwiema
kategoriami kluczowymi dla komunikacji interpersonalnej - kategoriag nadaw-
cy i odbiorcy komunikatu. Omoéwienie to dokonywane jest z perspektywy
retorycznej i komunikacyjnej, stanowi prébe pokazania pewnych analogii
miedzy podejsciem do nadawcy i odbiorcy w retoryce oraz we wspolczesnej
teorii komunikacji (w ujeciu transmisyjnym, a przede wszystkim w ujeciu
konstytutywnym) lub - inaczej méwigc - probe pokazania, w jaki sposob
dzisiejsze modele i koncepcje komunikacyjne nawigzujg do weigz aktualnego
dorobku klasycznej retoryki. Do poruszanych w artykule zagadnieni nalezg:
projektowanie audytorium retorycznego a bierna lub aktywna rola odbiorcy
w modelach kodowych i modelach nietransmisyjnych, jednorodno$¢ i r6z-
norodnos$¢ audytorium a zjawisko redundancji i entropii komunikacyjnej,
identyfikacja nadawcy z odbiorcg komunikatu (przede wszystkim na plasz-
czyznie mowy i zachowan niewerbalnych), zasada stosownos$ci a kompetencja
komunikacyjna i kompetencja socjolingwistyczna oraz wiarygodnos$¢ nadawcy.
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Wprowadzenie

Wydaje sig, ze retoryka, bedgca kiedy$ podstawowym i obligatoryjnym elemen-
tem edukacji, obecnie znajduje sie niejako na marginesie nauczania, jesli nie
liczy¢ kierunkéw studidw - licencjackich, magisterskich czy podyplomowych -
bezposrednio jej poswieconych. Narodzila sie na sali sgdowej, ale na studiach
prawniczych czesto jest jedynie przedmiotem do wyboru, jako obowigzko-
wa pojawia sie dopiero, w wymiarze kilku lub najwyzej kilkunastu godzin,
w programach aplikacji przygotowujacych do zawodu np. prokuratora czy
radcy. Blisko powigzana jest ze sztukg kaznodziejska, ale - jak wynika z moich
rozmdw z kaptanami oraz analizy wybranych programéw studiéw w semina-
riach duchownych - takze w nauczaniu ksiezy pojawia si¢ w ograniczonym
zakresie!. ROwniez obserwacja zycia publicznego niejednokrotnie dowodzi
raczej kryzysu w praktycznym wymiarze stosowania retoryki. A jednak z jej
dorobku korzysta w duzym stopniu preznie rozwijajaca sie obecnie nauka
o komunikagcji i to na gruncie wspolczesnych koncepcji komunikacyjnych
mozemy z powodzeniem szuka¢ $ladéw klasycznej retoryki. Artykut ten be-
dzie wlaénie prdéba takiego ,tropienia”, skoncentrowang jednakze wylgcznie
na wybranych aspektach powigzanych z nadawcg i odbiorcg w komunikacji.

1. Audytorium retoryczne a status nadawcy i odbiory
w transmisyjnym i konstytutywnym ujeciu komunikaciji

Dla starozytnych teoretykéw i praktykéw retoryki kategoria audytorium,
a wiec tym samym i odbiorcy, stanowita kwestie niewgtpliwie podstawowa,
co wymownie, postugujac sie poréwnaniem retora i poety, ukazuje Mirostaw
Korolko:

Nie znajdujemy retoryki np. w wykazie przedmiotéw prowadzonych przez Wyzsze
Seminarium Duchowne Ksiezy Pallotynéw (https://ects.uksw.edu.pl/pl/faculties/
WT-SOP/courses/), w planie zaje¢ Wyzszego Seminarium Duchownego Diecezji
Warszawsko-Praskiej pw. Matki Bozej Zwycieskiej (https://wsddwp.edu.pl/semi
narium/kalendarium/) czy w rozkladzie zaje¢ Archidiecezjalnego Wyzszego Se-
minarium Duchownego w Bialymstoku (http://awsd.bialystok.pl/rozklad_zajec/).
W wymiarze 10 godzin retoryka potgczona z emisjg glosu widnieje w planie studiow
Wyzszego Seminarium Duchownego Katolickiego Kosciola Narodowego (https://
wsd.kkn-poland.com.pl/plan-studiow/).
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Mowa jest [...] grg dwéch partneréw: méwcey (nadawcy) i stuchacza (od-
biorcy). Nikt nie jest méwcg dla siebie, a z faktu tego wynika m.in. wniosek
o réznicy miedzy poetg i retorem: retor zawsze przekonuje innych, zas poeta
przekonuje siebie, nie narzucajgc wprost swoich przekonan czytelnikowi
[...] (Korolko 1990: 40).

Kluczowg sprawg bylo rozpoznanie audytorium, z ktérym przyjdzie sie
mierzy¢ méwcy, dlatego od czaséw Arystotelesa zajmowano sie analizowaniem
réznych rodzajéow audytoriéw, biorgc pod uwage takie kryteria jak: przynalez-
no$¢ kulturowa i spoteczna, status, stopient wyksztalcenia, wiek czy nawet pled.
Postulat rozpoznania audytorium obecny jest takze w retoryce XX-wiecznej,
w podejs$ciu Chaima Perelmana, ktory wskazuje, ze audytorium stanowig nie
wszystkie osoby, ktdre stuchajg méwcy, i nawet nie wszystkie te osoby, do
ktoérych sie on zwraca, ale te konkretnie osoby, ktére chce przekonaé swo-
ja argumentacjg (Perelman 2002). Tak rozumiane audytorium mozna wiec
postrzega¢ jako pewnego rodzaju konstrukt, ktéry méwca tworzy, planujac
swoje przemoéwienie (Bartowska, Budzyriska-Daca, Zateska 2010: 57). Méwca
projektuje i tworzy swoje audytorium, tzn. przewiduje je, biorgc pod uwage
np. wymienione wczesniej kryteria, a takze oceniajac jego ewentualng homo-
geniczno$¢ lub heterogenicznos¢. Nie oznacza to jednakze, ze audytorium, jako
konstrukt, jest bierne, wrecz przeciwnie - wptywa ono w fundamentalny sposéb
na ksztalt mowy, na dobrang argumentacje, stylistyke wystgpienia, jezyk, spo-
sob obrazowania itd. Innymi stowy, staje sie ono w pewnym sensie wspéttworcg
komunikatu. Zwr6¢émy zreszta uwage na to, ze taki aktywny udziat odbiorcy
uwzglednil juz w cytowanej wczeéniej wypowiedzi M. Korolko, ktéry nie bez
przyczyny przeciez - méwigc o sytuacji nadawczo-odbiorczej w komunikacji
retorycznej — postuzyt sie metaforg gry z udzialem dwdch partneréw (samo
okreslenie ,partnerzy” sugeruje zresztg rownowaznych uczestnikéw interakcji).

Mozna wiec powiedzieé, ze to wladnie w tradycji retorycznej nalezy szukac
pierwszych uje¢ wskazujgcych na aktywna, wspdtuczestniczgcg role odbiorcy
w procesie komunikacji. Takie postrzeganie odbiorcy nie jest jednak charakte-
rystyczne dla wszystkich modeli komunikacyjnych czy szerzej - uje¢ procesu
komunikacji. Méwigc o ujeciach komunikacji, odwotuje sie tu do podziatu,
ktéry przywotuje i omawia m.in. Emanuel Kulczycki (2012), a mianowicie do
podziatu na ujecie transmisyjne i ujecie konstytutywne. Oba te ujecia powigzaé
mozna z etymologig samego terminu komunikacja. Warto bowiem przypomniec,
ze pochodzi ono od taciniskiego czasownika communico, communicare (czyli
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‘uczyni¢ wspolnym, polgczyé, udzieli¢ komu$ wiadomosci, naradzaé si¢’) oraz
rzeczownika communio (czyli ‘wspolno$é, poczucie tgcznosci’). Poczatkowo,
awiec od X1V w., kiedy pojawit sie termin communication, oznaczat on ‘wejscie
we wspolnote, utrzymywanie z kims stosunkéw’, dopiero w XVI w. nada-
no mu dodatkowo drugie znaczenie: ‘transmisja, przekaz. Bylo to zwigzane
z postepujacym wowczas rozwojem poczty i drog (Dobek-Ostrowska 2002:
11). Etymologicznie wiec - jak ujmuje to E. Kulczycki - komunikacja oznacza:
»I) proces stuzacy przekazywaniu informacji, wiedzy, idei, uczué, emocji bgdz
stuzgcy porozumieniu; 2) tworzenie i/lub poczucie wspélnoty, utrzymywanie
relacji spolecznych” (Kulczycki 2012: 27). Z pierwszym znaczeniem laczy si¢
tzw. ujecie transmisyjne komunikacji, z drugim za$ ujecie konstytutywne.

Zrédet ujecia transmisyjnego szukaé mozna w modelu autorstwa Claude’a
Shannona i Warrena Weavera (1949), powstalym na gruncie matematycznej
teorii komunikacji i dotyczacym transmisji sygnatow w strukturach technicz-
nych w rodzaju telegrafu czy telefonu (Dobek-Ostrowska 2002: 78; Kulczyc-
ki 2012: 28-29). Modele wpisujace sie w ujecie transmisyjne, zwane czesto
takze modelami kodowymi, postrzegajg komunikacje jako proces linearny
i jednokierunkowy. W tym procesie nadawca jest strong aktywna; koduje
znaczenia w postaci komunikatéw i przekazuje je odbiorcy, ktérego zadaniem
jest zdekodowanie komunikatu, méwigc metaforycznie: ,rozpakowanie go™.
Modele kodowe zakladajg optymistycznie, ze to, co zakodowane, zostanie
réwniez zdekodowane zgodnie z intencjami nadawcy (ewentualne trudnosci
komunikacyjne mogg by¢ zwigzane z szumami, ktére pojawiajg sie podczas
przekazu). W omawianych modelach kontekst rozpatrywany jest jedynie
wtedy, gdy staje sie zrodtem szumdw; od szerzej pojmowanego kontekstu
sytuacyjnego, spotecznego i kulturowego ujecie transmisyjne abstrahuje.
Nadawca i odbiorca sg wiec w takiej wizji komunikacji niejako - jak ujmuje
to E. Kulczycki - ,wyizolowanymi podmiotami” (Kulczycki 2012: 30).

Ujecie transmisyjne przyjmuje, ze komunikacja jest zawsze celowa i inten-
cjonalna, co silg rzeczy oznacza, ze poza marginesem zainteresowania musi po-
zosta¢ komunikacja niewerbalna. Problemem jest takze fakt, ze zgodnie z tym
ujeciem ,przezroczysty i neutralny” jest sam $rodek komunikacji (Kulczycki

Okreslenie to nie jest przypadkowe, w ujecie transmisyjne wpisuje sie bowiem
zaproponowana przez Michaela Reddy’ego (1993) metafora przewodu. Zgodnie
z nig pojecia/mysli to przedmioty, ktére nadawca niejako ,wklada” do stéw beda-
cych pojemnikami, nastepnie za$ ,przesyta” do odbiorcy, ktory owe pojecia/mysli
,wypakowuje” ze stéw pojemnikdow.
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2012:30-31). Trudno zgodzi¢ sie z takim stanowiskiem, poniewaz, czego dowo-
dzil Marshall McLuhan, ,the medium is the message” - przekazem jest przekaz-
nik - $rodek przekazu wplywa na samg tre$¢, sam jest juz tre$cig (McLuhan 1975:
56), ponadto srodek przekazu dokonuje takze istotnych przemian spolecznych.
Wiele przyktadéw tego dostarczajg nam obecnie nowe media. Nie miejsce tu
jednak na krytyke ujecia transmisyjnego. Najistotniejszy bowiem dla podej-
mowanych rozwazan jest sam problem odbiorcy - kwestia wyznaczenia mu
roli biernie przyjmujacego komunikat oraz uznania nadawcy wypowiedzi za
jedynego i samodzielnego twdrce komunikatu. W wielu modelach wpisujgcych
sie w ujecie transmisyjne jest to takze odbiorca niejako ,milczacy”. Czeg$¢ mo-
deli transmisyjnych (m.in. model Claude’a Shannona i Warrena Weavera czy
model Harolda Laswella [1948]) nie przewiduje bowiem sprzezenia zwrotnego.
Mozna wiec powiedzie¢, ujmujgc rzecz nieco potocznie, ze w rozumieniu
ujecia transmisyjnego komunikacja jest czyms, co jedna osoba (nadawca) robi
drugiej osobie (biernemu odbiorcy). Nie jest za§ komunikacja - w tym ujeciu -
czyms$, co wydarza sie miedzy dwiema osobami, we wspdtuczestnictwie i dzieki
owemu wspoluczestnictwu. Tymczasem przeciez, co podkresla E. Kulczycki,
piszac o krytyce ujecia konstytutywnego, w rzeczywistoéci ,komunikacja [...]
zachodzi symultanicznie i nie ma mowy o oddzieleniu sytuacji nadawcy od
odbiorcy” (Kulczycki 2012: 30). Co wiecej, spojrzenie na kwestie komunikacji
z perspektywy kulturalizmu czy antypsychologizmu nie pozwala na zaakcep-
towanie charakterystycznego dla ujecia transmisyjnego stanowiska, iz komu-
nikat powstaje wylacznie za sprawg tego, kto go wypowiada, konstruowanie
bowiem ,znaczen, symboli nie odbywa sie na drodze jednostkowej decyzji, lecz
w interakgji spotecznej” (Kulczycki 202r1: 31).

Takie z kolei spojrzenie na komunikacje reprezentuje drugie ze wska-
zywanych tu uje¢ komunikacji - ujecie konstytutywne. Modele wpisujgce
sie w to ujecie — m.in. koncepcja orkiestralna Yves'a Winkina (2003), mo-
del dramaturgiczny Ervinga Goffmana (2000), interakcjonizm symboliczny
George’a Meada (1975) oraz aksjomaty komunikacji wedtug Palo Alto (Wat-
zlawick, Beavin, Jackson 1967) - niewgtpliwie r6znig sie bardziej miedzy sobg
niz modele nalezace do ujecia transmisyjnego. Wszystkie jednak postrzegajg
komunikacje nie jako prosty jednokierunkowy proces przekazywania znaczen,
ale jako proces stuzgcy konstruowaniu rzeczywistosci spotecznej. W ujeciu
konstytutywnym przyjmuje sie, ze komunikacja nie musi by¢ intencjonalna,
czyli nie polega wylacznie na $wiadomym i celowym przekazywaniu komu-
nikatéw; nie ma tez charakteru jedynie jezykowego, ale jest polifoniczna czy
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tez, inaczej mowiac, multimodalna, wreszcie — nie moze by¢ rozpatrywana
w oderwaniu od kontekstu kulturowego (Kulczycki 2012: 36-41). Najistotniejsze
jednak w kontekscie przedstawionych tu rozwazan jest interakcyjne postrzega-
nie komunikacji w modelach ujecia konstytutywnego. Interakcyjnos¢ zaklada,
ze komunikacja jest czyms, co dzieje sie miedzy dwiema (lub wiecej) osobami,
jest procesem wspottworzonym przez wszystkich uczestnikow. W procesie
tym akcja nadawcy i reakcja odbiorcy zachodzg jednoczes$nie, przenikajg sie
i wzajemnie wplywajg na siebie. Innymi stowy, komunikacja jest procesem,
w ktérym nadawca jest jednocze$nie odbiorcg, w dwojakim sensie: na po-
ziomie zewnetrznym jest odbiorcg sygnalow plyngcych ze strony stuchacza
(czesto jedynie niewerbalnych lub parawerbalnych), na poziomie wewnetrznym
jest w pewnym stopniu owym stuchaczem - niejako przez projektowanie go,
przewidywanie tego, w jaki sposob rozumie on jego stowa, jaka argumentacja
jest dla niego przekonujgca, co moze go interesowaé, a co jest mu zupelnie
obojetne itd. Komunikacja w ujeciu konstytutywnym jest réwniez procesem,
w ktorym stuchacz jest jednoczesnie nadawca, niejako méwcg - zndéw na tych
samych dwoch poziomach: na zewnetrznym jako nadajgcy reakcje zwrotng, na
wewnetrznym jako ten, ktory zastanawia sie, kim jest osoba mdéwigca do niego,
jakie ma do$wiadczenia, wiedze, intencje komunikacyjng itd.

Jesli wiec chcemy szukaé we wspdlczesnej teorii komunikacji odzwiercie-
dlenia retorycznej dbatosci o audytorium, retorycznego konstruowania audyto-
rium przez méwece, to obszarem poszukiwania mogg by¢ tylko konstytutywne
ujecia komunikacji. Wyraznie podkre$la to E. Kulczycki, piszac:

W tej perspektywie [konstytutywnej — uzup. B.D.] komunikacja nie pole-
ga na przelaniu mysli/znaczeni z jednego podmiotu do drugiego, lecz na
ciaglym wspétdziataniu podmiotdw interakeji. Reakcja odbiorcy nie zalezy
od tego, jak dobrze zdekodowal nadawany przekaz, ale z jednej strony od
jego interpretacji, a z drugiej (postugujgc sie terminologig Meada) od tego,
jak dobrze nadawca byt w stanie postawic sie w roli innego (czyli odbiorcy)
(Kulczycki 2012: 40-41).

Odejscie od postrzegania odbiorcy jako biernego obiektu, ktory otrzymuje
gotowy komunikat, i przyznanie mu statusu wspdttwdrcy znaczenia przekazu
i calej sytuacji komunikacyjnej przywodzi na mysl takze skojarzenie z charak-
terystycznym dla retoryki klasycznej przekonaniem, ze méwca zwraca si¢ do
stuchacza wolnego, a wiec takiego, ktory sam moze zdecydowac o przyjeciu
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lub odrzuceniu tego, do czego jest przekonywany - uczestniczy w procesie

perswazyjnym dobrowolnie. Oczywiscie w starozytnej Grecji czy Rzymie takie

ujecie odbiorcy wigzalo sie z postrzeganiem retoryki jako rzeczniczki demo-
kracji. Jak wskazuje M. Korolko, dla Sokratesa czy Platona idealng sytuacja
retoryczng byla ta, w ktérej przekonywanie dokonywato sie w bezposredniej

rozmowie z pojedynczym cztowiekiem, partnerem dialogu, zdolnym do zmiany
swojego stanowiska pod wplywem cudzej argumentacji, ale i w pelni wolnym,
aby tego dokona¢ (Korolko 1990: 44-42). Te sytuacje bezposredniej rozmowy
nie byly najbardziej typowymi i powszechnymi przyktadami dzialania retoryki

w starozytnosci. Podkre$lanie jednakze roli dialogu w retorycznej tradycji tym

bardziej pozwala widzie¢ taczno$¢ miedzy klasyczng retorykg a nowoczesnymi
ujeciami komunikacji, konkretnie za$ - modelami o charakterze dialogowym,
takimi jak model kwadratu komunikacyjnego Friedemanna Schulza von Thuna
(2001) czy teoria relewancji Dana Sperbera i Deirdre Wilson (2011). W mode-
lach tych przyjmuje sie nieustanng aktywno$¢ obu stron komunikacji przy
negocjowaniu i renegocjowaniu znaczen w trakcie komunikacyjnego spotka-
nia interlokutoréw, a wiec tym samym niejako demokratyzuje sie stosunki

nadawczo-odbiorcze w poréwnaniu ze sposobem ich ujmowania w modelach
transmisyjnych, kodowych.

2. Homogenicznos¢ lub heterogenicznos¢ audytorium
a redundancja i entropia komunikacyjna

Warto zatrzymac sie w tym miejscu jeszcze przy kwestii audytorium jedno-
rodnego lub zréznicowanego - wedtug rozmaitych kryteriéw (wiedza, do-
$wiadczenia, wiek, grupa spoteczna itd.). Refleksja dotyczgca tego, jak formu-
towa¢ przekaz do audytorium zréznicowanego, pojawiala sie juz u autoréw
starozytnych, ktorzy postrzegali owo audytorium jako zdecydowanie wigksze
wyzwanie (niz audytorium jednorodne) dla méwcy- zaréwno pod wzgledem
retoryczno-jezykowym, jak i etycznym (Korolko 1990: 40). Przyktadowo Arysto-
teles pisal obrazowo o stylu mowy kierowanej do audytorium zréznicowanego

w nastepujacy sposob:

Styl wymowy, stosowanej na publicznych zebraniach, catkowicie jest po-
dobny do scenografii. Im wiekszy jest thum widzéw, tym dalszy jest punkt

patrzenia. Dlatego - zaréwno w stylu tej wymowy, jak i w malowidlach
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scenicznych - dokladne opracowanie szczeg6low jest zbyteczne i, jak sie
zdaje, niezbyt celowe (Arystoteles, Retoryka, ks. 3, 1. 12, (1414a); za: Korolko
1990: 243)*.

Wydaje sie, ze takze dla wspolczesnej dydaktyki, zwigzanej z ksztalceniem
umiejetnosci retorycznych czy szerzej - komunikacyjnych, kluczowe powinno
by¢ zwrdcenie uwagi na problem homogeniczno$ci czy tez heterogeniczno$ci
grupy odbiorcéw. Koncepcje komunikacyjne nie pomijajg zresztg tego proble-
mu, wskazujac przy tym dwa wazne zwigzane z komunikacjg pojecia: redundan-
¢jiientropii w komunikacji. Redundancja komunikacyjna to przewidywalno$¢,
konwencjonalnos¢, pewna nadmiarowo$¢ przekazu. Jak wskazuje John Fiske,
przekazy redundantne cechujg sie duzg przewidywalnos$cig i mniejszg liczbg
informagji (Fiske 2003: 26). Owa nadmiarowos¢ i przewidywalno$¢ z kolei
przyczyniajg si¢ do tego, ze w przypadku zakldcen komunikacyjnych tatwej
odtworzy¢ - samodzielnie uzupelic - utracone informacje. Z rozpatrywa-
nego tu przez nas retorycznego punktu widzenia redundancja komunikatu
jest zjawiskiem korzystnym, gdy mamy do czynienia z audytorium bardzo
zréznicowanym i niewyspecjalizowanym lub - patrzac na problem bardziej
z perspektywy dialogowej - z odbiorcg co prawda pojedynczym, ale np. nie-
bedacym specjalista w dziedzinie, o ktdrej rozmawiamy, cechujacym sie duzo
mniejsza wiedza w danej dziedzinie niz nadawca komunikatu lub w ogéle takiej
wiedzy nieposiadajacym. Przekaz redundantny jest bardziej ogdlny, mniej nasy-
cony fachowymi informacjami, terminologig itp., ale przez to takze tatwiejszy
w odbiorze. Przeciwienistwem redundancji jest z kolei entropia - komunikaty
entropiczne cechujg sie duzg nieprzewidywalnoscia, jednoczes$nie zawierajg
wiecej informacji niz przekazy redundantne, ale sg przy tym znacznie mniej

,odporne” na zaktocenia komunikacyjne. Jesli mamy do czynienia z odbiorcg
wyspecjalizowanym, z audytorium o charakterze homogenicznym, orientu-
jacym sie dobrze w dziedzinie, o ktérej méwimy, mozemy pozwoli¢ sobie na
przekaz bardziej entropiczny bez ryzyka niepowodzenia komunikacyjnego.
Gdyby$my chcieli odnie$¢ zjawiska komunikacyjnej entropii i redundancji
do przytaczanych sléw Arystotelesa, mogliby$my powiedzieé, ze przekaz re-
dundantny to taki przekaz, w ktérym brak jest nadmiernego doprecyzowania
szczeg6tdw (brak drobiazgowych, fachowych informacji, przydatnych tylko dla

3 Zamieszczone w tym artykule fragmenty Retoryki Arystotelesa podawane sg w prze-

ktadzie Wiadystawa Madydy i pochodzg z (Madyda 1953).
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specjalistow, brak specjalistycznej terminologii, ktora dla wiekszo$ci okazataby
sie niezrozumiala), a przekaz entropiczny za$ przeciwne - cechuje sie dopra-
cowaniem detali. Podgzajac dalej tropem stéw Stagiryty, mogliby$my jeszcze
doda¢, ze w przypadku audytorium heterogenicznego przedstawianie przekazu
entropicznego nie tylko byloby zbyteczne i niecelowe, ale przede wszystkim
grozitoby komunikacyjng porazka - niezrozumieniem, brakiem osiagniecia
zamierzonego efektu perswazyjnego, wreszcie - dowodzitoby braku projek-
towania odbiorcy, a nawet pewnego rodzaju zaniechania dbatos$ci o odbiorce.
Podobnie zresztg dowodem braku projektowania odbiorcy bytoby postuzenie
sie przekazem nadmiernie redundantnym w przypadku komunikowania si¢
z audytorium homogenicznym i wyspecjalizowanym.

Kwestia redundangji i entropii w komunikacji, tak wazna z punktu widze-
nia odbiorcy oraz zrozumiatosci i funkcjonalnosci przekazu, wymaga jeszcze
odniesienia sie do tego, jakim kanalem przebiega komunikacja. A to wydaje
sie szczegdlnie istotne w dydaktyce, zwlaszcza w ksztalceniu dobrego - czyli
skutecznego, zrozumialego - przemawiania i rozmawiania. Warto bowiem
pamietac i przypomina¢ o tym, ze odbiorca tekstu pisanego moze sam wpro-
wadzi¢ wlasng redundancje do komunikatu, np. odczytujac go wielokrotnie,
weryfikujgc znaczenie terminologii w stownikach itp. Tej mozliwo$ci nie ma
jednak zwykle odbiorca przekazu ustnego - uczestnik wyglaszanego wyktadu
naukowego, wierny stuchajgcy kazania itd. Dla niego bowiem przekaz funkcjo-
nuje najczesciej jedynie w danej sytuacji komunikacyjnej - tui teraz. Odbiorca
taki, ograniczony momentalnoscig percepcji i krotkotrwalosécig pamieci, ska-
zany jest niejako w kwestii redundancji jedynie na dobrg wole czy tez raczej
komunikacyjng uwaznos¢ nadawcy.

3. Identyfikacja z odbiorca w ujeciu Kennetha Burke’a.
Plaszczyzny identyfikacji

Gdy rozpatrujemy zagadnienie nadawcy i odbiorcy oraz ich wzajemnej relacji
w komunikacji, powinni$my odnie$¢ sie do niezwykle istotnej kategorii, kto-
ra - chociaz pojawia sie na gruncie retoryki XX-wiecznej, w koncepgcji reto-
rycznej Kennetha Burke’a - jest niewatpliwym nawiazaniem do wizji retoryki
proponowanej juz przez $w. Augustyna. Mowa tu o kategorii identyfikacji. To
centralne dla swojej koncepcji pojecie K. Burke rozumie w nastepujgcy sposaéb:
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Oto najprostszy chyba schemat perswazji. Stuchacz jest w takim stopniu
przekonany, w jakim méwca potrafi stosowac jego jezyk: mowe, gest, to-
nacje, styl, wyobrazenia, postawy i idee - w ten sposéb identyfikujac sie

z nim (Burke 2008: 45).

Jak wskazuje Michatl Rusinek, model retoryki Burke’a skoncentrowany jest
na budowaniu wsp6lnej ptaszczyzny komunikacyjnej - ,znalezieniu wspdlnego
jezyka”. XX-wiecznemu badaczowi bliski jest zatem ideal retoryki $w. Augusty-
na - retoryki porozumienia i kompromisu, nie za$ retoryki antagonistycznej
w stylu Arystotelesowskim (Rusinek 2003: 113). Sam K. Burke zresztg odwoluje
sie bezposrednio do $w. Augustyna i jego wizji takiego oddzialywania na od-
biorce aktu perswazji, w wyniku ktérego 6w odbiorca niejako ,zlewa si¢” na
poziomie nastawien i emocji z nadawcg przekazu, a wiec gdy:

leka sie tego, czym mu grozisz - kiedy znienawidzi to, co napietnujesz -
kiedy pokocha to, co obiecujesz - kiedy zacznie oplakiwaé to, nad czym
wymownie ubolewasz - kiedy odczuwac zacznie rado$¢ w tym, co odmalu-
jesz mu jako przedmiot radosci, a litowac sie bedzie, gdy twoje stowa ukazg
mu rzecz godng politowania, i kiedy zacznie stroni¢ od tego, od czego go

odstraszysz (Augustyn, za: Burke 2008: 306).

Warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze - zdaniem K. Burke’a - identyfikacja
méwcy ze stuchaczem zachodzi¢ moze na r6znych poziomach komunikowania.
Badacz uzywa bowiem terminu ,jezyk”, ktéry - jak bardzo dobrze wiemy -
nie musi si¢ odnosi¢ tylko do zachowan werbalnych. Z doprecyzowania Bur-
ke’a mozna wnioskowad, ze ma na mysli takze efekty parawerbalne (tonacja),
niewerbalne (gesty), sposdb obrazowania (wyobrazenia) czy do$§wiadczenia
i wartosci. Pojecie identyfikacji w koncepcji K. Burke’a trzeba rozpatrywac
oczywiscie rowniez w odniesieniu do toposéw — miejsc wsp6lnych, dla ktérych
kluczowa jest kategoria powszechnodci i ktdre stuzg budowaniu ptaszczyzny
porozumienia miedzy interlokutorami (Rusinek 2003: 115). Przyjmujac szerokg
perspektywe komunikacyjng, centralng dla K. Burke’a kategorie identyfikacji
mozna - jak sgdze - analizowac na bardzo réznych plaszczyznach: na plaszczyz-
nie wiedzy o $wiecie i przedmiocie interakcji, a wiec niejako w odniesieniu do
doswiadczen interlokutor6w; na plaszczyznie jezyka werbalnego; na poziomie
konceptualizacji i wyobrazen (uzywanie tych samych metafor, co interlokutor,
stownictwa zwigzanego z systemem reprezentacji - wzrokowym, stuchowym
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lub kinestetycznym, ktdry jest typowy dla interlokutora); na plaszczyznie za-
chowarn niewerbalnych, a takze na plaszczyznie stosowanych gier i rytuatéw
komunikacyjnych (np. plotkowanie z kim§, kto lubi plotkowa¢, narzekanie
wraz z kims$, kto w danym momencie narzeka - dla zbudowania wiezi fatycznej,
ktora jest przeciez pierwszym warunkiem niezbednym do realizacji bardziej
zlozonych celéw komunikacyjnych). Szczegélowo wymienione tu plaszczyzny
identyfikacji zostaly omdéwione juz w innej publikacji (Drabik 2019). W tym
miejscu zatrzymajmy sie na dtuzej przy plaszczyznie identyfikacji na poziomie
jezyka oraz identyfikacji dotyczgcej zachowan niewerbalnych.

4. ldentyfikacja na plaszczyznie jezyka werbalnego.
Zasada stosownosci a kompetencja komunikacyjna
i socjolingwistyczna

Dbalo$¢ nadawcy o identyfikacje z interlokutorem na plaszczyznie werbalnej,
dopasowanie jezyka do audytorium lub pojedynczego odbiorcy jest niewatpliwie
elementem $wiadomego konstruowania audytorium, projektowania odbiorcy.
Dla starozytnych owo dopasowanie jezyka byto jednym z zadan, ktére przed
moéwcg stawiala naczelna zasada retoryczna - zasada stosownosci, zwana po-
tocznie takze taktem retorycznym, a to dlatego, ze miata ona opierac si¢ na
osobistym wyczuciu méwcy. Stosowno$¢ rozpatrywano na wielu poziomach
(estetycznym, etycznym oraz stylistycznym) oraz wyrdzniano jej dwa wymiary:
wewnetrzny, gdzie oznaczala odpowiednie dopasowanie stowa do mysli, ktorg
chce sie przekaza¢, oraz interesujgcy nas tu bardziej wymiar zewnetrzny, odno-
szacy sie do dopasowania sposobu wygloszenia mowy do jej tematu, powodu,
dla ktérego sie przemawia, charakteru audytorium, mozliwosci odbioru mowy
przez stuchacza, okolicznosci zewnetrznych, takich jak czas i miejsce wyglosze-
nia (Korolko 1990: 50-51; Budzyriska-Daca 2009: 154). O stosownosci, w tym
takze dotyczacej dopasowania jezyka do audytorium, tak pisal sam Arystoteles:

Kazda klasa ludzi, kazdy typ dyspozycji psychicznych ma wtasciwy sobie
sposob dowodzenia. W klasie umieszczam r6znice wieku: chlopiec, dorosty
mgaz, starzec; roznice plci: mezczyzna, kobieta; narodowosci: Spartanin,
Tesalczyk [...]. Nieokrzesany cztowiek i wyksztalcony czlowiek nie méwia
o tym samym ani w ten sam sposob (Arystoteles 1, ks. 3, r. 7, (1408a); za:

Korolko 1990: 242).
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Z punktu widzenia teorii komunikacji umiejetnos¢ identyfikacji z odbiorca
na poziomie jezyka jest za$ elementem kompetencji komunikacyjnej, a wiec
zdolnosci, ktdra znaczaco wykracza poza umiejetnosé poprawnego (w znacze-
niu zgodnego z normami gramatycznymi, leksykalnymi itd.) poslugiwania sie
jezykiem. Przypomnijmy pokrotce, ze zaproponowane przez Della Hymesa
w 1966 r. pojecie kompetencji komunikacyjnej powstalo w reakgji na funkcjonu-
jace w ramach gramatyki transformacyjno-generatywnej pojecie kompetencji
jezykowej (za: Piotrowski 1980). Zgodnie z koncepcjg Noama Chomskiego
kompetencja jezykowa, ktorg posiada kazdy rodzimy uzytkownik danego jezy-
ka, pozwala m.in. na: tworzenie i rozumienie zdan, nawet takich, ktérych sie
uprzednio nie uzywalo lub nie styszalo (co zwigzane jest z tworczym aspektem
zdolnosci jezykowych), rozsadzanie o formalnej poprawnosci zdan, czyli ich
gramatycznosci lub niegramatyczno$ci, a takze wyprowadzenie z intuicji tkwig-
cego w niej systemu gramatycznego danego jezyka (Heinz 1983: 408; Grabias
1997: 34; zob. tez np. Lyons 1998: 111-128). Tymczasem - zdaniem D. Hyme-
sa - tym, co decyduje o uzyciu jezyka i faktycznych zachowaniach jezykowych,
nie jest wylgcznie gramatyka, ale takze czynniki o charakterze kontekstowym,
awiec np. sytuacja mowienia lub role spoteczne uzytkownikéw jezyka (Grabias
1997: 35). Tworca ,etnografii méwienia” definiuje kompetencje komunikacyjng
jako wiedze o tym, ,w stosunku do kogo, jak, o czym mozna méwi¢” (Pio-
trowski 1980: 95), i wskazuje na jej cztery komponenty: potencjal systemowy
(rozsadzenie, czy dana wypowiedz jest mozliwa z punktu widzenia systemu
jezykowego); wykonalno$¢ (rozpoznanie, czy dana wypowied? jest mozliwa ze
wzgledu na psychiczng i spoteczng sytuacje méwigcego); wystepowanie (roz-
strzygniecie, czy dana wypowiedz jest faktycznie spotecznie realizowana, a jesli
tak, to w jakim stopniu); wreszcie odpowiednio$¢ (a wiec zdecydowanie, czy
i wjakim stopniu dana wypowied? jest w konkretnym kontekscie spotecznym
skuteczna, odpowiednia (Grabias 1997: 37). Ponadto w rozumieniu D. Hymesa
kompetencja komunikacyjna obejmuje skodyfikowane wzory komunikowania
sie za pomoca kanaléw innych niz werbalne, co otwiera droge do refleksji nad
kompetentng, a wiec stosowng i skuteczng gestykulacja, mimika, wokalikg itd.
Wreszcie kompetencja komunikacyjna obejmuje nie tylko wiedze, ale takze
umiejetnos¢ zastosowania jej w praktyce — w zroznicowanych rzeczywistych
sytuacjach spotecznych (Piotrowski 1980).

Za szczeg6lnie wazny element kompetencji komunikacyjnej, a w dodatku
$cisle zwigzany z ukladem nadawca-odbiorca w komunikacji, mozna uznac

kompetencje socjolingwistyczng. Stanistaw Grabias zauwaza, ze pojecie jezyka
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etnicznego jest pewng idealizacja, a cztowiek w gruncie rzeczy ksztaltuje sie
w socjolektach: rodzinnym, szkolnym, grup spotecznych, w ktérych uczestniczy
(np. grupy zawodowej). Kazdy z socjolektéw daje jednostce typowy dla siebie
repertuar $rodkéw jezykowych, przekazuje jej wartosci charakterystyczne
dla danej grupy, a wreszcie takze buduje w jej umysle swoisty obraz $wiata
(Grabias 2005: 33). W pewnym sensie wiec nie méwimy jednym jezykiem, ale
wieloma jezykami (zargonami, profesjolektami...) w ramach jednego jezyka
etnicznego, co sprawia, ze szczeg6lnie cenng umiejetnoscig staje sie zdolnos¢
sprzelgczania kodow”. Jak bowiem wskazuje S. Grabias, ,jezykowo sprawny
jest ten, kto umie w danym socjolekcie budowa¢ wypowiedzi gramatycznie
poprawne, a jeszcze bardziej sprawny ten, kto potrafi w razie potrzeby zmie-
nia¢ socjolekty - przechodzi¢ z jednego na inne” (Grabias 2005: 33). To wlas-
nie 6w mechanizm przelagczania kodéw okresla badacz mianem kompetencji
socjolingwistycznej i wskazuje, ze jest ona istotnym warunkiem skutecznosci
interakgji. Skuteczno$¢ ta jest bowiem tym wieksza, im bardziej w umystach
uczestnikow kontaktu ujednolicone sg sposoby kodowania zjawisk, systemy
wartosci i wzorce przekazu (Grabias 2005: 33-34).

Mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze je$li dydaktyke umiejetnosci retorycz-
nych i komunikacyjnych prowadzimy w duchu uje¢ konstytutywnych, przyzna-
jacych odbiorcy role pelnoprawnego uczestnika interakeji oraz wspottworcey
przekazu, to powinni$my sie skupi¢ na uéwiadamianiu znaczenia ,przetgczania
kod6w” i na zwiekszaniu kompetencji socjolingwistycznej uczestnikow zajec¢
i szkoleni. Kwestia ta staje sie szczegdlnie znaczaca, gdy uczestnikami kurséw
s przedstawiciele zawodow, ktdrzy postugujg sie trudnym profesjolektem,
a jednoczes$nie czesto wchodzg w interakcje z osobami spoza swojego $rodo-
wiska zawodowego, np. lekarze czy prawnicy, takze urzednicy, pracownicy
bankéw, a nawet ksieza. Warto bowiem u$wiadamia¢ np. prawnikom, ze ta-
kie terminy jak choc¢by: osobowe Zrddla dowodowe, izolacja penitencjarna czy
depozycja, cho¢ powszechnie zrozumiate w srodowisku prawniczym, dla oséb
postronnych stanowig nierzadko bariere komunikacyjng nie do pokonania.
Z duzym prawdopodobieristwem mozna zalozy¢, ze $wiadek, ktory ustyszy
o swojej depozycji, nie bedzie wiedzial, co sie z nim dzieje. Jesli za$§ w dodatku
jest osobg duchowng, moze 6w termin odczyta¢ zgodnie ze znaczeniem, ktére
funkcjonuje w tej grupie spotecznej*. Warto tez zwraca¢ uwage na fakt, ze

4 Depozycja - w znaczeniu uzywanym przez prawnikéw, a wiec jako ‘zeznanie §wiad-
y y.

kéw’, juz przez SJPD kwalifikowana jest jako stowo dawne. Obecnie terminu tego
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postugiwanie sie w kancelarii w kontakcie z klientami hermetycznym, niezro-
zumialym zargonem moze niektérych klientéw zniecheci¢ do kontaktu i skto-
ni¢ do poszukiwania prawnika méwigcego ,ludzkim gtosem”, ale dla innych
hermetyczno$¢ jezyka bedzie oznakg profesjonalizmu. 1 w jednym, i w drugim
przypadku wplynie jednakze na skuteczno$¢ interakcji i pelne uczestnictwo
w niej obu stron kontaktu.

Brak kompetencji socjolingwistycznej u nadawcy, niezdolnos¢ lub niechec
do ,przelgczania kodu” i rezygnacji - jesli tego wymaga zrozumiato$¢ komuni-
kowania - z hermetycznego jezyka specjalistycznego sprawiaja, ze komunikacja
miedzy interlokutorami w istocie bardziej zbliza sie do ujecia transmisyjnego.
Z ta wszakze negatywng roznica, ze nie moze tu by¢é mowy o tym, ze inter-
lokutor faktycznie ,wypakuje” (jak optymistycznie zakladajg ujecia transmisyj-
ne) z komunikatu takie znaczenie, jakie chcial mu przekaza¢ nadawca komu-
nikatu. W takim przypadku mamy bowiem do czynienia z prototypowa wrecz
jednostronnoscig komunikacji.

Bez najmniejszych watpliwo$ci mozemy powiedzie¢, ze pojecie kompetencji
komunikacyjnej (w tym socjolingwistycznej) bliskie jest retorycznej zasadzie
stosownosci. Inaczej rzecz ujmujac, umiejetne uwzglednianie w praktyce ko-
munikacyjnej retorycznej zasady stosowno$ci dowodzi duzej kompetencji
komunikacyjnej. Pojecia stosownosci i kompetencji komunikacyjnej sg zbiez-
ne oczywiscie nie tylko w zakresie dopasowania wlasnego jezyka do jezyka
odbiorcy, ale takze jesli chodzi o postulaty dostosowania sposobu mdéwienia
do tematu wypowiedzi, do tego, w jakich okolicznosciach odbywa sie komu-
nikacja, wreszcie — w jakiej roli znajduje si¢ mowigcy. Retoryczna stosownos¢
i kompetencja komunikacyjna zakladajg wiec z jednej strony uwazno$¢ skie-
rowang na audytorium i interlokutora, z drugiej strony wigzg sie z wlasciwym
rozpoznaniem przez nadawce siebie samego - swojej roli spotecznej w danej
sytuacji retorycznej czy szerzej - komunikacyjne;j.

uzywa sie w znaczeniach: 1. ‘proces stopniowego przemieszczania sie i osadzania
luznych materialéw’, 2. ‘kara koscielna pozbawiajaca duchownego jego urzedu’
(SJPPWN).
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5. Identyfikacja na ptaszczyznie zachowan niewerbalnych.
Problem wiarygodnosci nadawcy komunikatu

Przejde teraz do zagadnienia identyfikacji z interlokutorem na plaszczyznie
zachowarn niewerbalnych. Ten wymiar identyfikacji taczy¢ sie moze z zagad-
nieniem mimikry, lub inaczej: nasladownictwa, ktére podejmowano m.in. na
gruncie badan dotyczacych empatii i przyjmowania perspektywy. Formulowano
wowczas tezy, ze to wlasnie mimikra (w tym takze mimikra ruchowa, a wiec
zwigzana z zachowaniami niewerbalnymi) jest motorem empatii i ma duze
znaczenie dla budowania relacji spotecznych (por. m.in. Goleman 1997; Kulesza
2016). Szczeg6towymi badaniami roli mimikry w kontaktach interpersonalnych
zajmuje sie od lat Janet Bavelas, badaczka wywodzaca sie ze szkoly Palo Alto,
ktoérej komunikacyjne aksjomaty wpisujg sie w konstytutywne ujecie komu-
nikacji. Zdaniem ]. Bavelas i jej wspotpracownikéw nasladowanie stuzy do
sygnalizowania interlokutorowi, ze wsp6todczuwamy jego emocje i wezuwamy
sie w jego stan emocjonalny. Jest wiec korzystne z punktu widzenia plaszczyzny
relacji w komunikacji interpersonalnej (Bavelas i in. 19806, 1987). W zwigzku
z tematem mimikry cielesnej warto przywota¢ tu jeszcze jedng koncepcje, tym
razem powstalg na gruncie nauk kognitywnych i t3czacg sie z podejmowang
przez kognitywizm refleksjg nad uciele$nieniem umystu - a mianowicie kon-
cepcje ucielesnienia spotecznego autorstwa Lawrence’a W. Barsalou i innych
(2003). Badacze rozumiejg uciele$nienie spoteczne nastepujaco: ,[...] stany
ciala, takie jak postawy, ruchy ramion i wyrazy twarzy, powstaja podczas in-
terakcji spotecznych i odgrywajg kluczowg role w przetwarzaniu informacji
spotecznych” (za: Ziemke 2015: 70). Wskazujg oni na cztery mozliwe efekty tego
uciele$nienia. Po pierwsze odbierane bodzce spoteczne wywolujg stany ciele-
sne; po drugie postrzegane stany cielesne innych powodujg cielesng mimikre
u osoby postrzegajgcej; po trzecie stany cielesne wytwarzajg u danej osoby stany
afektywne; po czwarte wreszcie zgodnos¢ stanéw cielesnych i poznawczych
moduluje efektywno$¢ dziatania (Barsalou i in. 2003: 45).

W kontekscie podejmowanych tu rozwazan interesujgcy jest przede wszyst-
kim drugi efekt ucielesnienia, o ile bowiem trzy pozostate mogg dotyczy¢ tylko
pojedynczego czlowieka, o tyle drugi efekt zwigzany jest wyraznie z interakcjg
przynajmniej dwoch uczestnikéw. Omawiajac efekt ucielesnienia spotecznego
zwigzany z mimikra, badacze przywolujg koncepcje neuronéw lustrzanych
(m.in. Rizzolattiiin. 2002) i dowodza, ze jesli dwie rézne osoby podzielajg ten
sam stan cielesny, to jednoczesnie aktywujg te samg konceptualizacje, a dzieki
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temu osiggajg wzajemng synchronie, koordynacje i empatie (Barsalou i in.
2003: 79). Zwraca tu uwage stwierdzenie badaczy, ze mimikra cielesna pozwala
aktywowac u interlokutoréw ,te samg konceptualizacje” (Barsalou i in. 2003:
79). Wskazuje to wyraznie, ze mimikra cielesna, czyli utozsamienie sie inter-
lokutoréw na plaszczyznie niewerbalnej, przynosi poza skutkami relacyjnymi
takze skutki natury kognitywnej. Na gruncie polskich dociekan nad komuni-
kacjg niewerbalng dostrzegaja to i podnoszg te zagadnienia badaczki gestow -
Jolanta Antas (2000) i Aneta Zalazifiska (2014). Poniewaz gesty, podobnie jak
stowa, w sytuacji komunikacyjnej mogg by¢ nosnikami znaczen, to zdaniem
obu autorek mozna zalozy¢, ze przez nasladowanie gestu u osoby nasladujacej
~powstajg poznawcze reprezentacje tresci” (Zataziniska 2014: 108), ktdre prze-
kazuje interlokutor pierwotnie 6w gest wykonujacy. Mozna wiec zauwazy¢, ze
mimikra motoryczna - jesli dotyczy zachowan o charakterze semantycznym,
narracyjnym - daje takze korzysci o charakterze poznawczym. Jest ona zatem
przejawem - jak twierdzi A. Zalaziniska - ,empatii kognitywno-komunikacyj-
nej” (Zalazifiska 2014: 108). Inaczej méwigc - identyfikacja w sferze zachowan
niewerbalnych moze pozytywnie wplywa¢ zar6wno na plaszczyzne tresci, jak
i na plaszczyzne relacji®, ktdrych w istocie nie sposob rozdzieli¢ w komunikacji
interpersonalnej. Obie bowiem decydujg o jej faktycznym przebiegu i ostatecz-
nie - o sukcesie interakcyjnym interlokutoréw.

Pokazujgc korzysci zwigzane z mimikrg motoryczng - identyfikacjg na
poziomie niewerbalnym, nie nalezy jednak zapomina¢ o ewentualnych za-
grozeniach zwigzanych ze zjawiskiem na$ladownictwa. Podobnie jak wiele
retorycznych zasad i narzedzi, tak i zasada zwigzana z identyfikacjg z odbiorcg
na roznych poziomach moze by¢ w komunikacji nie tylko uzywana stosownie
i skutecznie, ale tez naduzywana - stosowana manipulacyjnie. Przykladu
dostarczajg teorie na temat wywierania wptywu, np. koncepcja ingracjacji
autorstwa Edwarda E. Jonesa (1904), ktéry wskazuje, ze konformizm - demon-
strowanie interlokutorowi, ze podzielamy jego opinie, poglady i oceny - jest
jedna ze strategii wkupywania sie w laski partnera, ktérego chcemy potem
wykorzysta¢ do osiggniecia wlasnych celdw, a takze klasyczna koncepcja regut
wywierania wplywu Roberta Cialdiniego - konkretnie za$ regula lubienia

Odwotuje sie tu do jednego z klasycznych juz aksjomatéw komunikacji szkoty
Palo Alto, zgodnie z ktérym w kazdym akcie komunikacji przekazujemy nie tylko
informacje merytoryczne zwigzane z tematem rozmowy, ale takze informacje doty-
czgce naszego postrzegania interlokutora i swojej z nim relacji (Watzlawick, Beavin,
Jackson 1967: 54).
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i sympatii, zgodnie z ktdrg lubimy osoby podobne do nas i fatwiej tez ulegamy
wplywowi takich oséb (Cialdini 2000: 161-163). Ze zjawiskiem naduzywania
identyfikacji mozna zetkng( sie réwniez na szkoleniach dotyczgcych socjo-
technik. W trakcie zaje¢ uczestnicy sg zachecani do stosowania nasladownic-
twa niewerbalnego jako wyrachowanego narzedzia manipulacyjnego, nie zas$
jako sposobu budowania komunikacyjnej - relacyjnej i poznawczej wspdlnoty
z interlokutorem.

Manipulacyjne wykorzystywanie technik retorycznych nie pozostaje bez
konsekwencji zaréwno dla relacji obu interlokutoréw, jak i dla samego nadaw-
cy (zwlaszcza dla jego wiarygodnosci). Sam problem wiarygodnosci nadawcy
niewatpliwie takze tgczy klasyczng retoryke ze wspdtczesnymi koncepcja-
mi komunikacyjnymi. Starozytni Grecy i Rzymianie kwestie wiarygodnosci
moéwcey wigzali m.in. z zasadg capitatio benevolentiae, czyli zasadg pozyski-
wania przychylnos$ci stuchacza. Méwca szanowany, majgcy wysoka pozycje
spoteczng i uznany juz przez $rodowisko cieszyl si¢ wiekszym autorytetem
i wiarygodnoscig u swoich stuchaczy, a tym samym miatl latwiejsze zadanie
retoryczne niz osoba poczatkujgca i pozbawiona renomy (Korolko 1990: 79).
Sposobem na zyskanie wiarygodno$ci i zwiekszenie szans na osiggniecie
perswazyjnego sukcesu moze by¢ tez przedstawienie sie juz na poczatku
wystapienia w tej roli, ktora jest najbardziej adekwatna z punktu widzenia
tematu mowy - pozwala na jej oglad z mozliwe najwlasciwszej perspektywy
(Zataziniska, Rusinek 2010: 14). Wybdr wlasciwej roli spotecznej i odpowiednie
dla niej w sytuacji retorycznej czy komunikacyjnej zachowanie sie werbalne
i niewerbalne w oczywisty sposdb wigzg sie takze z kategorig stosownosci.
Problem wiarygodnosci wykracza poza retoryke i jest szeroko opracowywany
na gruncie badan nad komunikacjg, przede wszystkim w dociekaniach do-
tyczacych klamstwa (np. Antas 2000; Ekman 2006; Orzechowski 2007), ale
takze w kontekscie autoprezentacji (np. Leary 2000), peryferyjnych czynnikow
zwigzanych z procesem przekonywania (np. Tokarz 2006), a nawet odno$nie
do pracy ttumacza konferencyjnego (Liber 2012). Rozleglo$¢ tego zagadnienia
wykracza poza ramy niniejszego opracowania, jednak na koniec pozwole sobie
odwola¢ sie tylko do jednego z czynnikow, ktdre znaczaco mogg podwazad
wiarygodno$¢ méwcy i interlokutora. Mam tu na mysli zjawisko inkongru-
encji - niespojnosci przekazu werbalnego i niewerbalnego (np. Knapp i Hall
2000), ktére z duzym prawdopodobieristwem pojawi sie np. w sytuacji, gdy
niewerbalne zachowania nadawcy sg jedynie prébg manipulacyjnego na-
sladownictwa, nie wynikajg za$ z rzeczywistych intencji zbudowania wraz
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z odbiorcg w komunikacyjnym spotkaniu wspdlnej plaszczyzny ideacyjnej,
interakcyjnej i interpersonalnej®.

Zakonczenie

Dziedzictwo retoryki niewatpliwie wyraznie przejawia sie w wielu wspédtczes-
nych koncepcjach komunikacyjnych. Niejednokrotnie nawet mozna zauwa-
zy¢, ze retoryka stanowi niemal calos$ciowy fundament dla teorii powstatych
w badaniach komunikacji. Wyrazistym przykladem jest model komunikacji
perswazyjnej — Elaboration Likelihood Model Richarda Petty’ego i Johna Ca-
cioppo (np. 1986a, 1980b), w ktdrym zaklada sie, ze perswazja moze przebiegac
torem centralnym (jesli bazuje na racjonalnej argumentacji i zwigzana jest
z merytoryczng oceng przekazu) lub torem peryferyjnym (jesli odwoluje sie
do czynnikdéw emocjonalnych i opiera sie na pozamerytorycznym przetwa-
rzaniu informacji). Mozna dostrzec, ze propozycja ta bazuje na rozréznieniu
dialektyki (jako zajmujgcej sie poprawnoscig rozumowania i argumentacji)
i retoryki czy wrecz erystyKki (te ostatnig w najbardziej oczywisty sposéb taczy
sie z argumentacjg pozamerytoryczna, odwotujacg sie do ludzkich emocji
i czesto tez niskich pobudek). W prezentowanym artykule zdecydowatam sie¢
jednak skupi¢ uwage na powigzaniach retoryki i teorii komunikacji dotyczg-
cych jedynie nadawcy i odbiorcy przekazu z dwoch powodéw - po pierwsze
dlatego, ze te dwa elementy stanowig podstawowe i nieredukowalne skta-
dowe kazdego aktu komunikacji retorycznej i interpersonalnej, po drugie
za$ dlatego, ze docenienie roli odbiorcy jako centralnego punktu sytuacji
komunikacyjnej stanowi w moim przekonaniu kluczowy element naucza-
nia komunikacji kompetentnej i skutecznej - zaréwno na poziomie relacyjnym,
jak i pragmatycznym.

Odwotluje sie to tu do plaszczyzn-warstw wyréznionych w modelu dialogu przez
A. Zalaziriskg. Plaszczyzna ideacyjna zwigzana jest z wymiang mysli, plaszczyzna
interakcyjna - ze wspétdzialaniem partneréw, za$ plaszczyzna interpersonalna - z re-
lacja partneréw, z ich ustosunkowaniem sie¢ do siebie. Ponadto badaczka wyr6znia
jeszcze niewymieniang w tym artykule ptaszczyzne modalng (Zataziniska 2000).
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SUMMARY

Communicator and recipient in communication - the heritage of rhetoric

and contemporary communication approaches

The aim of this article is to discuss selected aspects related to two key cate-
gories for interpersonal communication - the category of the communicator
and recipient. This discussion is made from a rhetorical and communica-
tive perspective and is an attempt to show some analogies between the ap-
proach to the communicator and the recipient in rhetoric and in the con-
temporary theory of communication (in terms of transmission, and above all
in a constitutive approach) or - in other words - an attempt to show how in
away, today’s models and communication concepts refer to the still up-to-date
achievements of classical rhetoric. The issues discussed in the article include:
“designing” a rhetorical audience and the passive or active role of the recipient
in transmission and non-transmission models, homogeneity and diversity of
the audience and the phenomenon of communicative redundancy and entropy;,
identification of the sender with the recipient of the message (mainly at the
level of speech and non-verbal behavior), the principle of appropriateness and
the communicative and sociolinguistic competence as well as the credibility
of the orator/communicator.

Keywords: communicator, recipient, rhetoric, interpersonal communi-
cation, communication competence, appropriatenss, identification, cred-
ibility
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Elementy koncepcji jezyka i kultury
Michaita Bachtina w badaniu nowomedialnych
form gatunkowych

Stowa klucze: gatunek mowy, dialog, karnawalizacja, Bachtin, YouTube,
nowe media

Celem artykutu jest ukazanie mozliwosci opisania gatunkéw wypowiedzi audio-
wizualnych o charakterze rozrywkowym, popularnych w serwisie YouTube,
z wykorzystaniem teorii Michaila Bachtina. Jezyk mediéw elektronicznych
pod wieloma wzgledami jest podobny do ustnej odmiany jezyka, takze na po-
ziomie pragmatycznym i genologicznym. Wypowiedzi uzytkownikéw mediow
spotecznoéciowych czesto traktowane sg jako nowa forma folkloru - auto-
telicznej, nieprofesjonalnej, ludycznej formy obcowania jezykowo-kulturowego.
W zwigzku z takim ich charakterem ciekawe i uzasadnione wydaje si¢ spojrzenie
na te pozornie zupelnie nowe zjawiska (nowe jest medium) jako Bachtinowskie
stowo w dialogu, gatunki mowy i forme karnawalizacji $wiata. Tre$cig artykutu
jest wskazanie uniwersalnosci owej teoretycznej perspektywy, jej aktualnosci
i dydaktycznej przydatnosci w badaniu gatunkéw nowomedialnych.

Wstep

Upowszechnienie si¢ nowych mediéw elektronicznych umozliwiajacych komu-

nikacje miedzyludzkg zaposredniczong komputerowo, a nastepnie elektronicz-

nych mediéw spolecznosciowych tworzacych platformy kontaktu dla nowych

spoteczno$ci komunikacyjnych wprowadzito spore zamieszanie w typologii

203



ANNA CHUDZIK

styléw, rejestrow i gatunkow jezyka. Juz zmiany na poziomie semiotycznym,
tj. uzywanych kodéw oraz ograniczen technologiczno-formalnych, wywotaly
funkcjonalng konieczno$¢ przemodelowania form komunikowania sie, doboru
nowych no$nikéw dla dotychczas uzywanych typow i gatunkéw wypowiedzi.
Podobnie jak w przypadku starszych rewolucji semiotyczno-medialnych, w tym
najlepiej chyba zbadanych przeobrazer wywolanych przez wprowadzenie pisma,
(zob. Ong 2011), a z mediéw bardziej wspotczesnych - telewizji (zob. Postman
2002; Sartori 2007), z jednej strony badacze wskazujg na cechy typowego tylko

dla nowych mediéw charakteru wypowiedzi oraz znaki i gatunki dopasowane

do nich (Manovich 2006: 91-111; Levinson 2011: 11-15), z drugiej - na cigglo$¢
funkgji i form gatunkowych komunikowania sie w nowych mediach (Fidler
1997). Definiowano wiec np. polszczyzne Internetu jako nowa, trzecig obok
ustnej i pisanej odmiane funkcjonalng jezyka - ale rédwnocze$nie wskazywa-
no w niej cechy bedace kontynuacjami dwdch wezeéniejszych (Grzenia 2007:
178-195; Naruszewicz-Duchlifiska 2011: 243-250). Opisywano e-mail jako nowy
list, blog jako internetowy pamietnik, konwersacje na forum internetowym

jako rozmowe - ale wskazywano od razu na réznice pomiedzy medialnymi
wcieleniami tych podobnych funkcjonalnie wypowiedzi (Szybowska, Termin-
ska 2005; Grzenia 2007: 150-178; Chodowiec 2010; Naruszewicz-Duchliriska
2011: 55-74). Patrzac z perspektywy ewolucji mediow, taka mediamorficzna

ich interpretacja (transformacja medidéw przy zachowaniu rozpoznawalnej

cigglosci funkcjonalnej) jest zasadna i celnie pozwala ukaza¢ uniwersalne

i ponadczasowe potrzeby ludzkich interakgji.

Tematem niniejszego artykulu jest wlasnie proba wskazania kontynuacji
pewnych funkcjonalno-gatunkowych form komunikacji w nowych mediach.
Zakladam, ze niektore ludyczne i karnawalistyczne formy komunikacji sg
na tyle wazne i atrakcyjne dla uzytkownikoéw, ze pozostajg trwate w swym
intencjonalno-genologicznym konstrukcie mimo zmian semiotycznych i tech-
nologicznych. Odwolujac sie do filozofii stowa i dialogu Michaita Bachtina,
mozna spojrze¢ na wspoétczesne audiowizualne gatunki popularne w mediach
spoteczno$ciowych jako formy funkcjonalnie kontynuujgce pierwotnie ustne
gatunki mowy, amatorskie, oparte na bezustannej dialogicznosci, o przede
wszystkim ludycznej funkgji. Celem moim jest wskazanie ponadczasowych cech
ludzkiej komunikacji i ponadczasowosci mysli Bachtina, ktérego uwagi okazuja
sie trafne w odniesieniu nie tylko do gatunkéw oralnych i dawnych form kar-
nawalistycznych, ale takze do form komunikacji typowych dla wspétczesnosci.
Nastepnie postaram sie ukaza¢ mozliwosci opisania - z wykorzystaniem teorii
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Bachtina - popularnych w serwisie YouTube gatunkdéw wypowiedzi audiowi-
zualnych o charakterze rozrywkowym jako przykladu owych nowych typéw
wypowiedzi. Tym samym chce ukaza¢ metodologiczne i dydaktyczne zastoso-
wanie Bachtinowskich koncepcji w badaniu wspétczesnych form komunikacji
w mediach spotecznosciowych.

1. Bachtina filozofia komunikacji

1.1. Stfowo w dialogu

Bachtin w swoich rozwazaniach o stowie - o jego intertekstualnej, nieustan-
nie ewoluujacej i zawsze zanurzonej w kontekscie sytuacyjnym i kulturowym
naturze, a takze o intencjonalno-formalnym charakterze wypowiedzi jezyko-
wych, ich réwnie elastycznych i zmiennych ramach gatunkowych - zapisywat
spostrzezenia, ktore dzisiejszym humanistom, w tym jezykoznawcom, wydajg
sie oczywistoscig i trudno sobie wyobrazi¢ nieuwzgledniajacg ich perspektywe
badawczg. Tym bardziej warto przypominad jego wklad w te powszechng dzi$
$wiadomo$¢ statusu jezyka i aktéw komunikacji jezykowej i podkreslac jej
znaczenie w procesie dydaktycznym.

Bachtin pokazywal stowo w dynamicznym czasoprzestrzennym ukladzie
jego uzy¢, w korelacji z kazdg sytuacja jego przywotania w tekscie, w nieustan-
nym dialogu z poprzednimi aktami jego uzycia w okreslonych kontekstach
i znaczeniach. Pisal: ,\Wypowiedz jest zawsze nasycona odglosami dialogu”
(Bachtin 1986: 392) i ,wypowiedz to ogniwo w taficuchu obcowania jezyko-
wego. Nie wolno go odrywac od ogniw poprzedzajgcych, ktére z zewnatrz
i od wewnatrz je formujg, wywotujagc w nim bezposrednie reakcje wspotod-

powiadajgce oraz dialogowe poglosy” (Bachtin 1986: 395). Dalej stwierdzal, ze
stowo jest ,odpowiedzia” gléwnie w zakresie ,ekspresji”, przez ktdrg rozumiat
yoceniajacy stosunek méwigcego do przedmiotu i sensu wypowiedzi”, gdyz jej
warstwa ,przedmiotowo-znaczeniowa” nie ulega tak szybkim i duzym zmia-
nom (Bachtin 1986: 390-391). Wypowiedzi pozornie nierdznigce sie tradycyjnie
pojmowang trescig (denotacjg) nie sg ze sobg tozsame, je$li rozni je cho¢ troche
stylistyczno-konotacyjna ,ekspresja”’ - a do tego przeciez wystarczy, by wyszly
z ust innych os6b. Tak funkcjonujgce, uwiklane w dialog stowo latwiej jeszcze
sobie wyobrazi¢, zastepujgc metafore ogniw taficucha - poréwnaniem do sieci,
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w ktdrej wielokierunkowo tgczg sie ze sobg poszczegdlne uzycia konkretnego
stowa czy formy jezykowej. A sie¢ (ang. net, web) nieprzypadkowo jest tak-
ze najpowszechniej funkcjonujgcym metaforycznym obrazem komunikacji
miedzyludzkiej w Internecie.

1.2. Gatunki mowy

Bachtin pisal o metonimicznie rozumianym stowie, réwnocze$nie jednak miat
ogromng $wiadomos¢, ze to nie ono (wyraz, leksem) ani nawet jednostka wyz-
szej klasy systemu jezykowego (zdanie), ale dopiero stowa sktadajace sie na
konkretng wypowiedz sg podstawowg jednostkg ludzkiego porozumiewa-
nia sie. Owe realne, pragmatycznie rozumiane akty uzycia jezyka funkcjo-
nujg w podobne;j sieci jak pojedyncze stowo, posiadajac - obok indywidualnych
kontekstowych znaczen - cechy wspdlne r6znym uzyciom, przewidywalne,
umozliwiajgce i ulatwiajace porozumiewanie sie. Badacz pisat:

Jezyk jest uzywany w postaci pojedynczych konkretnych wypowiedzi, [...]
[ktére] odzwierciedlajg cele oraz specyficzne warunki ich osiggania
[...] nie tylko poprzez swoja tres$¢ (tematyczng) i styl, tzn. wybdr stownych,
frazeologicznych i gramatycznych $rodkéw jezykowych, ale przede wszyst-
kim przez wlasciwg im budowe kompozycyjng. Wszystkie trzy elemen-
ty: zawarto$¢ tematyczna, styl i budowa kompozycyjna - sa nieodlaczne
w caloéci wypowiedzi. W réwnym tez stopniu wyznacza je specyfika danej
dziedziny porozumiewania sie. Wprawdzie kazda poszczegdlna wypowiedz
jest indywidualna, jednakze we wszystkich obszarach zastosowania jezyka
wypracowane zostaly specjalne, wzglednie trwale typy takich wypowiedzi.
Nazywamy je gatunkami mowy (Bachtin 1986: 348).

Definiujagc w ten sposéb gatunek mowy, Bachtin (wraz z Ludwigiem Witt-
gensteinem i Johnem Langshawem Austinem) polozyt podwaliny pod dzisiejsze
pragmatyczne rozumienie jednostki jezyka w dziataniu - czyli wypowiedzi'.

Bogustaw Zytko widzi w podobienistwie teorii Bachtina i koncepcji aktéw mowy
J.L. Austina oraz gier jezykowych L. Wittgensteina przejaw tej samej tendencji ba-
dawczej - ujmowania jezyka w jego ,realnosci”. Nie utozsamia ich jednak i wskazuje
na znaczace réznice (Zy{ko 1994: 143-145). Warto w tym miejscu przypomnie¢ takze
ujecie jezyka Johana Huizingi, dla ktérego ,mowotworczy duch” to zywiolowa
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Dlatego takze przy okazji dydaktyki zwigzanej z zagadnieniami pragmalingwi-
styki warto przypomina¢ dokonania Bachtina. Na kazdg wypowiedz, a doktad-
niej na sytuacje, gdy mozemy uznac¢ wypowiedz za zakoriczong i pelna, sktadajg
sie wedlug badacza trzy czynniki: 1. nastgpitlo wyczerpanie przedmiotowe
i znaczeniowe, 2. przedstawiony zostat zamiar lub wola jezykowa méwigcego,
3. pojawily sie ,,typowe kompozycyjno-gatunkowe formy zwieniczenia” (Bach-
tin 19806: 371). Rozpozna¢ tu mozemy tradycyjna forme (w tym kompozycje)
i tre$¢, ale dodatkowo intencje méwigcego, co zndw zbliza mysl Bachtina do
pragmalingwistow?.

Dalej Bachtin odnosi sie do faktu ogromnego zréznicowania gatunkéw
mowy, dzielgc je na prymarne (proste), powstale w procesie bezposredniego
ustnego porozumiewania sie, i wtérne (zlozone), ktére ,rodzg si¢ w warunkach
skomplikowanego, wzglednie rozwinietego i zorganizowanego porozumiewa-
nia si¢ w obrebie kultury (gtéwnie w formie pisanej), sztuki i nauki” (Bachtin
1986: 350). Regut gatunkéw prymarnych uczymy sie z obserwacji od pierwszych
dni zycia®, natomiast gatunki wtérne w procesie powstawania absorbujg pier-
wotne, ktore tracg w nich bezposrednie odniesienie do ,realnej rzeczywistosci”,
nabierajac w nowym konteksécie specyficznego znaczenia (Bachtin 1986: 351).
W innym miejscu badacz pisze, ze prymarno$¢ zwigzana jest z sytuacjami
konkretnych interakgji tu i teraz, natomiast dla wtérnych gatunkéw mowy
kontekst jest zmienny, niedookreslony albo jest nim szeroko pojeta kultura
(za: Zytko 1994: 146-147). Badacz wraca tu do myslenia o jezyku w kategoriach
stowa dialogicznego, bo takze wypowiedZ gatunkowa bedzie przywotywad
wszystkie poprzednie uzycia zachowane w kulturze (czy tez - jak ujmowali to
przedstawiciele szkoly tartusko-moskiewskiej - w semiosferze), sama stajac
sie czedcig siatki znaczen dla przyszlych realizacji:

gra, w ktorej ludzko$¢ ,stwarza sobie nieustannie na nowo wyraz dla egzystencji”
(Huizinga 198s5: 10), czy poglady przedstawicieli szkoly tartusko-moskiewskiej, dla
ktérych znak, symbol ,nigdy nie nalezy do jakiego$ jednego synchronicznego prze-
kroju kultury - zawsze przeszywa ten przekréj pionowo, przybywajac z przesztosci
i odchodzac w przyszto$¢” (Lotman 2008: 182-183).

Temat cech skladajgcych sie na ,wzorzec gatunku” rozwija zgodnie z my$lg Bachtina
Maria Wojtak, wyrézniajac aspekty: strukturalny (kompozycja), pragmatyczny (za-
stosowanie komunikacyjne, w tym obraz nadawcy i odbiorcy oraz cel), poznawczy
(temat) i stylistyczny (Wojtak 2004: 16-17).

,Nauczy¢ sie méwic - znaczy posig$¢ umiejetno$¢ tworzenia wypowiedzi” (Bachtin
1986: 374).
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Wszelka konkretna wypowiedZ wigcza sie do taricucha kontaktow jezyko-
wych danej sfery. [...] Wypowiedzi nie zachowuja sie obojetnie wobec siebie
ani do siebie nie przystaja: sg siebie Swiadome i nawzajem odzwierciedlajg
sie w sobie. Owe wzajemne odbicia decydujg o ich charakterze [...]. Kazda
nalezy traktowacé przede wszystkim jako odpowiedz na wypowiedzi, ktére
ja poprzedzaly (Bachtin 1986: 390-391).

Reguly gatunkowe wypowiedzi s wiec mniej lub bardziej zestandaryzo-
wane, ale zastosowane w konkretnych wypowiedziach, w uzyciu - s3 zmienne,
ewoluujgce, przenikajgce i krzyzujace sie ze sobg w zaleznosci od potrzeb
mowigcego.

Dialogicznos¢ wypowiedzi i gatunkdéw mowy przejawia sie takze w tym, ze -
jak zauwaza Bachtin - majg one niejako wpisane w siebie oczekiwane repliki
czy ciggi dalsze, a wiec pragmalingwistyczny efekt perlokucyjny obejmujgcy
takze reakcje mowne. Badacz zwraca uwage na nieobecnos$¢ w dotychczaso-
wych badaniach genologicznych osoby adresata (lub duza schematycznos¢ jego
opisu), ktéry wedtug Bachtina jest koniecznym elementem kazdej wypowiedzi
(zob. Zytko 1994: 130-136). Z punktu widzenia zaréwno kulturowej dialogiczno-
$ci wypowiedzi, jak i jej funkcji w konkretnej sytuacji komunikacyjnej adresat
odgrywa kluczowa role. Autor wypowiedzi liczy bowiem na jego czynny udzial,
a tworzgc wypowiedz, projektuje jego reakcje:

[...] méwiacy nastawiony jest wlasnie na takie rozumienie: oczekuje aktu
nie biernego, by tak rzec - dublujacego tylko jego mys$l w cudzej $wiado-
mosci, lecz odpowiedzi, zgody, wspolczucia, sprzeciwu, wykonania itd. [...]
moéwigcy sam, w wiekszym lub mniejszym stopniu, jest odpowiadajgcym:
nie jest on przeciez pierwszym moéwigcym [...]. Takze i on zaklada nie
tylko istnienie systemu tego jezyka, jakim sie postuguje, ale i wszelkiego
rodzaju uprzednich wypowiedzi - swoich i cudzych, z ktérymi jego wlasna
wypowiedz wchodzi w okre$lone relacje (odwotuje sie do nich, polemizuje

z nimi, przypuszcza, ze sg one znane stuchaczowi) (Bachtin 1986: 361).

Jak wida¢, filozofia dialogicznego stowa obejmuje takze jednostki poro-
zumiewania sie. Bachtin postuluje globalne, cato$ciowe ujmowanie ludzkiej
komunikagji, z wielostronnym wzajemnym odnoszeniem sie do siebie form,
gatunkow, wypowiedzi, czy tez moze wlasciwiej — odnoszeniem ich do siebie
w $wiadomosci uzytkownika jezyka. Tak ujeta komunikacja miedzyludzka to
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bezustanna jezykowa gra, ktdrej niepisane reguty musi zna¢ uzytkownik, aby
by¢ skutecznym i kompetentnym graczem®*.

1.3. Karnawalizacja i ludowa kultura smiechu

W rozprawie poswieconej ,prehistorii stowa powiesciowego” - $redniowiecz-
nym ustnym formom zabawowym jako korzeniom powiesci - Bachtin zwraca
uwage na mnogos¢ gatunkowsg form przesmiewczych, kpiarskich. Pisze: ,nie
bylo dostownie ani jednego powaznego gatunku bezposredniego [...], kto-
ry nie mialby swojego parodystyczno-trawestujgcego sobowtdra, swojej ko-
miczno-ironicznej contre-partie” (Bachtin 1982: 503). Opisuje tez role $miechu
w greckiej i rzymskiej kulturze, w tym tzw. $miechu rytualnego (Bachtin 1982:
505-510). Ludowa kultura $§miechu interesowata Bachtina pod wieloma jeszcze
wzgledami i rozwazania jej dotyczace pojawiaja sie w wielu jego pracach. Wska-
zywal trzy podstawowe przejawy tej kultury: formy obrzedowo-widowiskowe
(w tym widowiska komiczne), jezykowe utwory komiczne oraz formy i gatunki
mowy jarmarczno-familiarnej (np. wyzwiska, klatwy) (Bachtin 1975: 60). Pisat
takze o parodystycznej formie karnawatu jako ,drugiego $wiata” funkcjonuja-
cego w opozycji do oficjalnej ,pierwszej” rzeczywistosci (Bachtin 1975: 60-70).
W innej pracy definiuje karnawal jeszcze doktadniej, piszac, ze to:

[...] synkretyczna forma widowiskowa o charakterze obrzedowym. Forma
nader zlozona i wieloksztaltna, ktéra przy wspdlnej osnowie ma duzo
réznorodnych wariantéw i drobniejszych odmian, zaleznie od epoki, naro-
du i poszczegdlnych rodzajow $wieta. Karnawal wytworzyt wlasny, bogaty
jezyk symboli - od ztozonych masowych igrzysk do odrebnych karnawa-
towych gestéw (Bachtin 1970: 187).

Za charakterystyczne dla karnawatu Bachtin uwazat figury blazna i gtupka:

»[...] postaci »nie z tego $wiata«, co daje im szczegdlne prawa i przywileje. Po-

stacie te $miejg sie i s3 wysSmiewane. Ich $miech ma charakter publiczny, jest
$miechem na placu, gdzie gromadzi si¢ lud” (Bachtin 1982: 367).

*  Torozumienie wydaje sie bliskie temu, co badacze komunikacji spotecznej nazywaja

,modelem orkiestrowym” (Winkin 2007), a Erving Goffman opisuje przy uzyciu
metafory ,czlowieka w teatrze zycia codziennego” (Goffman 2000).
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Te stworzone przez rosyjskiego badacza pojecia karnawatu i karnawalizacji -
jako dziejgcego sie w wyznaczonym miejscu i czasie $wiata ,na opak”, sytuacji
zawieszenia norm i zasad obowigzujacych na co dzieri oraz mozliwosci wy-
kpienia ich i ob§miania, zachowania komunikacyjno-kulturowego o wlasnych
kodach i gatunkach - sg bez watpienia rodzajem formy ludycznej opisywanej
przez ]. Huizinge w Homo ludens (por. cechy definicyjne zabawy, Huizinga 198s:
17-28). Nie utozsamiajgc ze sobg zjawisk ludowej kultury $miechu, karnawa-
lizacji i ludyczno$ci, mozna zauwazy¢, ze taczacy je obrzedowo-rozrywkowy
aspekt form wspolbycia komunikacyjnego stanowi funkcjonalne korzenie
wielu historycznych (w tym tych opisywanych przez Bachtina) gatunkéw mowy.
Z punktu widzenia dydaktyki jezyka i komunikacji wlasnie wskazanie na lu-
dyczng funkcje wielu gatunkéw wypowiedzi oraz na zjawisko karnawalizacji
okaze sie niezwykle przydatne w opisie wspdtczesnych form komunikacyjnych.

2. Nowomedialne gatunki mowy

2.1. Galaktyka zabawy i karnawatu

Cho¢ wedtug J. Huizingi spoleczno-kulturowa aktywno$¢ ludzkosci przesigk-
nieta jest pierwiastkiem ludycznym od jej zarania i nie spos6b oddzieli¢ kultury
od zabawy (Huizinga 1985: 73-74), to powstanie mediéw masowych, zwlaszcza
elektronicznych, niewatpliwie zmienito znaczaco zakres owej ludycznosciijej
formy. Umasowiona zabawa, oparta gtéwnie na biernym odbiorze rozrywko-
wych treéci widowiskowych, stala sie narzedziem zdobywania odbiorcy - klien-
ta, chetnie poddajgcego sie atrakcyjno$ci przekazu. W ten sposéb mogta staé
si¢ medialnym ,czarnym storicem” - usypiajgcym refleksyjnos¢ i krytycyzm
odbiorcy nastawionego na przekaz prosty, przewidywalny i powtarzalny, atrak-
cyjny sensorycznie i emocjonalnie, niewymagajacy wysitku intelektualnego. Jak
pisali przedstawiciele szkoly frankfurckiej, ,dobrze sie bawi¢ znaczy zawsze:
nie musie¢ o tym mysle¢, zapomnie¢ o cierpieniu, nawet jezeli jest pokazywane.
U podstaw dobrej zabawy lezy bezsilno$c. [...] Wyzwolenie, jakie obiecuje roz-
rywka, jest wyzwoleniem od myslenia jako od negacji” (Adorno, Horkheimer
1994: 164; zob. tez Sulkowski 1993; Postman 2002; Maigret 2012: 88-93).
Nowe media i media Web 2.0, w tym media spolecznosciowe, wprowa-
dzily wlasne reguly zabawy. Poniewaz zastaly odbiorce juz obligatoryjnie
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nastawionego na medialng atrakcyjnos¢, ludycznos$¢ stala sie ich cechg defi-
nicyjng (McQuail 2012: 156), towarzyszgc wiekszosci innych funkgji spelnianych

przez nowe formy przekazu i komunikacji. Jak pisze James E. Combs, aby prze-
kaz medialny we wspdlczesnym swiecie kogokolwiek zainteresowal, musi by¢

rozrywkowy i zabawny (Combs 2011: 95-96). Dodatkowo spoleczno$¢ Internetu

jest budowana na zasadach w duzej mierze niezaleznych od pozasieciowej

hierarchii (zwlaszcza w grupach anonimowych i pétanonimowych), co pozwa-
la na wysoki poziom karnawalizacji norm (zob. Kuster 2015). Kpina, parodia,
sarkazm, takze nastawienie na ludyczny agon - to podstawowe mechanizmy
zyskiwania uwagi i uznania w nowych mediach. Nie bez powodu duza cze$¢
tekstow funkcjonujgcych w mediach spotecznos$ciowych traktowana i badana
jest jako wspdtczesny folklor - netlor®: to twdrczos¢ spontaniczna, nieprak-
tyczna, nieartystyczna, bedgca efektem dziatalno$ci amatorskiej, swobodne;j,
niekontrolowanej i czesto autotelicznej. Ma wiec cechy definicyjne folkloru,
ktory zawsze chetnie przybiera formy ludyczne i karnawalistyczne.

Prébujgc przetozy¢ pojecie ,atrakcyjnosci” na konkretne komunikacyjne
cechy, warto zaczg¢ od spostrzezenia, ze aktywnosci uwazane za atrakcyjne
dostarczajg odbiorcy nowych bodzcéw, ktdre tamia dotychczasowe przyzwy-
czajenia, schematy, oczekiwania i sg w jaki$ sposob zaskakujace. Znajduje to
potwierdzenie w neuropsychologicznych i kognitywnych badaniach mecha-
nizmoéw atrakcyjnosci®. Latwiej dzieki temu zrozumieé uzalezniajacy przy-
jemnos¢ korzystania z nowych mediow, ktére — po pierwsze - dostarczajg
multisensorycznych bodZcéw w niekoriczacym sie, wymagajgcym interakcji
strumieniu informacji (Carr 2013: 146-147), a po drugie - oferujg komunikaty
o charakterze ludyczno-karnawalistycznym, czyli takie, w ktorych interpretacji
wazng role odgrywa famanie myslowych schemat6éw i gotowo$¢ na zaskoczenie
(np. puentg dowcipu, nietypowym zachowaniem bohatera).

> O podobietistwach tradycyjnego folkloru oralnego i wspétczesnego sieciowego zob.
(Kaminska 2017: 84-85).

¢ Ewolucyjnie mdzg ludzki traktuje nowe informacje jako atrakcyjne, bo zwickszajgce
szanse na unikniecie niebezpieczenistwa i przezycie. Co wazne dla interpretacji
przyjemnosci z nowych mediéw - atrakcyjna dla mdzgu jest nie sama informacja,
ale proces jej pozyskiwania (Firth i in. 2019).
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2.2. Od Bachtina do nowomedialnych gatunkéw wypowiedzi

W rozprawach po$wieconych dialogicznosci stowa i gatunkom mowy Bachtin
siegal przede wszystkim do przyktadéw z dyskursu ustnego i bezposredniego.
Piszgc o gatunkach zlozonych, wymieniat juz te funkcjonujgce pismiennie. Po-
zwala to zalozy(, ze kwestia semiotycznego i technicznego nosnika nie stanowi
ograniczenia dla zastosowania teorii gatunku mowy. We wspotczesnych defi-
nicjach gatunku, podawanych przez badaczy odwolujacych sie do fundamen-
talnych propozycji Bachtina, takze kwestia obligatoryjnego ograniczenia formy
semiotycznej nie pojawia sie, chyba ze w ujeciu genologii opisowej, tworzacej
narzedzia badawcze tylko dla jednej dyscypliny (np. gatunkéw prasowych)’.
Gatunek mowy rozumiany jest po prostu jako skonwencjonalizowana forma
komunikowania sie, niekoniecznie tylko oralnego.

Jedng z najciekawszych $ciezek kontynuujacych mysl Bachtina stanowi ta
wyznaczona przez jezykoznawczynie Anne Wierzbickg. Wychodzac od utrwa-
lonego juz w badaniach pragmalingwistycznych pojecia aktu mowy, badaczka
zwraca uwage na fakt, ze odnoszone jest ono gtéwnie do wypowiedzi krétkich,
o0 jasnej i jednolitej strukturze oraz intencji: ,w istocie [to] krzyzéwka pojecia
czysto gramatycznego - »zdania« - z nie§miato, niezdecydowanie i niekon-
sekwentnie lansowanym pojeciem werbalnej interakcji ludzi - uzytkownikow
jezyka” (Wierzbicka 1983: 120). Dlatego proponuje przeniesienie uwagi z aktu
mowy na ,Bachtinowskie pojecie »genre'u mowy«”, bedacego ,,skodyfikowang
formga dzialania” nastawiong na konkretny cel (Wierzbicka 1983: 1277). Badaczka
podkresla wage funkcjonowania nazewnictwa potocznego poszczegdlnych
genre’6w jako jednego z wazniejszych dowodow ich kulturowej konwencjona-
lizacji (Wierzbicka 1999: 228-229).

Na kognitywng potrzebe przewidywalnej kategoryzacji rzeczywistosci jako
podstawe funkcjonowania gatunkéw wskazuje tez Bozena Witosz, przy okazji

Polska literatura genologiczna jest obszerna i réznorodna, dlatego nie sposdb jej tu

zaprezentowa¢ nawet w najwiekszym skrdcie. Nawiazujgc do powyzszych rozwazan,
wspomnie¢ warto jedynie o sporze o definicje ,gatunku”, a zwlaszcza o konflikcie

tradycji literaturoznawczej z jezykoznawcza i miejscu Bachtina w nim (zob. Witosz

2004; Loewe 2008). Pojawiajgce si¢ w dalszym wywodzie koncepcje konkretnych

autor6w sg jedynie egzemplifikacjg owej ztozono$ci i wybrane zostaly ze wzgledu na

nawigzanie do mysli Bachtina. Kompletny przeglad podej$¢ genologicznych, w tym

uje¢ zaproponowanych przez polskich badaczy, a takze nowatorskie i interdyscypli-
narne autorskie ujecie przedstawia M. Wojtak (2019).
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wymieniajac takie ich kategorialne cechy, jak: plynnos¢ definicji, nieostrosé¢
granic, prototypowg budowe i jej 0g6lng dynamiczno$¢ (Witosz 2004: 242,
245-2406). Kognitywne rozumienie gatunkéw jako kategorii prototypowych
pozwala na elastyczne traktowanie norm gatunkowych, jako ze konkretna
wypowiedz moze by¢ mocniejszym lub stabszym egzemplarzem danej kate-
gorii (zob. tez Lozowski, Wojcicka 2018: 71-72). Badaczka przyjmuje tez za
A. Wierzbicka, ze zachowania majgce swoje gatunkowe nazwy sg wazniejsze
w danej kulturze niz te, ktére ich nie majg (Witosz 2004: 242) - to istotne za-
tozenie przy badaniu medidéw spotecznosciowych i ich wewnetrznych, czasem
zupelnie niezaleznych od tych pozasieciowych kryteriéw kategoryzowania,
porzadkowania i warto$ciowania treéci (tzw. folksonomii, zob. Bruns 2008:
168-170), obejmujacych takze potoczng genologie.

Do okreslenia gatunku jako mownego nie jest konieczna dominacja se-
miotyczna formy moéwionej czy pisanej jezyka. W tomie zbiorowym Od afo-
ryzmu do zinu. Gatunki twdrczosci stownej obok gatunkéw typowo oralnych
i pi$miennych uwzgledniono tez takie jak: fanfik, osobista strona internetowa,
portal spotecznosciowy czy blog (Godlewski i in. 2014). We wstepie do tomu
Agnieszka Karpowicz odwoluje sie wprost do tradycji gatunku mowy, uznajac
Bachtinowskie rozwazania za punkt wyjécia definicji tzw. makroformy gatun-
kowej, funkcjonujgcej w ,wielomedialnym $rodowisku kultury wspélczesne;j”
(Karpowicz 2014: 8). Za gatunki twdrczosci stownej uznaje te, ,w ktorych stowo
jest nieusuwalne”, poniewaz stanowi ,ich racje bytu”, a nawet te, ktdre istniejg
niejako wtérnie bezstownie, ale pochodzg od stownego typu, jak fotoblog od
bloga (Karpowicz 2014: 8). Jako kluczowe kryterium formy gatunkowej wska-
zana zostaje ,konwencjonalnos$¢ (czy tez zestandaryzowanie) charakteryzujaca
gatunki stanowigce cze$¢ jezykowego habitusu i umozliwiajgce sprawne ko-
munikowanie sie oraz poruszanie sie w rzeczywistosci kulturowej” (Karpowicz
2014: 14). Autorka zwraca uwage na kilka powszechnych w dobie rozwoju
technologii komunikacyjnych zjawisk zwigzanych z dialogicznym i elastycznym
podejéciem do regut gatunkowych: usytuowanie medialne, rozumiane jako
konwencjonalne powigzanie gatunku z wybranym medium, ktore jest jednak
zmienne i przekraczalne; uzytkowosé, czyli spoteczne konwencje dotyczgce
sposobu uzywania gatunku; wreszcie proces remediacji, czyli przeniesienia
gatunku do innego medium (Karpowicz 2014: 17-18, 22-24)5.

8 Nie sposdb nie przywota¢ w tym miejscu koncepcji oralnosci wtérnej Waltera ). Onga

(2011), kt6ry rozumie przez nig komunikacje audiowizualng z wykorzystaniem mowy
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Patrzgc na gatunek mowy jako wzorzec zachowania komunikacyjnego,
prymarnie i u kognitywno-kulturowych podstaw - jezykowy, stuzgcy realizacji
konkretnej intencji (wyrazalnej jezykowo), mozna przyjacé, ze wiele medialnych
gatunkow audiowizualnych spelnia warunki tej definicji. Najmocniej podkres-
lanym w przytaczanych wyzej sposobach rozumienia gatunku kryterium defi-
nicyjnym bylaby konwencjonalna rozpoznawalno$¢ regut dotyczacych formy,
tresci i celu wypowiedzi’. A. Karpowicz zauwaza, ze ograniczenie konwencji
i gatunkéw wtérnych do jezyka czy literatury nie jest uzasadnione, Bachtin
bowiem nie zwracal uwagi na kontekst medialny, a powigzane z gatunkami
prywatnymi ,bezposrednie obcowanie jezykowe” nalezy rozumie¢ konteksto-
wo, a nie jako typ kontaktu i kodu (Karpowicz 2014: 17, 22). Podobnie sadzi
Piotr Zawojski, wskazujac na hybrydycznos$¢ wspétczesnych form cyberkultury
i cybersztuki i wigzgc jg z przeniesieniem poza waskg sfere literatury Bachti-
nowskich koncepcji dialogicznosci i polifonicznosci (Zawojski 2016: 67-68).

Z kolei Matgorzata Lisowska-Magdziarz zwraca uwage na niebezpieczen-
stwo przykladania terminologii literaturoznawczej czy jezykoznawczej

[...] do materialéw wielomodalnych, z zalozenia hybrydycznych i transme-
dialnych [...] - skonstruowanych zatem przy uzyciu réznorodnych zasobéw
semiotycznych, wewnetrznie gatunkowo wielorakich oraz przekraczajgcych
granice mediéw i technologii, przede wszystkim za$ konwergencji przez
rézne podmioty zaangazowane w tworzenie medialnych tresci (Lisowska-

-Magdziarz 2015: 24).

Gatunkéw audiowizualnych nie powinno sie bada¢ narzedziami dosto-
sowanymi do innych mediéw, ograniczajac sie do formalno-tre$ciowych i in-
tencjonalnych wykladnikéw gatunku, podczas gdy zmianie ulega cala sytuacja
nadawczo-odbiorcza (Lisowska-Magdziarz 2015: 24-25). Co ciekawe jednak,
role medialnej genologii widzi badaczka w heurystycznym odnajdywaniu po-
wigzan miedzy réznymi formami i wpisaniu ,poszczegélnych realizacji me-
dialnych w system dlugiego trwania kultury” (Lisowska-Magdziarz 2015: 20).

przetwarzanej medialnie, ale tworzonej przez czlowieka mentalnie i kulturowo
typograficznego. Badacz zauwaza, ze ,te nowg oralnos$¢ cechuje uderzajace podo-
bieristwo do tej dawnej - np. mistyka uczestnictwa, karmienie poczucia wspélnoty,
skupienie na chwili biezgcej, a nawet uzywanie formul” (Ong 2011: 205).
Por. definicje gatunku medialnego Denisa McQuaila, w ktdrej takze podkreslona
zostala owa spoteczna rozpoznawalno$¢ konwencji (McQuail 2007: 365).
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Postuluje wiec szukanie cigglosci i dialogicznosci gatunkéw, cho¢ oznacza to
mierzenie si¢ z zywg tkankga - sieciag dynamicznie zmieniajacych si¢, mocniej
lub stabiej skonwencjonalizowanych form:

Préba wytworzenia spdjnej taksonomii musi uginaé si¢ pod cigzarem
ogromnej masy wcigz nowych wynalazkéw - formut gatunkowych, for-
matdw, przejsciowych méd i jednorazowych pomystéw producentdw i pu-
blicznosci (Lisowska-Magdziarz 2015: 21).

Dlatego opisujgc formy wypowiedzi w mediach, a zwlaszcza niezwykle
szybko mutujgcych nowych mediach, méwi¢ nalezy o gatunkach ztozonych,
synkretycznych, polisemiotycznych, hybrydycznych czy konwergentnych - ina
wiele innych jeszcze sposobéw wchodzgcych w dialog ze sobg nawzajem. Duza
cze$¢ z nich historycznie lub formalnie odwoluje sie do stowa jako podstawowej
formy wyrazu. Bachtinowskie spojrzenie na nie okazuje sie w tym kontekscie
niezwykle aktualne i przydatne dydaktycznie, pozwala bowiem wskaza¢ uni-
wersalia genologiczne i funkcjonalne komunikagji.

2.3. Od Bachtina do YouTube’a - przyktadowa analiza wspétczesnych

form gatunkowych z wykorzystaniem opisywanej metodologii*

YouTube istnieje od 2005 1.; poczgtkowo stuzyt udostepnianiu filméw, ktére ze
wzgledu na wielko$¢ pliku trudno bylo przestaé pocztg elektroniczna, nie wy-
maga specjalnych umiejetnosci ani sprzetu, jest dostepny dla kazdego (Majorek
2015: 19-20). Cho¢ serwis umozliwia takze rozpowszechnianie profesjonalnych
filméw stworzonych dla mass mediéw, to juz w 2008 r. 88% zamieszczanych
komunikatéw stanowily te krecone z myslg o przekazie za pomocg YouTube’a
(Wesch 2008). Skladaja sie na nie materialy audiowizualne bardzo rézno-
rodne funkcjonalnie, tresciowo, kompozycyjnie i stylistycznie. Cz¢$¢ z nich
jest planowana i rezyserowana, inne powstajg spontanicznie lub sg zapisem
sytuacji, ktorych uczestnicy nie mieli Swiadomosci, ze byli nagrywani. Te formy

10 Zawarte w dalszej czesci artykutu analizy dotyczg materialéw audiowizualnych

udostepnianych w polskiej wersji serwisu YouTube jako filmy polecane na stronie
gléwnej, bez uwzglednienia innych kryteriéw profilowania odbiorcy niz wersja
jezykowa serwisu.
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gatunkowe i tematyczne sg §wietnie znane wspotczesnemu mtodemu odbiorcy,
z tego wzgledu dobrze nadajg sie do ksztalcenia kompetencji genologiczno-
-jezykowych metodg ,od tekstu do tekstu” (zob. Szymariska 2016: 272-278).

Gdyby chcie¢ dla wszystkich umieszczanych w serwisie tresci amatorskich™
stworzy¢ liste cech makrogatunkowych, to zwigzane bylyby one z ,sytuacja
medialng” (Karpowicz 2014) czy ,nadawczo-odbiorczg” (Lisowska-Magdziarz
2015): to wypowiedzi audiowizualne i audiowizualno-stowne, opatrzone komu-
nikatem stownym (tytutem, opisem), interaktywne i funkcjonujgce w stalym
dialogu z odbiorcami (aczkolwiek nie w sposéb symetryczny), cyfrowe, mo-
dularne, o réznorodnej tematyce, podlegajace wariacyjnemu przetwarzaniu
i rozpowszechnianiu, czesto w sposéb wiralowy'?.

Filmy moga by¢ komunikatami samodzielnymi i jednorazowymi, moga tez
uklada¢ sie w cykle komunikatéw potgczonych osobg nadawcy (,kanalem”);
wtedy makrogatunkiem bedzie vlog czy web show (Rudziniska 2015). Ich ga-
tunkowa natura uwidacznia sie szczeg6lnie mocno w popularnych seriach
o podobnej konstrukgji, tematyce i nazwie, w ktérych pierwszy opubliko-
wany film staje sie wzorem dla kolejnych realizacji, bedacych jego replikami
tworzonymi przez inne osoby. Rdznig si¢ wiec od siebie - jak powiedzialby
Bachtin - ,elementem ekspresyjnym”, ale pozostajg redundantne na poziomie
odniesienia przedmiotowego.

Pomimo ogromnej réznorodnosci odmian stylistycznych, gatunkéw i wa-
riantéw gatunkowych materiatéw publikowanych na YouTubie duza czes$é
amatorskich filméw traktowanych jako makrogatunek ma podobng, po
czesci wynikajgceg z kanatu i dostepnych koddw, strukture kompozycyjng. Mate-
riat audiowizualny opatrzony jest podpisem (tytutem) oraz opisem, sam film za-
wiera powtarzalne czedci: intro i outro (efekty graficzne i dzwiekowe klamrowo
zamykajace tre$¢ gléwng), powitanie i pozegnanie (opcjonalnie), tre$¢ gléwna,
czesto numerowang lub utozong wedlug innego porzadku, prosbe o subskrypcje.
Istotne z punktu widzenia genologii jest istnienie rozbudowanego nazewnictwa
poszczegdlnych serii filmdéw, stosowanego przez uzytkownikow i uzywanego
w tytutach filméw oraz w ich znacznikach - folksonomicznych tagach.

Warto mie¢ $wiadomos¢ plynnosci tego kryterium: czes¢ tworcow amatoréw z cza-
sem zostaje zarabiajgcymi na swoich filmach pétprofesjonalnymi i profesjonalnymi
youtuberami (Rudziriska 2015).

2 Por. cechy nowych mediéw wedtug Lva Manovicha (2006: 91-118) i Denisa McQuaila

(2012: 156-157).
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Ze wzgledu na kryteria tematyczno-intencjonalne do najpopularniejszych

wariantéw gatunkowych funkcjonujgcych na portalu YouTube® mozna zaliczy¢:

filmy prezentujace kopiowanie motywu czy dziatania, dla kt6rych naj-
wazniejszym elementem wyrdzniajgcym jest powtarzalny konkretny
temat lub zachowanie: videomem, tags, challenge, prank, cover, parodia.
Atrakcyjno$¢ tych form gatunkowych pokazuje istotno$¢ elementu
estetycznego, o ktérym wspominat Bachtin, bo to sposéb wykonania
czy prezentacji odr6znia od siebie poszczegdlne filmy. Wiekszos$¢ z nich
pelni tez funkcje ludyczo-karnawalistyczng, jako przejaw rywalizacji,
igranie z rzeczywisto$cig lub jej parodia;

filmy instruktazowe, a wiec edukacyjne, a wlasciwie edurozrywkowe,
bo wlasnie formalna atrakcyjno$¢ podania: wizualna, narracyjna, je-
zykowa, jest dla nich istotna: tutorial, do it yourself, how to...;

filmy recenzenckie, pokazujgce wage jednostkowej oceny i zwigzanego
z nig elementu zaskoczenia, pozornej, bo bezpiecznej i banalnej w kon-
sekwencjach, nieprzewidywalnosci: recenzja, haul zakupowy, unboxing;
filmy autoprezentacyjne, pokazujace w sposéb uporzgdkowany (licz-
bowo, tematycznie) wlasne poglady, zainteresowania, atrakcyjne dla
podzielajgcych je najczedciej obserwujgcych: viog, kolekcja, question
& answer, gaming, streaming;

sktadanki, podobnie jak w poprzedniej grupie form gatunkowych sta-
nowigce autorski wybdr sposréd gotowych tekstow popkultury i netlo-
ru: compilation, best of..., the most..., favorites, top 5/10, funny animals;
filmy prezentujgce dzialania artystyczne - to najbardziej tworcza grupa
gatunkow, najblizsza zabawie jako autotelicznej kreacji: comedy, skit,
animacja, teledysk.

Wszystkie wymienione gatunki bazujg na kulturze uczestnictwa (Jenkins

2007: V1), grze konwencji z dialogiem i wariantywno$cig. Zaréwno w przy-

padku pojedynczych filmdw, jak i tych powigzanych osobg autora - cyklow,

albo tematyka - serii, uwidacznia sie wieloaspektowa, szeroko rozumiana

dialogiczno$¢ tych form komunikacji: sg glosem w polilogu; inicjujg reakcje

komentujgcych i ich wzajemne interakcje; kierowane sg do adresatéw z ocze-

kiwanym mentalnym uniwersum symbolicznym i intertekstualnym, obejmu-

jacym takze znajomos¢ regul gatunkowych; czesto zawierajg bezposrednie

13

Nie sg to gatunki roztgczne; moga tworzy¢ formy hybrydyczne, syntetyczne, wa-
riantywne.
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zwroty do odbiorcéw (np. proéby o subskrypcje); sg aktami realizacji norm
gatunkowych, ze $wiadomoscia istnienia wczeéniejszych wypowiedzi
tego gatunku i oczekiwaniem na kolejne. W definicje niektérych gatunkéw
(jak challenge czy videomem) jest wpisana obligatoryjnie idea oczekiwanego
replikowania.

Wigkszo$¢ amatorskich produkgji youtubowych ma ludyczny charakter:
zaklada aktywno$¢ dobrowolng, w wydzielonym miejscu i czasie, o wlasnych
regutach (gatunku, formy relacji miedzy uczestnikami); w wigkszosci przy-
padkéw mato praktyczng, niekonieczng; zawierajgcg elementy niepewnosci
i rywalizacji. Jesli karnawalizacje traktowad jako te forme ludycznosci, dla
ktorej najistotniejsze jest zanegowanie porzgdku $wiata poza miejscem zabawy
(czyli w tym wypadku: poza wykorzystywanym portalem spotecznos$ciowym),
to duza cze$¢ omawianych produkgji jest réwniez karnawalistyczna: $wiat
YouTube’a ma wlasne prawa i system wartosci, odrebne od $wiata zewnetrzne-
go; jest bezpieczng formg eskapizmu; wynosi to, co trywialne (np. od$wietne
odpakowywanie przesyltek jak w unboxingu); kpi z norm i wartosci (jak filmy
bedace kompilacjg wypadkoéw, parodie, patostreaming); zywo wykorzystuje
figury btazna i glupca (popularnos¢ stand-upu i innych form komediowych);
tworzy wlasng sie¢ spoteczng, w ktorej liderem i gwiazdg zosta¢ moze kazdy.

Podsumowanie

Amatorska twérczo$¢ uzytkownikéw YouTube’a widziana globalnie, w sie-
ci setek przenikajgcych sie, modularnych i wariantywnych form gatunko-
wych, a dodatkowo funkcjonujgca w bezustannym polilogu nie tylko autoréw
filméw, ale wszystkich uzytkownikéw serwisu, wydaje sie uciele$nieniem
Bachtinowskiej filozofii stowa i dialogu. Z dynamicznego, karnawalistyczno-
-dialogicznego zywiotu stowa wylaniajg sie wcigz nowe, synkretyczne gatunki,
zaspokajajgce jednak od wiekdw podobne potrzeby kulturowo-komunikacyjne
cztowieka. Rozpoznawalno$¢ regul i gatunkdw, wspolnota zasobu przezyd
i wiedzy (uniwersum symboliczne), memicznos¢ tych form wypowiedzi dajg
poczucie bytowania w §wiecie znanym, oswojonym i bezpiecznym (Wesch
2008). Elastyczno$¢ konwencji gatunkowej oraz autorska zawarto$¢ ,ekspre-
syjna” kazdej konkretnej wypowiedzi stanowig z kolei o atrakcyjnosci: mamy
tu do czynienia z zaskoczeniem, dialogiem, karnawalem - zlamaniem regul,
ale wedlug znanych uzytkownikowi... regul. Interakcyjnos¢ i dialogiczno$é
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zaspokajajg potrzebe uczestniczenia w spolecznosci i bycia docenianym. Dla
autoréw filméw na etapie amatorskim - to niewatpliwie takze rado$¢ two-
rzenia i zabawy.

Paradoksalnie te bardzo nowoczesng forme jezyka, obrazu i komunikacji
tatwiej jest zrozumie¢, opisa¢ oraz uporzgdkowaé dzieki klasycznej mysli
rosyjskiego uczonego, bez watpienia wykraczajgcej poza ramy swoich czasow.
Jej dydaktyczno-metodologiczna aktualno$¢ pozwala nie tylko ukazaé cigglosé
i przenikalno$¢ form oraz funkcji komunikacji, ale takze zwrdci¢ uwage na po-
nadczasowo$¢ i aktualno$é wybranych teorii i spostrzezen dotyczacych jezyka.

Na koniec warto wskaza¢ na inny, fundamentalny paradoks - funkcjo-
nowania zachowan komunikacyjno-kulturowych w ujeciu Bachtina: pod-
stawowa funkcja semantyczna stowa, a wiec jego denotacja, rodzi sie w sieci
dynamicznie zmiennych znaczen; powstawanie regut gatunkowych przeplata
sie zich dialogiczng ewolucja; funkcjonowanie norm spoteczno-kulturowych
podlega podwazaniu w ich karnawalistycznych parodiach; sam karnawal,
z gruntu anarchistyczny, z czasem sie¢ instytucjonalizuje. Mamy wiec zywiot
i fad, statycznos¢ i dynamike w bezustannym procesie semiotyzowania i ko-

munikowania sie.
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SUMMARY
Elements of the concept of language and culture by Mikhail Bakhtin

in the study of new media genre forms

The aim of the article is to present the possibilities of describing the genres of
audiovisual entertainment popular on YouTube, using the theory of Mikhail
Bakhtin. In many respects, the language of electronic media resembles the
spoken variety of language, including its pragmatic and genologic levels.
The utterances of social media users are frequently viewed as a new kind of
folklore, i.e. a self-existent, unprofessional and ludic form of the linguistic and
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cultural communication. Considering this particular style of the utterances,
it seems interesting and worthwhile to examine these seemingly quite new
phenomena (the medium is new) as Bakhtin’s words in a dialogue, speech
genres and carnivalization of the world. The content of the article is to indicate
the universality of this theoretical perspective and its topicality and didactic
usefulness in relation to new media genres.

Keywords: speech genre, dialogue, carnivalesque, Bakhtin, YouTube, new
media









Swoistos¢ relacji, w jakie wchodza lingwistyka
jako nauka sensu stricto oraz dydaktyka zaréw-
no na poziomie uniwersyteckim, jak i szkolnym,
znajduje odzwierciedlenie w tematyce niniejszej
publikacji, ktéra zostata poswiecona badaniom
wieloptaszczyznowych zmian jezykowych, jezyko-
znawczych i dydaktycznych. Dotycza one przede
wszystkim: proceséw zachodzacych w najnow-
szej polszczyznie, a zwigzanych z przemianami
cywilizacyjnymi i rozwojem technologicznym,
zmian w jezykoznawstwie (nowych kierunkéw
i obszaréw badawczych), jak i propozycji nowych
metod i procedur dydaktycznych w nauce o je-
zyku i w nauczaniu jezyka polskiego w szkotach
i na uniwersytetach. JesteSmy przekonani, ze
spojrzenie na problematyke ksztafcenia jezyko-
wego z réznych perspektyw jest konieczne i nie-
sie wielorakie korzysci. Mamy zatem nadzieje, ze
niniejsza publikacja stanie sie zrédtem inspiracji
do podjecia nowych prac badawczych i doskonale-
nia warsztatu dydaktycznego, a takze efektywnej
wspotpracy miedzy szkolnymi polonistami a na-
uczycielami akademickimi.
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