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WPROWADZENIE

W prezentowanej publikacji podejmuje¢ empiryczna prébe rozwiazania problemu
podmiotowej rekonstrukcji jezykowego obrazu $wiata wartosci mlodziezy,
w wigkszodci pietnastolatkéw, majacych za soba o$mioletni okres edukacji szkol-
nej. Kilka przyczyn zlozylo si¢ na uwzglednienie przywolanej problematyki.
Przede wszystkim trzeba wskaza¢ na fakt, iz zagadnienia aksjologiczne wysunely
si¢ w ostatnich latach na pierwszy plan w wielu dyscyplinach humanistycznych,
réwniez w dydaktyce literatury i jezyka polskiego, wiazacej owa problematyke
z kwestia podmiotowego ksztalcenia, a wigc takiego strukturowania proceséw
edukacyjnych, w ktérych uwzglednia si¢ opinie ucznia i motywuje go do pozna-
wania i przezywania $wiata warto$ci, wpisanego w utwory literackie i r6zne teksty
kultury oraz zawartego w jezyku i wyrazanego za jego posrednictwem. Szkola,
ktéra stara si¢ generowa pozadane spolecznie zachowania, jest pozbawiona
opartych na naukowych podstawach informacji o warto$ciach najbardziej cenio-
nych przez uczniéw. Jakze wigec moze tworzy¢ mocne fundamenty emocjonalnego
zakorzenienia swoich podopiecznych w $wiecie warto$ci szczegélnie pozadanych
z humanistycznego punktu widzenia. Chcac przynajmniej czg§ciowo wypelnic te
luke informacyjna, przeprowadzilem szeroko zakrojone, zréznicowane $rodowi-
skowo badania empiryczne, dotyczace m.in. preferencji wyboréw wartosci przez
wspo6lczesng generacje pietnastolatkéw.

Mialem pelng $wiadomos¢, iz rzeczywisto§¢ aksjologiczna, ze swej natury
skomplikowana i zmienna, nie poddaje si¢ latwo schematycznym opisom i klasyfi-
kacjom, szczegélnie w odniesieniu do indywidualnych, wybitnie subiektywnych
wyboréw i wypowiedzi uczniéw. Trudno$¢ zadania polega na braku precyzyjnych
narzedzi badawczych, sluzacych nie tylko badaniu §wiata wartoéci uczniéw, ale
i poézniejszej analizie ich wypowiedzi. Szczegélny niepokéj budzi zréznicowane
ujecie przez filozoféw i jezykoznawcéw podstawowych terminéw z dziedziny
aksjologii oraz relatywizm propozycji odnoszacych sie do typologii wartoéci.

Pomimo owych trudno$ci metodologicznych i merytorycznych rozbiezno$ci
terminologicznych juz na poczatku lat dziewigédziesiatych sadzilem, iz nie mozna
ogranicza¢ si¢ do ogladu $wiata wartosci uczniéw wylacznie z perspektywy ogél-
nikowych dyrektyw wpisanych do programéw nauczania i subiektywnych odczué
poszczegélnych nauczycieli. Te dydaktyczne niepokoje wyrastaly tez z potrzeby
dostrzegania zjawiska psychologicznych uwarunkowari intensywnego poszukiwa-
nia przez kilkunastoletnia mlodziez wlasnej tozsamosci i zwiazanej z nia racjonal-
nej konfrontacji warto$ci dotychczas akceptowanych ze zréznicowanymi zewne-
trznymi propozycjami aksjologicznymi. Taka konfrontacja wartosci stuzy wykry-



stalizowaniu sie centralnej orientacji zyciowej jednostki, pozwalajacej na swiadome
okreslenie i zaakceptowanie sposoboéw istnienia w $wiecie, tym samym i na po-
twierdzenie wlasnej tozsamo$ci poprzez regulowanie zachowar przy pomocy pre-
ferowanych warto$ci, ktére wyznaczaja aksjologiczny wymiar harmonijnego roz-
woju osobowosci (zob. M. Chlopkiewicz 1980: 138-139).

Zasygnalizowana perspektywa rozwazan kierowala uwage w strong zaintere-
sowania si¢ sprawa ewentualnych wplywéw polskiej transformacji politycznej,
spoleczno-kulturowej i ekonomicznej na dokonywanie wyboréw aksjologicznych
przez pokolenie pietnastolatkéw. Potrzeba chwili bylo wiec szukanie odpowiedzi
na pytania: jakie wartoéci preferuje wymieniona generacja mlodziezy, czy gwal-
towne zmiany na styku dwéch epok nie burza w §wiadomosci mlodziezy tradycyj-
nych wartoSci utrwalonych w polskiej kulturze?

Orientacja w wyborze wartosci przez mlodocianych uzytkownikéw jezyka jest
niezbedna do planowania i realizacji skutecznych oddzialywan ksztalcacych
i wychowawczych w procesie edukacji szkolnej i pozaszkolnej. Juz tylko ten argu-
ment stanowi wystarczajacy powdd zywego zainteresowania sie preferowanymi
przez miodziez przestrzeniami aksjologicznych wyboréw. Motywacje do podjecia
owego trudu badawczego znalezé mozna w rozwazaniach Wernera Heisenberga
(1987: 269): ,Pytanie o wartosci ~ to przeciez pytanie o to, co robimy, do czego
dazymy, jak powinniSmy postepowad. Jest to wigc pytanie o czlowieka i w sprawie
czlowieka; to pytanie o kompas, wedlug ktérego mamy sie orientowaé, gdy szu-
kamy drogi w zyciu”. Tak umotywowane odkrywanie uczniowskich wartosci wia-
ze sie nie tylko z wykorzystaniem ustaleni diagnostycznych do spelniania powin-
noséci wychowawczych w szeroko rozumianej edukacji polonistycznej. Sprofilowa-
ne lingwistycznie badania sa podporzadkowane przede wszystkim podmiotowej
rekonstrukdji jezykowego obrazu $wiata wartosci wymienionej generacji mlodzie-
zy. A podmiotowy obraz $wiata wartoSci jest w zasadzie wizjg tego Swiata
(J. Bartminski 1990: 269). Wizja ta, utrwalona w wypowiedziach uczniowskich
w formie zdroworozsadkowych i encyklopedycznych sadéw o preferowanych
warto$ciach, stanowi jezykowa interpretacje rzeczywisto$ci aksjologicznej. Od-
dzielny rozdzial (rozdzial II) po$wiecam oméwieniu problematyki wartosci
w kontekscie kultury.

Majac na uwadze jezykoznawczy aspekt analizy wypowiedzi badanych
uczniéw, staralem si¢ zastapi¢ ontologiczne dociekania o wartosciach wyjasnia-
niem tresci wyrazen, ktére okreslaja nazwy poszczegdlnych wartosci. Jako narze-
dzie opisu w rekonstrukgji struktury poszczegélnych poje¢ (nazw wartosci) przy-
jalem reguly semantyczne definicji kognitywnej. Definicja ta uwzglednia tresci
poznawcze utrwalone w jezyku oraz sposoby ich strukturowania, ponadto poz-
wala na ,naturalng” kategoryzacje poje¢ i ich wielostronng interpretacje. Umozli-
wia tez rekonstrukcje punktéw widzenia, perspektyw interpretacyjnych oraz do-
cieranie do determinant spoleczno-kulturowych nazw wartosci.

Skoro zdaniem wielu kognitywistéw (E. Rosch 1975; G. Lakoff 1986) poznaw-
czy charakter jezyka najpelniej ujawnia si¢ w stownictwie, ktére w sposéb wiasci-
wy kazdemu jezykowi kategoryzuje $wiat, w procesie analizy skladnikéw aksjolo-
gicznych jezykowego obrazu §wiata wartosci uczniéw uwzglednilem m.in. cechy
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stownictwa. Ogélnie rzecz ujmujac, zwracalem uwage na to, jakie pozycje w struk-
turze znaczeniowej sléw zajmuja elementy warto$ciujace, za pomoca jakich stéw
uczniowie wartosciuja pojecia; czy sa to slowa czysto warto$ciujace, czyli prymar-
nie wartoiciujace, czy tez opisowo wartosciujace, czyli wtérnie wartosciujace,
a zatem w jakim stopniu sa to leksemy nacechowane emocjonalnie i nacechowane
pod wzgledem intensywnosci (zob. J. Puzynina 1992a). Staralem sig takze okre$lié
role §rodkéw gramatycznych i slowotwoérczych, stuzacych wyrazeniu subiektyw-
nej kategoryzacji $wiata wartosci.

Na jezykowy obraz $wiata wartosci mlodziezy skladaja si¢ konotacje seman-
tyczne, wiazane przez uczniowskich nadawcéw tekstéw z definiowanymi poje-
ciami. Sa to przede wszystkim cechy kojarzone z desygnatami pojeé, a utrwalone
w metaforach i réznych frazeologizmach. Znaczaca role w konceptualizacji pojec
warto$ciowanych przez uczniéw odgrywaja metafory jako tropy stylistyczne, po-
zwalajace na pojmowanie i wyrazanie obiektéw mniej konkretnych, abstrakcyjnych
za po$rednictwem poje¢ konkretniejszych, wyraZniej zarysowanych w doswiad-
czeniu mlodziezy (zob. G. Lakoff, M. Johnson 1988: 139). Szczeg6lnie czesto wyko-
rzystywane sa przez pigtnastolatkéw metafory konceptualne, reprezentujace
model wiedzy potocznej i umotywowane kulturowo. Trudno jednakze méwic
o0 szczegSlnym nasileniu metafor w uczniowskich wypowiedziach.

Formulowane przez uczniéw definicje warto$ci mozna uznaé za swoiscie
ustrukturowane teksty naturalne, poddajace sig interpretacji semantycznej i ko-
gnitywnej. W toku analizy owych tekstéw zwracalem uwage na kwesti¢ zrelatywi-
zowania warto$ciowania w zalezno$ci od do$wiadczenn zyciowych miodziezy,
przyjetego przez nia punktu widzenia, systemu wartosci, a tym samym i od
akceptowanego typu kultury. Taka perspektywa badawcza pozwala na ustalanie
typu wartoSciowania i sposobéw jego uzasadniania oraz wyjasniania mechani-
zméw ekspresywnego réznicowania jednostek leksykalnych i frazeologicznych.

Majac na uwadze postawiona przez Ronalda Langackera (1988b: 50) teze, iz
konceptualizacja jednostki jezykowej to tyle, co jej znaczenie, zasadnicza cze$¢
rozprawy (rozdzialy VI-IX) przeznaczam na analize uczniowskich konceptualizacji
wartosci. Uwzgledniam konceptualizacje tylko tych preferowanych przez mlodziez
wartodci, ktére uzyskaly ponad 50% wyboréw (RODZINA, MILOSC, BOG,
ZDROWIE, PRZYJAZN, ZYCIE). Wyjatkowo liste tych warto$ci poszerzam o poje-
cie PRACY, kierujac si¢ potrzeba prezentacji szczegdlnie interesujacych, jak sie
wydaje, uczniowskich konceptualizacji tejze wartosci.

Nawiazujac do wspomnianej tezy R. Langackera przyjmuje, iz struktura
semantyczna stanowi szczeg6lny przypadek struktury konceptualnej. Znaczenie
rozumiane jako konceptualizacja przedmiotu (pojecia) w poznaniu opisuje
poprzez odniesienie go do ,,sposobu, w jaki ludzie funkcjonuja w $§wiecie i rozu-
mieja §wiat” (G. Lakoff, M. Johnson 1988: 245).

Tak rozumiana konceptualizacja prowadzi do profilowania proceséw kogni-
tywnych i ich skonwencjonalizowania. Przyjmuje za Jerzym Bartmiriskim (1993b:
270), iz profilowanie obejmuje wstepng kategoryzacje przedmiotu i dobdr ade-
kwatnych do niej aspektéw oraz jakosciowe charakterystyki przedmiotu w ramach
uwzglednionych aspektéw. Uczniowski uzytkownik jezyka wydobywa z boga-
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ctwa cech bazowych (ogélu cech utrwalonych) pewne warianty wyobrazenia
przedmiotu (w naszym przypadku pojecia). W tym celu wykorzystuje rézne ope-
racje upraszczajace i selekcjonujace, ktére stuza porzadkowaniu cech charaktery-
zujacych dane pojecie w wiazki cech odnoszacych si¢ do okre$lonych aspektéw
tegoz pojecia. Z bogactwa cech bazowych tworzy wigc na og6t konwencjonalne
konfiguracje, charakterystyczne dla interesujacego nas przedzialu wieku ucznia
(absolwenta szkoly podstawowej).

Proces konwengjonalizacji sprowadza si¢ do ujawniania sieci wzajemnie
powiazanych ze soba senséw, do ich nazywania i objasniania za pomoca podsta-
wowych porgji informacji. Procesy mentalne decyduja wigc o charakterze ujecia
jezykowego réznych aspektéw tego samego pojecia. W przypadku uczniowskiej
zdroworozsadkowej i encyklopedycznej konceptualizacji mozna méwic¢ o typowych,
niekiedv nawet stereotypowych sposobach profilowania nazw warto$ci. Subiekty-
wizm i podmiotowo$¢ ucznia w czasie profilowania poje¢ przejawiaja si¢ w $wiado-
mym przyjmowaniu punktu widzenia, perspektywy interpretacyjnej, w sfunkcjonali-
zowaniu wlasnej wiedzy o §wiecie, w tym tez w wiedzy aksjologicznej.

Rozpatrujac sprawe konceptualizacji poje¢ (nazw wartosci) w perspektywie
ich potocznego i encyklopedycznego rozumienia przez uczniéw, uwzgledniam
najbardziej typowe (zblizone do prototypowego) pojecie nadrzedne (hiperonim)
oraz pojecia podrzedne (hiponimy). Wyrézniony hiperonim stanowi o wyznacze-
niu perspektywy, a w efekcie i pewnego ,profilu” dalszym skladnikom definicji
okreslajacym specyfike cech przedmiotu hastowego (J. Bartminski 1991a; ]. Bart-
minski, R. Tokarski, red., 1998). Natomiast wyodrebnione hiponimy, w ktérych
zawarte sq wyekscerpowane z definicji uczniowskich charakterystyki jakosciowe
przedmiotu, odnosza sie do jego réznych aspektéw. W ten sposéb struktura fase-
towa wypelnia sig konkretnymi cechami semantycznymi.

Rézne konceptualizacje, uwzgledniajac na ogél jeden z aspektéw definiowa-
nego pojecia, uzupelniaja sie, tworzac jego caloSciowy ,portret”. Uczniowska
wizja poje¢ (w naszym przypadku nazw wartosci) rozciaga sie¢ miedzy biegunem
wyobrazen potocznych, zdroworozsadkowych i wyobrazen racjonalnych, stano-
wiac wielo§¢ utrwalonych w jezyku i kulturze punktéw widzenia i perspektyw
interpretacyjnych.

Do opisu jezykowego obrazu §wiata wartoSci w wypowiedziach uczniéw przy-
datna jest analiza stereotypéw, uwazanych za skladniki jezykowego obrazu $wiata.
Cechuja si¢ tym, ze lacza charakterystyki opisowe przedmiotu z ocenami emocjonal-
nymi i warto$ciowaniem (J. Bartmiriski, J. Panasiuk 1993e). Dwie podstawowe funkcje
stereotypu: symboliczno-kulturowa i mitotwércza sa funkcjami jezyka i jezykowego
obrazu $wiata (zob. J. Bartmiriski 1998b; R. Grzegorczykowa 1998).

Analiza poje¢ z punktu widzenia ich prototypizacji/stereotypizacji prowadzi
do wnioskéw aksjologicznych pozwalajac na ustalenie stopnia krystalizacji proto-
typu/stereotypu réznych wartosci w §wiadomosci mlodziezy oraz poznanie jej
systemoéw wartosci.

W czeéci koficowej rozprawy prébuje rozpatrywac jezykowy obraz $wiata
wartosci akceptowanych przez uczniéw w ujeciu lingwoedukacyjnym, korzystajac
przede wszystkim z propozycji metodologicznych lingwistyki kognitywnej. Jest to
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uzasadnione faktem, iz metodologia ta, preferujac semantyczny i pragmatyczny
aspekt jezyka, orientuje ksztalcenie jezykowe antropocentrycznie. Pozwala na edu-
kacje jezvkowa, sprzyjajaca rozwijaniu zdolno$ci rozpoznawania, odbierania
1 tworzenia réznych tekstow nacechowanych warto$ciujaco. Umozliwia realizacje
takiego modelu ksztalcenia sprawnosci jezykowej, w ktérym istotna role odgry-
waja sposoby ogladu i warto$ciowania $wiata.

Jezyk traktuje zgodnie z postulatami lingwistyki kulturowej (J. Anusiewicz
1995) nie tylko jako $rodek stluzacy przekazywaniu informacji i komunikowaniu
wewnetrznych przezy¢ jednostki, odnoszacych sie do rzeczywistosci spolecz-
no-przyrodniczej, ale réwniez jako sposéb konceptualizacji tej rzeczywisto$ci, jako
swoisty magazyn do§wiadczenia zbiorowego danej spoteczno$ci. Jezyk jako jeden
z najwazniejszych skladnikéw kultury jest zbiorem i przekaZnikiem wszelkich
wartosci i warto$ciowart oraz norm postgpowania wyznaczajacych system etyczno-
normatywny okreSlonej spolecznosci jezykowej (w naszym przypadku uczniéw).
Innymi stowy, jezyk uczniowski jest zapisem przyjetych w danej kulturze sposo-
béw konceptualizacji, kategoryzacji i aksjologizacji §wiata.

Kieruje slowa podziekowarn pod adresem recenzentéw tej ksiazki w osobach
prof. dr hab. Jadwigi Kowalikowej i prof. zw. dra hab. Jerzego Bartmiriskiego. Ich
opinie i wskazéwki pozwolily nada¢ ostateczny ksztalt mojej rozprawie. Wyrazam
szczegblng wdzieczno§¢ prof. zw. dr hab. Jerzemu Bartmiriskiemu za umozliwienie
mi prezentacji wybranych fragmentéw pracy na zebraniach Zakladu Tekstologii
i Gramatyki Wspoélczesnego Jezyka Polskiego Uniwersytetu Marii Curie-Sklodow-
skiej w Lublinie oraz za dyskusje w owym gronie znawcéw przedmiotu. Dzigkuje
nauczycielom, ktérzy pomogli mi w przeprowadzeniu badaft. Wyrazam podzie-
kowania dr. Piotrowi Andrusiewiczowi za dokonanie wpisu do komputera i wy-
druku materialéw badawczych.

Dzigkuje wszystkim za pomoc i opinie.

Krakéw, 2000



ROZDZIAL |

JEZYKOWY OBRAZ SWIATA WARTOSCI
— PROBLEMY TERMINOLOGICZNE

Relatywne ujecie przez wielu badaczy takich terminéw, jak wartos¢, wartosciowanie,
jezykowy obraz swiata a takze problematyka typologii warto$ci wymagaja przegladu
stanowisk i opowiedzenia si¢ za ustaleniami najbardziej adekwatnymi w odniesie-
niu do potrzeb niniejszej rozprawy.

s 2

Rozumienie terminu warto

Slowo wartos¢ (w znaczeniu ,bycia cenionym”) pojawia si¢ w jezyku polskim
dopiero w Slowniku Samuela Bogumila Lindego (1807-1814) w znaczeniu: ,Nie
ubiér ludziom wartosdci dodaje. Teat. 29, 26. Warto$§¢ zaslug. Zab. 12”. Za przesta-
rzaly uznaje Linde przymiotnik wartosciwy ,arithm., nie bez wartosci”. We wspél-
czesnych stownikach jezyka polskiego (W. Doroszewski 1967: 855) slowo wartos¢
oznacza:

1. to, ile co$ jest warte pod wzgledem materialnym; cecha przedmiotu, produktu,
materiatu itp. dajaca sie¢ wyrazi¢ réwnowaznikiem pienieznym lub innym $rodkiem
platniczym, lub ocena subiektywna; naklad spolecznej pracy na wytworzenie dobra
zaspokajajacego zapotrzebowanie spoleczne: [...], 2. pierwiastek, zespél pierwiast-
kéw, cech, wlasciwosci charakterystycznych dla danej osoby, rzeczy, stanowiacy
o jej walorach moralnych, uzytkowych, naukowych, artystycznych: [...], 3. fiz. mat.
liczba okre$lajaca, ile jednostek zawiera dana wielko$¢ fizyczna [...].

Slowniki Witolda Doroszewskiego i Mieczyslawa Szymczaka podajac typowa
definicje ignotum per ignotum pomijaja ogoélne znaczenie wartosci jako ,czego$§
dobrego i cenionego”. Nie uwzgledniaja tez znaczenia: 1) tego, ile co$ jest warte
pod wzgledem moralnym, estetycznym itd.”, 2) ,tego, co jest dobre lub zle”
(J. Puzynina 1992 a: 14).

Termin wartos¢ jest rozumiany wieloznacznie zaréwno przez filozoféw, jak
i przedstawicieli innych dyscyplin naukowych. Jego wieloznaczno$¢ mozna do-
strzec juz w wypowiedziach filozoféw greckich (Sokratesa, Platona, Arystotelesa,
stoikéw), prezentujacych refleksje nad zyciem i postepowaniem ludzi. Obecna juz
w filozoficznej mysli starozytnosci problematyka aksjologiczna w réznym stopniu
uzewnetrzniala sie i ewoluowala w kolejnych kierunkach i zalozeniach filozoficz-
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nych. Kazda jednak koncepcja filozoficzna nadawala stowu wartos¢ specyficzne
znaczenie, biorac pod uwage przede wszystkim sposéb istnienia wartoéci. Istotne
okazywalo sie pytanie, czy warto$ci funkcjonuja jako byty niezalezne od $wiado-
mosci, czy tez sa bytami wytworzonymi przez nia.

W opinii wspélczesnego filozofa J6zefa Marii Bocheniskiego (1992; 135) warto-
$ciq jest ,to, dzieki czemu dany przedmiot jest warto$ciowy [...], wtérnie bywaja
tak nazywane, mniej $ciSle, warto§ciowe przedmioty”. Nieco szerzej problem ten
ujmuje Wiadystaw Strézewski (1992: 60): ,1. warto§¢ rozpatrywana ,«sama
w sobie»” nalezy do innego porzadku [..]; 2. urzeczywistnianie (lub realizacja)
wartoSci jest w jaki$ sposéb mozliwa; 3. w wyniku ich urzeczywistnienia rzeczywi-
sto$¢ ulega szczegdlnej przemianie, stajac sie czyms$ ,, «warto§ciowymn»”.

Uwaza, ze wypowiadanie si¢ na temat wartoSci w aspekcie ich sposobéw
istnienia wiaze sig z potrzeba operowania co najmniej trzema réznymi wyrazenia-
mi: 1) by¢ wartoscia, 2) mie¢ warto$¢, 3) by¢ (czyms) wartoSciowym. ,,Byé warto-
$cia” znaczy ,byé nig i niczym innym, istnie¢ niezaleznie od czegokolwiek innego,
wyczerpywac si¢ niejako wylacznie w swojej wlasnej istocie” (1992: 60). Urzeczy-
wistnia¢ warto$¢ to tyle, co stwarza¢ warunki sprzyjajace pojawieniu si¢ wartosci
w swoim odpowiedniku — realnym ksztalcie w zyciu ludzi. Taki proces urzeczy-
wistniania warto$ci pozwala poznawa¢ je oraz doswiadczaé ich ,zamieszania”
w sytuacjach, gdy realne analogie réznia si¢ od warto$ci rzeczywistych.

Filozofowie, méwiac o wartodciach wypowiadaja zréznicowane poglady na
temat tego, co znaczy: by¢ wartoScia, mie¢ warto$¢ i by¢ czym§ warto$ciowym.
W tym kontekscie istotny okazuje si¢ problem rozrézniania warto$ci-przedmio-
téw i warto$ci—cech. Zdzislaw Najder (1971a: 46) sadzi, iz slowo ,,warto§¢” moze
oznaczaé rzecz lub ceche wartoSciowa. Takze Wladyslaw Tatarkiewicz (1978b),
wskazujac na potrzebe abstrakcyjnego i konkretnego traktowania warto$ci, odréz-
nia przedmioty i zjawiska od ich wlasnosci. Natomiast Marek Fritzhand (1982: 29)
moéwi o wartoéciach—faktach, czyli przedmiotach cenionych przez ludzi, oraz
o warto$ciach-normach, czyli przedmiotach, ktére ludzie slusznie (z nalezytym
uzasadnieniem) cenia.

W rozumieniu Wlodzimierza Galewicza (1992: 10) rozpatrywanie jakiejkol-
wiek wartosci typu dobrej cechy obliguje do wykrywania w niej dwéch abstrakcyj-
nych skladnikéw: a) teoretycznego rdzenia, czyli samej warto$ciowej cechy ujetej
w jej tredci czysto opisowej, oraz b) rysu warto$§ciowosci tej cechy. Jego zdaniem,
kazda warto§¢, ktéra da sie rozlozy¢ na pewna materie i aksjologiczny charakter,
mozna nazwa¢ ,warto$cia zlozona”. Natomiast warto§¢ nie poddajaca sig¢ takiemu
rozkladowi okre§la si¢ jako warto$¢ czysta, ostateczna lub elementarng. Rozumie-
nie stowa warto$¢ moze wiec by¢ syntetyczne albo analityczne, w zaleznosci od
tego, czy ujmuje si¢ ja jako catoé¢ ztozong z deskryptywnej cechy i przystugujacego
jej charakteru warto$ci, czy tez dostrzega sie w niej czysty charakter aksjologiczny.

Biorac pod uwage ontologiczny aspekt warto$ci, wyréznia si¢ subiektywi-
styczne albo obiektywistyczne sposoby ich ujmowania. W ujeciu subiektywistycz-
nym termin wartos¢ odnoszony jest wylacznie do sfery podmiotowej, a jego desy-
gnaty sa umieszczane w psychice ludzi tworzacych wartoéci, ktére sa utozsamiane
z ich przezywaniem. Podmiot tworzy wiec warto$¢ i wyposaza w nia przedmiot.
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W ten sposéb powstaje pojecie wartosci jako intelektualnego wytworu pozadar,
upodobarni- lub potrzeb czlowieka. W koncepcji subiektywistycznej utozsamia
sie¢ wiec dziedzine wartosci ze sferg doznan psychicznych, traktujac oceny jako
ekspresje stanéw wewnetrznych.

W orientacji obiektywistycznej swiat wartosci jest traktowany jako autono-
miczny, niezalezny od $wiadomosci, a wartoSci sa uznawane za jako$ci przed-
miotu. Inaczej sa one jednak rozpatrywane przez obiektywistéw gloszacych
aksjologiczny realizm, a inaczej przez przedstawicieli aksjologicznego idealizmu.
Realizm przyjmuje postaé naturalizmu, gdy ujmuje wartos$¢ jako jako$¢ analogiczna
do fizycznych wlasciwosci rzeczy, albo posta¢ antynaturalizmu, gdy traktuje war-
to$¢ jako osobliwa jako$¢ czegos$, czyli jakos¢ w relacji do poznawczo-pozadaw-
czych aktéw. Natomiast aksjologiczny idealizm przyjmuje teze, iz warto$ci tworza
autonomiczny, odmienny od bytéw S$wiat, podobny do Platonskiej idei dobra
(S. Kaminiski 1986: 15-17).

Ontologiczne poglady na wartosci wyznaczaja odpowiednie sposoby ich
poznawania, sprowadzajace si¢ do aksjologicznego racjonalizmu albo aksjologicz-
nego irracjonalizmu.

Podstawowa typologia wartosci, uwzgledniana przez socjologéw (W. Piwo-
warski 1973: 75; ]. Marianski 1995: 161-162), wyréznia wartosci codzienne, osta-
teczne i podstawowe. Najszybciej sposréd nich zmieniaja si¢ wartoSci codzienne,
ktére sa determinowane ewoluujacymi indywidualnymi celami i dazeniami
zyciowymi jednostki. Te zrelatywizowane wartosci, gdy koncentruja sie na osobie,
maja charakter intrapersonalny (wartoéci osobowe), natomiast gdy skierowane sa
ku innym ludziom, maja charakter interpersonalny (wartosci spoleczne). Zdaniem
Janusza Mariafiskiego (1995: 162), wartosci codzienne sg czesto utozsamiane
z celami i dazeniami zyciowymi ludzi oraz sa odnoszone do pewnych przedmio-
téw lub stanéw rzeczy zaspokajajacych potrzeby jednostek lub grup spolecznych.
Wartosci, jak trafnie konkluduje ten autor, trzeba uzna¢ za co$ wiecej niz potrzeby,
cele zyciowe, aspiracje i dazenia, bo chociaz zawieraja w sobie owe wszystkie ele-
menty, sa relatywnie bardziej stabilne i mocniej zakotwiczone w strukturze oso-
bowosci jednostki. Realnym przejawem tych wartosci sa cele i dazenia zyciowe
motywujace do codziennej aktywnosci, szczegélnie w trudnych sytuacjach. Przy-
wolane wartoéci maja swoje odniesienia zaréwno do §wiadomosci ludzi, jak i do
dzialari realizowanych w zmieniajacych si¢ warunkach spoleczno-kulturowych
i ekonomicznych. Ich dzialanie motywacyjne wobec jednostek ma duza sile wéw-
czas, gdy sa podzielane przez znaczace grupy spoleczne.

Z kolei wartosci ostateczne o charakterze religijnym sgq zwigzane z sacrum
(Bog, Sita Wyzsza), a wartosci o charakterze pozareligijnym — z profanum. Zaréw-
no wartosci z kregu sacrum, jak i z kregu profanum sa absolutyzowne przez ludzi
i traktowane jako wartosci finalne, stuzace realizacji celéw zyciowych.

Natomiast wartoéci podstawowe uznaje si¢ za niezbedne dla rozwoju ludzi
i spoleczenistw, gdyz dzigki nim mozliwe jest porozumiewanie sig i podejmowanie
dzialan spolecznych dla realizacji dobra wspdlnego. Wartosci te (wolno§é, row-
no$§¢, sprawiedliwos$é, milosé, prawda, patriotyzm, tolerancja etc.) powinny byé
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przedmiotem troski i zabiegéw ludzkich, jako ze dzieki nim mozliwy jest ujednoli-
cony etos, a przede wszystkim istnienie spoleczeristwa (J. Stimpfle 1979: 24).

Relatywne dostrzeganie terminu wartos¢ widoczne jest w rozwazaniach socjo-
logicznych Stefana Nowaka (1989: 12), ktéry przypisuje temu pojeciu co najmniej
dwa znaczenia:

W pierwszej grupie znaczen pojecie wartosci pojawia sie wtedy, kiedy w wyniku
pewnego aktu warto$ciowania nadajemy okreSlona ,warto§¢” pewnemu konkret-
nemu przedmiotowi, sytuacji czy zdarzeniu lub stanowi rzeczy. Wartoé¢ ta moze si¢
wyraza¢ w dodatniej lub ujemnej ocenie tego przedmiotu badZ w postrzeganiu go
jako atrakcyjnego lub repulsyjnego itp. Ocena taka zaklada, implicite przynajmniej,
jakas wiedze, jakie$ wyobrazenie, przeswiadczenie o naturze i wlasnosciach okre-
$lonego przedmiotu, sytuacji czy zdarzenia — moze tez ocenie takiej i wyobrazeniu
o wlasnosciach tego przedmiotu towarzyszy¢ gotowosé do podejmowania wobec
niego okreslonych dzialan. Dla oznaczenia takiego zespolu zachowan wobec kon-
kretnych przedmiotéw, w ktérych na plan pierwszy wysuwa sie ocena tych przed-
miotéw ze wzgledu na ich pozytywny lub negatywny charakter, ich atrakcyjnosé lub
repulsywno$¢, stosuje si¢ w psychologii spolecznej dos¢ czesto termin ,,postawa”.
Tak wiec postawy w tym rozumieniu to w duzej mierze wartosci, jakie w wyniku
aktu wartosciowania nadajemy warto$ciowanym przedmiotom, a wiec to tyle, co
wartosci juz uprzedmiotowione.

Stefan Nowak (1989: 13) stwierdza, iz o warto$ciach w sensie $cistym socjolog
mowi wowczas, gdy stara sie uchwyci¢ normatywne, powinno$ciowe nastawienia
i oczekiwania, odnoszace si¢ do przedmiotéw, sytuacji i zachowan:

Poszczegblne przedmioty i sytuacje wyzyska¢ moga odpowiednie, pozytywne lub
negatywne, wartosci w zaleznosci od tego, jak dalece zgodne sa z odpowiednia
normg czy standardem oceny, jak dalece i pod jakim wzgledem spelniaja wiasciwe
kryterium oceny. Sama ocena poszczegdlnych przedmiotéw nie jest jeszcze w takim
kryterium zawarta - zalezy ona bowiem od wynikéw konfrontacji cech empirycz-
nych warto$ciowanego przedmiotu (np. ksztaltu ludzkiego zachowania czy ksztaltu
odpowiedniego stosunku miedzy ludZmi czy grupami) z owym kryterium.

Zasygnalizowane warto$ci o charakterze normatywnym i powinno$ciowym
ulatwiaja odréznianie zachowan stusznych od niestusznych w odniesieniu do
kontekstu spoleczno-kulturowego.

Wartosci w rozumieniu socjologicznym to takze ,pewne obrazy czy wizje rze-
czy, stanéw czy proceséw pozadanych, uznanych za wila$ciwe, stluszne, moralne,
czy tez takie, jakich by sie chcialo” (S. Nowak 1986: 13).

W ujeciu Hanny Swidy (1979: 16-33) wartoscia jest to, co ,uruchamia ludzka
motywacje”; ,przedmiot godny pozadania, zastlugujacy na akceptacje”; ,o0golne
kryterium stosowania réznych przedmiotéw, ktére decyduja o tym, ze wobec
danego obiektu zywimy taka postawe”. Rzeczywisto§¢ wartosci jest rzeczywistoécia
.bytéw”, wykreowanych przez ludzkie akty warto$ciowania. Do rzeczywisto$ci
wartosci zalicza autorka ,zbiér obiektéw, kategorii, idei, stanéw rzeczy, ktére sa
«wartoéciami» w tym sensie, ze zostaly przez ludzi zakwalifikowane wedlug zasa-
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dy «dobry - zly», «lepszy — gorszy». Wartoci rozumiane jako przedmioty (obiekty,
stany rzeczy) trwalych pragnieni charakteryzuja si¢ tym, ze stanowia stala perspektywe
doéwiadczania $wiata oraz swego usytuowania w $wiecie (H. Swida 1998: 9).

Bez wzgledu na to, czy za wartoéci uznaje sie ,:przedmioty naszych dazen”,
czy ,koncepcje tego, co godne pozadania”, ,standardy orientacji” lub ,kryteria
tego, co powinno by¢ przedmiotem pozadan”, cecha wyrézniajaca podejscie
socjologiczne jest lokalizowanie uznawanych warto$ci w szerszym kontekscie
wplywow grup, duzych zbiorowosci spolecznych czy tez spoleczeristwa globalne-
go (J. Marianski 1995: 64).

W opinii psychologéw wartosci sa ,,przekonaniem o tym, co pozadane, organi-
zujace do$wiadczenia i ukierunkowujace zachowania w odniesieniu do pewnych
szerokich klas zdarzen” (K. Ostrowska 1994: 12). Warto$ci uznawane sa tez za
pewne standardy kierujace ludzka aktywnoscia (M. Rokeach 1973: 5). Psychologo-
wie (K. Popielski 1994: 127) dowodza, iz dostrzezenie wieloaspektowej funkgji
i znaczenia wartosci daje szanse ich interpretacji w kategoriach noetycznych zna-
czen i pragmatycznej uzytecznoéci. Egzystencjalnie wazne znaczenie wartosci
moze stuzy¢ indywidualnemu byciu i stawaniu si¢. W ujeciu Kazimierza Popiel-
skiego (1994) problemem podstawowym dla psychologii staje si¢ okreslenie zna-
czenia warto$ci w procesie stawania sig¢ jednostki. Tak wiec z egzystencjalno-
noetycznej perspektywy wartosci ujawniaja sie¢ (sa identyfikowane) w zwiazku
z odniesieniem si¢ podmiotu , ku...” komus lub czemus$. Sa one wtedy przezywane
jako tresci naturalne wewnetrznej aktywnosci czlowieka i jego sposobéw odnosze-
nia si¢ ,ku...” rzeczywistosci. Wartosci sa wigec w rozumieniu tego autora okre$lane
nie tylko poprzez potrzeby, ale i podmiotowo-osobowa aktywnos¢ jednostki ludzkiej,
jej dazenia, postawy i preferencje wartosci. Owa egzystencjalna aktywnos$¢ odgrywa
zasadnicza rol¢ w dziedzinie trwania czlowieka przy wartosciach. Z kolei rodzaj
preferowanych wartosci wplywa na kierunek i tre$¢ realizowanej egzystencji.

Wartosci jako zrédio motywacji, przekonan i dzialan moga przy zaistnieniu
odpowiednich warunkéw by¢ odwzorowywane i przenoszone z jednej rzeczywi-
sto$ci w druga w postaci obrazéw i modeli, moga wigc by¢ w réznym stopniu ko-
piowane. Czlowiek (w naszym przypadku uczeri) powinien odkry¢, co dla niego
jest wazne, cenne, pozadane, a wigc wartoSciowe, nastepnie zdoby¢ wiedze na
temat istoty danej wartosci po to, aby méc ja urzeczywistnia¢ w swoim zyciu. Zda-
niem Krystyny Ostrowskiej (1994: 14), psycholog jest najbardziej kompetentnym
specjalista do podpowiadania, w jaki spos6b miodego czlowieka wprowadzaé
w $wiat wartosci, aby zaczal mysleé i dziala¢ wedlug wartosci.

Szczegdlnie interesuje nas rozumienie terminu wartos¢ w aspekcie lingwi-
stycznym. Najbardziej znana wydaje si¢ propozycja opisu (eksplikacji) owego sto-
wa przedstawiona przez Jadwige Puzynine (1993 c: 16):

Warto$é: 1. W sensie aksjologicznym:

a) ,to, czy w jakim stopniu co§ jest dobre” [...],
b) ,to, co jest dobre” [...],

¢) ,to, co jest dobre w sensie duchowym” [...J'
d) filozof. ,to, co jest dobre lub zle”.
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Wymienione definicje moga by¢ uzyteczne w sytuadji, gdy traktujemy wypo-
wiedzi uczniéw dotyczace rozumienia okres$lonych kategorii wartoéci jako rodzaj
stwierdzen, a nie preskryptywne normy. Sa to bowiem, jak w przypadku badanej
przeze mnie miodziezy, wypowiedzi na temat stosunku subiektéw wartosciowan
do obiektéw warto$ciowani.

Przywolana wybitna znawczyni problematyki aksjologicznej zaznacza, iz sto-
sowana przez nia eksplikacja wartosci jako ,tego, co dobre” nie jest ogélnie przyje-
ta. Z autorka ta zywo polemizuje kognitywista Tomasz Krzeszowski (1997a), ktéry
stara si¢ dowie§¢, iz J. Puzynina, opisujac relacje migdzy aksjologia i lingwistyka,
ogranicza swoje rozwazania do dwéch zagadnieri: a) sfery warto$ciujacych slow
oraz ich znaczen, b) sfery sposobéw wyrazania warto$ciowari. Powotujac si¢ na
prace badaczki Jezykoznawstwo a aksjologia (1982), zauwaza, ze zaprzecza ona
istnieniu glebszego zwiazku laczacego aksjologie z lingwistyka, a szczegélnie
odrzuca teorig, zgodnie z ktéra w lingwistyce mozna stosowaé metody i podsta-
wowe pojecia przejete z aksjologii. W jego opinii J. Puzynina zdaje si¢ nie zauwa-
zaé, ze system warto$ci moze byé wbudowany w aparat postrzegania, a zatem
i w jezyk. Zaweza wiec istotny zakres aksjologii do obiektywnego obszaru obje-
ctive - subjective continuum, wedlug ktérego mozna budowaé pojecia. T. Krze-
szowski wysuwa hipoteze, iz nieche¢¢ autorki do traktowania wartosci jako nieroz-
lacznie zwigzanych z pojeciem konceptualizacji moze by¢ spowodowana faktem, iz
bedac cze$cia mechanizmu konceptualizacji nie sg one tak latwo dostrzegalne.

T. Krzeszowski dostrzega dokonania owej badaczki w dziedzinie rozpatrywa-
nia zwigzkéw miedzy aksjologa jako teoriq wartosci a lingwistyka jako teoria jezy-
ka. Punkty styczne miedzy lingwistyka i aksjologia wyznaczaja w jej rozumieniu
wyrazy warto$ciujace oraz sposoby, w jakie wartosciowanie wyraza si¢ w jezyku
i w strukturze tekstéw. O ile jednak w kregu zainteresowar aksjologéw sa docie-
kania zogniskowane gléwnie w pytaniu o to, czym sa takie pojecia, jak wartosc,
piekno, dobro etc., o tyle w planie badawczym lingwistéw znajduje sie poszukiwanie
odpowiedzi na pytanie, jak ludzie pojmuja znaczenia odpowiednich wyrazen jezy-
kowych w poszczegoélnych jezykach.

Wedlug J. Puzyniny - jak dowodzi T. Krzeszowski — aksjologéw i jezykoznaw-
céw laczy sprawa dostrzegania znaczenia takich kluczowych stéw w aksjologii, jak
dobry, sprawiedliwy, powinien, czy tez lekseméw, ktére w mniej lub bardziej oczywi-
sty sposéb wyrazaja wartoSciowanie, np. prawdoméwny, klamstwo, niewola. Jednakze
autorka Jezyka wartosci odnosi warto$ciujacy aspekt tychze siéw do kontekstualne-
go uwarunkowania réznych asocjacji. Owe asocjacje sa zalezne od kontekstu kultu-
rowego i przezen okreélane. Skojarzenia te nie stanowia czesci definicji wymienio-
nych sléw. Przywolana badaczka wyznacza wigc, zdaniem Krzeszowskiego, miej-
sce skladnikom warto$ciujacym tylko w strukturze bazowej pojeé.

Zakres badari uwzgledniony przez J. Puzyning sytuuje si¢ w rozumieniu
przywolanego autora w obrebie pragmatyki aksjologii, a precyzyjniej — pragmatyki
poje¢ aksjologicznych. Trzeba jednak zauwazyd¢, iz owa badaczka w swoich publi-
kacjach z ostatnich lat (np. 1997b; 1999b) rozpatruje problematyke wartosci i war-
toSciowania w ujeciu kognitywnym.
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Waskiemu, opartemu na koncepgji strukturalistycznej, ujmowaniu zakresu
aksjologii przeciwstawia T. Krzeszowski koncepcj¢ kognitywna, ktora zaciera gra-
nice migdzy semantyka a pragmatyka oraz miedzy denotacja i konotacja. Twierdzi,
ze mit do$wiadczeniowy, realizowany w réznych dziedzinach ludzkiej wiedzy,
determinuje zgodna z ontologia wartosci aksjologie do$wiadczalng (experential
axiology). Wywodzacy si¢ z tego nurtu aksjolog bedzie raczej badal, jak ludzie
w rzeczywistosci do§wiadczaja $wiata, a nie spekulowal na temat natury obiek-
tywnie istniejacych wartoéci w jakiej$ trudnej do wyobrazenia przestrzeni ontolo-
gicznej. Doswiadczanie wartoéci pociaga za soba hierarchie i skale wartosci, co jest
,pochodna przezycia (doswiadczenia) Wielkiego Laricucha bytu (Great Chain of
Being) i innych doswiadczent odnoszacych sie do schematéw wyobrazeniowych,
w ktére wbudowana jest skala plus — minus” (T. Krzeszowski 1997a: 21, thum.
R. J.). Schematy te sg, jego zdaniem, strukturalna baza wszelkiego warto$ciowania,
ktére, bedac gléwnym skladnikiem procesu poznania, jest niezbednym aspektem
kategoryzacji.

Rozumienie terminu wartosciowanie

Termin wartosciowanie réwniez wymaga blizszego okreSlenia. W definicji
taksonomicznej notuje si¢ nastepujace jego znaczenia: , wartoSciowanie, rzecz. od
warto§ciowac¢” czyli ,ocenia¢ warto$¢ czego, klasyfikowaé wedlug wartodci:
wypowiadanie sadéw wartoSciujacych (...)”. (W. Doroszewski 1967: 854).

Socjologowie (H. Swida 1998: 9-18), uznajac, iz kazdemu ,aktowi wartoscio-
wania” odpowiada wykreowana przez niego warto$¢, wyrézniaja warto§ciowanie
wedlug reguly ,przyjemne - przykre” i warto§ciowanie procesualne wedlug
reguly ,,chwalebny — niechwalebny”. W celu uchwycenia prawidlowosci ztozonego
i angazujacego wiele czynnikéw procesu wartosciowania na skali ,przyjemny —
przykry” potrzebne jest wyodregbnienie w osobowosci czlowieka statych dynami-
zméw (np. temperamentu, potrzeb, przekonan). Im silniej owe ,stale” sg zakotwi-
czone w strukturze osobowosci, tym proces warto§ciowania bedzie bardziej konse-
kwentny i przewidywalny. Obok wskazanych dyspozycji osobowosciowych wazna
role w odkrywaniu mechanizméw procesu warto§ciowania moga odegraé prawi-
dlowosci sytuacyjne (np. parametry sytuacyjne odnoszace sie do aktualnego stanu
organizmu czy do konkretnych wartosci pojawiajacych si¢ w danej chwili). Nato-
miast Zrédlem warto$ciowania na skali ,chwalebny (godny pochwatly) — niechwa-
lebny” jest struktura poznawcza czlowieka. WartoSciowanie dokonuje sie tu
wedlug réznych ocennych kategorii (np. wedlug kryteriow estetycznych, moral-
nych, pragmatycznych etc.) stanowiacych naturalny pryzmat percepcji $wiata.

Zdaniem psychologéw (Ch. Galloway 1988: 79), termin wartosciowanie oznacza
uznawanie, ze dana rzecz, zjawisko czy zachowanie ma warto$§¢. Warto§ciowanie
jest motywowane zaangazowaniem czlowieka w stosunku do podstawowej warto-
$ci kierujacej tym zachowaniem.

W rozumieniu Marii Golaszewskiej (1984: 26) warto$ciowanie polega na
~przypisywaniu, przyznawaniu danemu przedmiotowi (czy tez odnajdywaniu,
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ukazywaniu w nim) okre$lonej wartosci”, ocena za$§ powstaje ,przez ustosunko-
wanie (zazwyczaj skalujace, poréwnujace) danej wartosci do innej czy tez do jakie-
go$ systemu wartosci”. Podobnie rozpatruje sprawe zaleznosci miedzy pojeciami
wartosciowanie i ocena Wladyslaw Strézewski(1981: 118), ktory stwierdza:

Wartoéciowanie to przede wszystkim zdanie sprawy z istoty konkretnej wartoéci
zrealizowanej w takim czy innym przedmiocie. Jedynym punktem odniesienia jest
tu wlasciwa dla owej konkretnej warto$ci warto$¢ idealna, [...] ktéra decyduje o jej
nwartoSciowosci”. Ocenianie to przede wszystkim ujecie wartosci w aspekcie jakie-
go$ przyjetego ,,z zewnatrz” wzorca, hierarchii czy skali, do ktérej si¢ ja odnosi.

Wymieniony podzial jest podzialem regulujacym, ktéry nie odpowiada uzy-
ciom interesujacych nas stéw w jezyku ogdlnym. Réznica miedzy wartosciowa-
niem i ocenianiem wynika w tym ujeciu z duzo szerszego zasiegu znaczeniowego
i mniej ograniczonej laczliwosci czasownika , ocenia¢”, ktéry moze by¢ wykorzy-
stywany do oceniania konkretnych obiektéw przez konkretne osoby. Poza tym
leksem wartosciowaé jest typowy dla stylu intelektualnego, a stowo oceniac jest styli-
stycznie nienacechowane. (zob. J. Puzynina 1992a: 85).

J. Puzynina (1992a: 83) termin wartosciowanie rozumie jako ,czynno$¢ psy-
chiczng czlowieka, polegajaca na stwierdzaniu, jakie (i w jakim stopniu) wartosci
pozytywne lub negatywne wlasciwe s3 — zdaniem osoby warto$ciujacej — danym
cechom, zachowaniom, a po$rednio przedmiotom”. Do podstawowych lekseméw
warto$ciujacych zalicza przymiotniki dobry i zly, ktore sa eksplikowane z pomoca
czasownika chciec, i z nich wyprowadza znaczenia ich bliskoznacznikéw: pozytyw-
nego / negatywnego i dodatniego / ujemnego. Wéréd sléow wyrazajacych wartosci
autorka dostrzega slowa ogodlnie oceniajace i opisowo-oceniajace. Do ogdlnie oce-
niajacych zalicza: dobry, zly, pozytywny, negatywny, dodatni, ujemny, wartosciowy,
bezwartosciowy, wilasciwy, niewlasciwy. Natomiast wérdd stéw opisowo-oceniajacych
dostrzega te, w ktérych opisowos¢ i wartosciowanie przeplataja sie, np.
(nie)moralny, pickny, udany i in.

Za istotny, chociaz nieostry uznaje J. Puzynina podzial na slownictwo defini-
cyjnie i konotacyjnie warto$ciujace. Sama ma tez watpliwosci, czy nawet dla przy-
miotnika uczciwy wartoSciowanie dodatnie stanowi element obligatoryjny. Ponad-
to, jak zauwaza, sa okreslenia nienacechowane emocjonalnie (np. oszczerstwo,
obmowa, krzywda), a jednak obligatoryjnie pejoratywne. Konotacje wartosciujace,
a szczegOlnie te stabo wyczuwalne, stanowia, zdaniem autorki, , obszar bez granic”
(zob. J. Puzynina 1991: 134). Podstawa ustalania tego, co dobre, jest, wedle jej opinii,
chcenie a takze réznego typu potrzeby ludzkie. Jednakze motywy ludzkiego chce-
nia s3 w jej rozumieniu bardzo zlozone; najczeSciej stanowia je uczucia, wola,
intuicja, przezycia wewnetrzne i in.

J. Puzynina dzieli $rodki wyrazania wartoSciowania na systemowe i skonwen-
gonalizowane oraz tekstowe, fakultatywne, zalezne od kontekstu. Zauwaza jednak,
1z z podzialem takim krzyzuje si¢ podziat tych $rodkéw na parajezykowe (gesty,
intonacja i in.) oraz jezykowe: fleksyjne, skladniowe, stowotworcze (sa to srodki sys-
temowe), leksykalne (systemowe lub tekstowe), takze oparte na frazeologizmach
1 tropach skonwencjonalizowanych oraz na tropach i figurach tekstowych.
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Termin wartosciowaé w literaturze aksjologicznej (Z. Najder 1971a; J. Puzynina
1992a) odnosi si¢ zaréwno do proceséw intelektualnych jak i emocjonalnych.
W wyrazeniach jezyk wartosciujacy i wypowiedzi wartosciujgce mozliwe jest rozumie-
nie predykatu wartosciowa¢ nie tylko w znaczeniu intelektualnego czy tez emocjo-
nalnego, ale i intelektualno-emocjonalnego przypisywania warto$ci. Wyrazenie
jezyk wartosciujgcy mozna odnosi¢ do czyjego$ idiolektu zaréwno w sensie kodu,
jak i tekstu (zob. J. Puzynina 1992a; 83).

Ogolnie rzecz ujmujac, mozna powiedzie¢, ze wartoSciowanie w rozumieniu
J. Puzyniny jest procesem tworzenia, formulowania sadéw warto$ciujacych, ktéry
polega na przypisywaniu wartoéci jakiemu$ przedmiotowi. Konieczne jest wigc do-
strzezenie cech przedmiotu i uznanie ich za dobre lub zle pod jakim$ wzgledem.
W przypadku warto$ciowania intelektualnego bierze si¢ pod uwage sqdy wartosciu-
jace i ocenianie, przy czym czasownik ocenia¢ oraz rzeczownik ocena wyrazaja w uzy-
ciach jezyka ogélnego osad warto$ciujacy dokonany przez nadawce komunikatu.

Na strukture szczegélnie interesujacego nas sadu wartosciujacego w jezyku
potocznym skladaja sie nastepujace elementy: subiekt, akt sadzenia, predykat
warto$ciujacy, obiekt i kryterium wartoSciowania. Mozna zatem przyja¢ nastepuja-
cg formule wyrazenia tej struktury: A uwaza, ze X jest dobry / zly pod wzgledem
kryterium W (Au : X jest D/Z W) (E. Laskowska 1992: 21).

Mobwiac o warto$ciowaniu, nalezy odrézni¢ warto$ci od no$nikéw wartosci,
czyli od rzeczy, ktérym przypisuje si¢ okreSlong wartos¢. Jak dowodzi T. Krze-
szowski (1999), istnieje wiele rzeczy, np.: przyjazn, miloé¢, tragedia i in., ktére sg
produktami ludzkich proceséw poznawczych, a przede wszystkim procesu kon-
ceptualizacji. Rzeczy te istnieja w innej domenie ontologicznej niz rzeczy istniejace
w $wiecie fizycznym. Pierwsza z wymienionych domen nazywa autor domeng
fenomenologiczng, a druga — domenq fizyczng. W jego opinii, z punktu widzenia
semantyki istotna jest tylko domena fenomenologiczna, gdyz nawet rzeczy istnieja-
ce w domenie fizycznej (np. krzesla, piora, psy etc.) znajduja swoje odbicie czy to
w postaci obrazéw psychicznych, czy tez odpowiadajacych im poje¢ (takich, jak:
.krzeslo”, ,piéro”, ,pies”) w domenie fenomenologicznej. Badacz ten, rozpatrujac
w perspektywie fenomenologicznej owe zalezno$ci miedzy rzeczami i pojeciami,
formuluje nastepujaco Pierwsza Zasade Izomorfizmu Aksjologicznego: ,, warto$é
przypisywana obrazowi psychicznemu rzeczy jest tozsama (izomorficzna) z warto-
$cig przypisywana pojeciu odpowiadajacemu tej rzeczy” (1999: 22). Nos$nikiem
warto$ci moze by¢ zatem i rzecz istniejaca w domenie fenomenologicznej, i odpo-
wiadajace jej pojecie.

Wedlug T. Krzeszowskiego, w domenie fenomenologicznej nos$niki wartosci
moga istnie¢ w trzech réznych trybach, ktérym odpowiadaja trzy réine warto-
$ciowania: 1) wartosciowanie egzemplarzowe, dotyczace konkretnego, pojedynczego
egzemplarza; 2) wartosciowanie pojeciowe, majace charakter absolutny, nie zawiera-
jace odniesient do zadnych innych poje¢, wymagajace jakiej$ u§wiadomionej skali
wartosci dodatnich i ujemnych, ktéra odnosi sie¢ bezposrednio do danego pojecia;
3) wartoéciowanie klasowe o charakterze wzglednym: ,jest miernikiem stopnia, do
jakiego pewna klasa rzeczy odpowiada wyidealizowanemu modelowi kognityw-
nemu pojecia definiujacego dana klase rzeczy (czyli jego ekstensje)” (1999: 27).

18



Uczniowskie warto§ciowanie poje¢ miesci si¢ przede wszystkim w ramach modelu
(2) i czesciowo - modelu (3).

Jezykowy obraz $wiata

Podobnie jak terminy wartos¢ i wartosciowanie, tak i pojecie jezykowy obraz swiata
(JOS) nie jest rozumiane jednoznacznie, mimo iz zostato zaliczone do podstawo-
wych poje¢ zaréwno tzw. gramatyki treéci, czyli zorientowanej treciowo lingwi-
styki, jak i wspélczesnej semantyki. Pojecie to pojawilo sie juz w okresie Oéwiece-
nia, gléwnie wloskiego i francuskiego. Jednakze dopiero na przelomie XVIII i XIX w.
problematyke JOS oméwili w aspekcie filozoficznym Johann Georg Hamann oraz
Johann Gottfried Herder. Najwigksze wszakze zaslugi w zakresie opracowania
podstaw teoretycznch JOS polozyl Wilhelm von Humbold, ktéry twierdzil, iz jezyk
jest nie tylko srodkiem porozumiewania sie, lecz takze wyrazem ducha oraz ogla-
du $wiata przez uzytkownikéw jezyka.

Za kontynuatora pogladéw Humboldta uwaza si¢ Leona Weisgerbera, ktéry
sadzil, iz istote jezykowego obrazu §wiata stanowi rozumienie rzeczywistosci jezy-
ka jako energii przeksztalcajacej $wiat materialny w $wiat duchowy przy wspél-
udziale danej spolecznosci jezykowej. Wedlug niego, jednostka ludzka, bedac
czlonkiem wspoélnoty komunikatywnej, przejmuje zmagazynowana w jezyku
ojczystym wiedze o $wiecie i jej wartoSciowanie. Weisgerber wprowadzil pojecie
jezykowy Swiat posredni (sprachliche Zwischenwelt), ktéry jest bytem stojacym miedzy
jednostka (wspélnota jezykowa) a §wiatem zewnetrznym. Byt ten powstaje w wy-
niku przeksztalcania $wiata materialnego w $wiat $wiadomoS$ciowy (geistige
Anwerwandlung der Welt durch die Sprachgemeinschaft). Tworza go uwarunko-
wane jezykowo tresci i sposoby ujmowania oraz oceniania rzeczywistosci. Jezykowy
$wiat posredni jest wiec instancja, w ktérej dokonuje sie klasyfikacja, kategoryzacja
i ujecie pojeciowe $wiata zewnetrznego.

Uczeni L. Weisgerbera, Helmut Gipper definiuje pojecie jezykowy obraz swiata
nastepujaco: jest to ,sposéb, w jaki zostaje wniesiona do jezyka do$wiadczona,
przezyta i wyobrazona przez wspélnote komunikatywna rzeczywisto$¢”. (pod. za:
A. Mariczyk 1982: 40). Wedlug tego badacza najwazniejsze w badaniu jezyka, be-
dacego swoistym kluczem do §wiata, sa treSci semantyczne, przesadzajace o jezy-
kowym obrazie §wiata, a obok nich kategorie gramatyczne i syntaktyczne sposoby
laczenia jednostek jezyka. Tak wigc w ujeciu Gippera jezykowy obraz swiata to okre-
Slony sposéb istnienia §wiata w semantycznych, gramatycznych i syntaktycznych
kategoriach jezyka ojczystego. Jest to sposéb obecno$ci §wiata w §wiadomosci jed-
nostki lub okre$lonej spotecznosci pozwalajacy na otwieranie dojécia do tegoz
$wiata, jaki moze by¢ do$wiadczany zmyslami. Jezykowy obraz swiata jest w opinii
H. Gippera rzeczywisto$cia prawdziwa, weryfikowalna w badaniach lingwistycz-
nych (por. J. Anusiewicz 1990 a: 288).

Pojecie jezykowy obraz swiata pojawilo sie na gruncie lingwistyki polskiej bar-
dzo péino, bo dopiero w 1978 roku w Encyklopedii wiedzy o jezyku polskim pod
redakcja Stanistawa Urbaficzyka. Zostalo jednak zdefiniowane nazbyt og6lnikowo.
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Pojecie to przeniesione z lingwistyki niemieckiej znalazlo u nas twérczych konty-
nuatoréw. Trzeba tu wskazaé na znaczaca role, jaka odegrala opublikowana pod
redakcja Jerzego Bartminskiego praca Jezykowy obraz swiata, bedaca poklosiem
konwersatorium ,,Jezyk a kultura” w Pulawach w dniach 16-19 pazdziernika 1987
roku. Tytulowy temat zostal oméwiony przez szesnastu autoréw z réznych punk-
tow widzenia, z wykorzystaniem rozmaitych koncepgdji jezyka i nieco odmiennej
terminologii. W owej pracy J. Bartmiriski, rozwijajac przedstawiong wcze$niej kon-
cepcje definicji kognitywnej, omawia dwa centralne dla tej metodologii pojecia:
punkt widzenia i perspektywe interpretacyjng. Przez punkt widzenia rozumie ,czynnik
podmiotowo-kulturowy, decydujacy o sposobie méwienia o przedmiocie, w tym
m.in. o kategoryzacji przedmiotu, o wyborze podstawy onomazjologicznej przy
tworzeniu jego nazwy, o wyborze cech, ktére sa o przedmiocie orzekane w kon-
kretnych wypowiedziach i utrwalone w znaczeniu” (J. Bartminski 1990 b: 111).
Z kolei perspektywe rozpatruje jako ,zespét wlasciwosdci struktury semantycznej
stéw, skorelowany z punktem widzenia i bedacy, przynajmniej w pewnym zakre-
sie, jego rezultatem (1990 b: 112). Przez jezykowy obraz swiata rozumie éw badacz
.zawarta w jezyku interpretacje rzeczywistosci, ktéra mozna uja¢ w postaci
zespolu sadéw o §wiecie. Moga to by¢ sady badzZ to utrwalone w samym jezyku,
w jego formach gramatycznych, stownictwie, kliszowanych tekstach (np. przystéw),
badz to przez formy i teksty jezyka implikowane” (J. Bartmiriski 1990 b: 110).

Podobnie rozpatruje interesujace nas pojecie Renata Grzegorczykowa (1990:
43), ktdra uznaje jezykowy obraz swiata za strukture pojeciowa ,utrwalong (zakrze-
pla) w systemie danego jezyka, a wiec jego wlaSciwosciach gramatycznych
i leksykalnych (znaczeniach wyrazéw i ich laczliwosci), realizujaca sie, jak wszyst-
ko w jezyku, za pomocy tekstéw (wypowiedzi)”.

Szczegoblnie przydatna dla naszych rozwazan jest podana przez J. Bartmin-
skiego definicja, ktéra kladzie akcent na wyrazenie ,interpretacja rzeczywisto$ci”.
W tym ujeciu jezykowy obraz sSwiata jest okre§lonym sposobem interpretowania
przez jezyk rzeczywistosci pozajezykowej i jezykowej, przejawiajacym si¢ w gra-
matycznych (leksykalnych i morfologicznych), semantycznych, skladniowych
i pragmatycznych kategoriach jezyka naturalnego.

Tak rozumiany jezykowy obraz swiata spelnia dwie podstawowe funkgje: inter-
pretujaca i regulujaca. Pierwsza z nich sluzy interpretacji rzeczywistosci, z ktdra
styka sie czlowiek, druga - reguluje ludzkie zachowania wobec tej rzeczywistosci.

Poszerzone o aspekt kulturowy - istotny w procesie analizy wypowiedzi
uczniowskich - rozumienie owego pojecia podaje Janusz Anusiewicz (1995: 113).
W przytoczonej przez niego definicji kulturowej jezykowy obraz swiata to okre§lony
sposéb ujmowania przez jezyk rzeczywistosci (jezykowej i pozajezykowej), istnie-
jacy w semantycznych, gramatycznych, syntaktycznych i pragmatycznych katego-
riach danego ]ezyka naturalnego. Jest to zatem pewien sposéb , odwzorowania
$wiata dany w pojeciowym rozczlonkowaniu zawartym w jezyku ujmujacym ten
$wiat”. Tak rozumiana kategoria jezykowego obrazu $§wiata uwzglednia zaréwno
wazno§¢ podmiotu, jak i przedmiotu poznania. Definicja uwarunkowana kulturo-
wo jest bowiem narzedziem interpretacji $wiata przez interesujacq nas spoleczno$é
jezykowa, narzedziem zawierajacym jezykowo i kulturowo relewantne dla danej
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klasy desygnatéw cechy oraz relacje migdzy reprezentantami poszczeg6lnych kias
desygnatéw. Owe relacje ustalilo i ustabilizowalo jezykowo doswiadczenie spo-
leczne. Definicja ta, podkreslajac wazna role konstruktéw i konstrukgji jezykowych
(idiomatyki jezyka) dla kulturowej interpretacji znaczenia, okazuje si¢ pomocna
w toku analizy sygnalizowanego juz materialu empirycznego.

W tak ujmowany jezykowy obraz $§wiata wpisany jest jezykowy obraz swiata warto-
§ci ludzi, w naszym przypadku uczniéw koriczacych szkole podstawowa. Ten
obraz §wiata jest determinowany systemem ($ciSlej — systemami) owej grupy, sys-
temem uznawanym za ,hierarchicznie uporzadkowany zbiér ustosunkowan jed-
nostki wobec tych wszystkich wartosci, ktére z punktu widzenia jej istnienia i rea-
lizacji zadai zyciowych wynikajacych z osobowego bytu sa wazne, konieczne,
cenne i pozadane” (K. Ostrowska 1994: 15).

I wlasnie oglad tego obrazu §wiata wartoici staramy sie rozpatrywacé w ujeciu
lingwoedukacyjnym, korzystajac przede wszystkim z propozycji metodologicz-
nych lingwistyki kognitywne;.

Typologie wartosci

Zacznijmy od znanego i og6lnie uznanego w literaturze aksjologicznej po-
dzialu wartosci na wartoSci deklarowane, uznawane i odczuwane, dokonanego
przez Stanistawa Ossowskiego (1967: 71-76).

Jezeli ludzie opowiadaja si¢ za pewnymi warto$ciami i wyrazaja gotowos¢ ich
aprobowania, wéwczas takie wartoSci nazywa si¢ wartoSciami deklarowanymi.
Mozna je odtworzyé na podstawie badan ankietowych, analizy utworéw litera-
ckich, przeméwien politykéw etc. Wartosci deklarowane szczerze sa jednocze$nie
warto$ciami uznawanymi. Taki model deklarowania jest pozadany w procesie
szkolnej edukacji.

Wartoéci odczuwane sa to wartosci ,istotne dla nas, odgrywajace w naszej
$wiadomo$ci donioslg role”(S. Ossowski 1967: 73). Sa przedmiotem osobistych
dyspozydji i indywidualnych upodoban. Wartosci te nazywane tez uczuciowymi
przezyciami warto$ci znajduja swéj wyraz nie tylko w wypowiedziach jezykowych,
ale i pozajezykowych zachowaniach emotywnych (J. Puzynina 1992a: 30-31).

WartoSci uznawane uzewnetrzniaja si¢ przede wszystkim w zachowaniach
ludzi. Ten rodzaj wartosci jest utozsamiany z warto$ciujacymi saqdami asertywny-
mi X-a. Moga to by¢ sady ogélne, na przyklad: prawda jest dobra; klamstwo jest zle,
lub sady szczegblowe, na przyklad: twéj samochdd jest dobry; Jan postapil nieuczciwie
(zob. ]. Puzynina 1992a: 30). Pelna wiedze o tych warto$ciach ma tylko ich pod-
miot. Sa one na ogél modyfikowane w toku zycia osobniczego oraz spolecznego
i czesto nie uzewnetrzniane przez ludzi. Dlatego na ich odkrywanie i to u nielicz-
nych oséb (ze wzgledu na potrzebe ciaglej obserwacji badanego) potrzebne sa
wieloletnie badania psychologiczne.

Ze wzgledu na kryterium prakseologiczne warto$ci dzieli si¢ na: a) absolutne
(podstawowe, ostateczne); b) instrumentalne (uzualne) (zob. J. Puzynina 1992a:
31-33). Wymienione na pierwszym miejscu warto$ci sa to warto$ci same w sobie,
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stanowia bowiem przedmiot albo cel aktéw woli. Najwyzsza warto§¢ ma byt, zwa-
ny Absolutem, Bogiem, ktéry jest samym aktem (Actus Purus). Natomiast warto$ci
instrumentalne sa §rodkiem do zdobywania innych warto$ci. Sa one zorientowane
na zaspokajanie potrzeb czlowieka. Zalicza si¢ tu przedmioty i dzialania, majace
warto$¢ dla zycia ludzkiego, na ogét wartos¢ utylitarna albo hedonistyczna. Na
przyklad warto$¢ techniczng (utylitarna) maja przedmioty instrumentalnie uzy-
teczne w danej dziedzinie techniki, a warto$¢ hedonistyczna przyznaje si¢ rzeczom
i dzialaniom, ktére moga stanowi¢ srodek przyjemnosci w zyciu czlowieka

Majac na uwadze fakt, iz zagadnienie typologii wartoéci zostalo oméwione
w wielu rozprawach (zob. C. Matusewicz 1975; H. Buczyrska-Garewicz 1975a;
A. Folkierska 1979; ]. Puzynina 1992a), sygnalizuje tylko sprawe treSciowego po-
dzialu wartosci, dokonanego przez najbardziej cenionych we wspolczesnej polskiej
literaturze aksjologicznej znawcé$w przedmiotu: Maxa Schelera i Jadwige Puzynine.

W Schelerowskiej typologii warto$ci (M. Scheler 1923;1927) uwzglednione sa
dwa ogdlne typy wartosci: 1) ze wzgledu na warto$¢ osoby i jej czynéw oraz war-
toéci rzeczy, zdarzen, stanéw; 2) ze wzgledu na wartosci same w sobie (absolutne)
i warto$ci pochodne od nich (wartosci instrumentalne, warto$ci symboli).

W pierwszym przypadku (1) wartoSci sa zréznicowane ze wzgledu na cha-
rakter nosiciela warto$ci. Naleza tu wiec wartosci, ktére moga by¢ wiasnoscia
samej osoby (np. warto$ci moralne), oraz wartoSci , ktére moga przystugiwaé zda-
rzeniom i rzeczom (ich cechy stale, niezmienne). Wartosci rzeczy i wartosci osoby
wzajemnie si¢ wykluczaja. W porzadku hierarchicznym warto$ci osoby sa wyzsze
od wartoSci rzeczy.

Wymienione na drugim miejscu (2) wartoSci same w sobie sa wyzsze od war-
tosci instrumentalnych (konsekutywnych), co wynika z kryterium ustalajacego
wysokos¢é warto$ci w odniesieniu do jej niezalezno$ci wzgledem innej wartosci.

Biorac pod uwage kryterium odmiennoéci tre$ci, Max Scheler wyrdznia cztery
grupy (kategorie) wartoSci:

1. Tego, co przyjemne i nieprzyjemne. Te wartoSci, zwiazane z czuciem zmy-
slowym, sa dostrzegane zgodnie z zasada preferencji tego, co przyjemne, wobec
tego, co nieprzyjemne. Przyjemno$¢ i nieprzyjemno$é ujawniaja si¢ bezposrednio
w uczuciach zmyslowych, ktére stanowia zaledwie naoczny sposéb ogladu owych
wartosci.

2. Wartosci czucia witalnego (wzmagajacego sie i stabnacego zycia, zdrowia
i choroby, slabo$ci i mocy, pelni sil, starzenia si¢ i $mierci). Obejmuja to wszystko,
co miedci si¢ w opozycji szlachetne — pospolite. Sa calkowicie samodzielne,
niesprowadzalne do warto$ci hedonistycznych, pragmatycznych i duchowych.

3. Warto$ci duchowe obejmuja trzy jakosci wartosci:

a) wartosci estetyczne, ktérych nosicielami sa rzeczy,

b) wartodci tego, co stuszne, bedace podstawa idei obiektywnego porzadku
prawnego, i tego, co niestuszne. Wartosci moralne jako warto$ci osoby wystepuja
w opozycji wartoéci pozytywnej (dobra moralnego) i wartosci negatywnej (zla
moralnego),

c) wartoSci poznawcze (,czystego poznania prawdy”). Jedynie filozofia
(a wlasciwie fenomenologia) jest w stanie wnikna¢ w istote zjawisk badanych. Na-
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stawiona pragmatycznie nauka dazy tylko do poznania przyrody. Obok nauki
konsekutywne wobec wartosci duchowych sa wartosci kulturowe, nalezace do
sfery débr.

4. Warto$¢ tego, co §wiete. Ujawnia si¢ ona w przedmiotach i zjawiskach roz-
patrywanych symbolicznie, a wchodzacych w sfere absolutna. Warto$ciami konse-
kutywnymi sa tu takie rzeczy warto$ciowe i formy wielbienia, jak: wiara, niewiara,
cze$é, adoracja etc.

Wartoéci religijne mozna uchwytywaé w aktach miloSci i nienawisci. Szcze-
golnie milo$ci przypisywal Scheler zasadnicza role w ksztalttowaniu §wiadomosci
religijnej i w ogodle — aksjologicznej.

Idealny $wiat wartosci jest, w ujeciu Schelera, absolutny i ponadczasowy,
a przy tym jest zamkniety i niezalezny wzgledem $wiata rzeczy i proceséw psycho-
fizycznych. Warto$¢ jako jako§¢ idealna powinna by¢ realizowana. Powinnos¢ jest
skierowana na istnienie warto$ci pozytywnych, ktére sa przeciwiefistwem wartosci
negatywnych. W uhierarchizowanym i ustrukturowanym $wiecie wartoéci do-
strzega si¢ w tym ujeciu opozycje pozytywnosdci i negatywnosci. Na przykiad
w zakresie warto$ci moralnej 6w aksjolog wyréznia opozycje dobry — zly, a w za-
kresie warto$ci estetycznej pigkny — brzydki. Scheler, wskazujac na pewna niesa-
modzielno$¢ warto$ci, wprowadza pojecie nosiciela warto$ci, ktérego charakter ma
wplyw na miejsce warto$ci w hierarchii. Na hierarchiczny porzadek swiata warto-
Sci majq tez, wplyw zwiazki okreslajace relacje miedzy przezyciami $wiadomymi
skierowanymi na warto$ci a warto$ciami jako ich przedmiotami. Poznanie wartosci
jest mozliwe jedynie za poSrednictwem intencjonalnych aktéw emocjonalnych.

Schelerowski ,,porzadek hierarchiczny” (Rangordnung) wartosci zalezy od kil-
ku czynnikéw: a) od ,trwalo$ci” wartosci (nie chodzi tu o niezmienno$¢ nosicieli
wartodci lub o dlugie trwanie w obiektywnym czasie, ale o mniejsza , trwalo$¢”
jednych warto$ci wzgledem innych), b) od stopnia ,,podzielnosci” wartosci (duza
~podzielno§¢” w przypadku warto$ci hedonistycznych i niepodzielno$é¢ wartodci
religijnych), c¢) od mozliwosci ,fundowania” przez dana warto$¢ innych wartosci
(np. wartoéci witalne , funduja” wartosci hedonistyczne), d) od ,,przezycia spelnie-
nia” danej wartosci (warto$ci wyzszej towarzyszy ,glebsze zadowolenie”), ) od
stopnia relatywnosci warto$ci wobec odpowiadajacych im przezyé¢ emocjonalnych
(wartosci sa tym wyzsze, im mniej sa relatywne wobec podmiotéw i im bardziej
niezaleznie od nich dadza si¢ wyczuwac).

Scheler omawia pie¢ modalnosci wartos$ci. Najnizsza range przyznaje warto-
$ciom hedonistycznym (przyjemno$ciowym), wyzej od nich lokalizuje wartosci
uzyteczne (utylitarne), a jeszcze wyzej wartodci zyciowe (witalne). Na kolejnym
miejscu w hierarchii umieszcza wartoéci duchowe (kulturowe), wéréd ktérych
uwzglednia wartosci estetyczne, warto$ci porzadku prawnego oraz wartosci
poznawcze. Najwyzsze miejsce przyznaje wartodciom religijnym, ktére uznaje za
wartosdci absolutne. W tak uhierarchizowanym, istniejacym obiektywnie i pozna-
walnym $wiecie wartosci jest zakorzenione dzialanie i postepowanie kazdego
czlowieka. Jednakze w znanym od czaséw Arystotelesa i akceptowanym przez
Schelera podziale wartosci na warto$ci duchowe i nieduchowe pojawia si¢ trudno
podzielna kategoria, obejmujaca zaréwno zjawiska duchowe, jak i nieduchowe.
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W zaproponowanym przez Jadwige Puzynine (1992: 39-43). podziale warto$ci
zaklada sie istnienie wartoéci instrumentalnych (stuzebnych) oraz wartosci osta-
tecznych (absolutnych). Te dwie klasy wartosci uwaza autorka za uniwersalne,
zwracajac przy tym uwage na fakt, iz wartoéci ostateczne nie zawsze i nie dla
wszystkich sg ostateczne.

Biorac pod uwage kryterium podzialu ,wartosci dla nadawcy” (,,dla X-a”), za
nadrzedny uwaza podzial na wartoéci pozytywne i negatywne, a w ich obrebie —
instrumentalne i ostateczne.

Wartosci pozytywne ostateczne dzieli autorka na:
1. wartos$ci transcendentne (metafizyczne),

. poznawcze,

. estetyczne,

. moralne,

. obyczajowe,

. witalne,

. odczuciowe (w tym hedonistyczne).

NON U W

Zakresy kategorii poznawczych, estetycznych, moralnych, obyczajowych
i czeSciowo witalnych zalezne sg od faktu uznawania badz nieuznawania warto$ci
transcendentnych.

W obrebie kazdej z wymienionych kategorii znajduje si¢ centrum pojeciowe.
Takim centrum jest dla wartosci transcendentnych pozytywnych dobro transcen-
dentne, $wieto$¢, dla poznawczych — prawda, dla estetycznych - piekno, dla mo-
ralnych - dobro drugiego czlowieka, dla obyczajowych — zgodno$é¢ z obyczajem,
dla witalnych — wlasne zycie, dla odczuciowych — poczucie wlasnego szczescia,
przyjemnosci. Natomiast dla warto$ci negatywnych sakralnych centrum pojeciowe
stanowi zlo transcendentne, dla poznawczych — niewiedza i blad, dla estetycznych
- brzydota, dla witalnych - $mieré, dla hedonistycznych — nieszczescie, bdl, dla
moralnych - krzywda drugiego czlowieka, dla obyczajowych — nieprzystosowanie
do obowiazujacego obyczaju.

Autorka zwraca uwage na sprawe relatywnego traktowania przez ludzi war-
tosci ostatecznych i instrumentalnych, podajac pozytywne i negatywne przyklady
przeksztalcania si¢ jednych w drugie. Ponadto nie tylko poszczegélne wartosci, ale
i cale kategorie wartosci, chociaz w znacznym stopniu standaryzowane kulturowo,
ukladaja sie¢ w rézne hierarchie u poszczegdélnych ludzi, sa takze zmienne w czasie
u tej samej jednostki.

W swoich badaniach wykorzystalem zorientowana na ich potrzeby wiasna
typologie warto$ci, oparta na typologii warto$ci opracowanej przez J. Puzynine.
Typologia ta obejmuje wartosci ostateczne, wylacznie pozytywne. Niewatpliwie
optymalnym rozwiagzaniem byloby uwzglednienie w toku badan zaréwno wartosci
pozytywnych jak i negatywnych. Pominalem jednak antywarto$ci, kierujac si¢ nie
tylko wzgledami wychowawczymi, ale i pewnymi przeslankami psychologicznymi
(nieche¢ uczniéw do uzewnetrzniania w ankiecie swojej akceptacji dla wartosci
negatywnych, np.: zla, nienawisci, glupoty etc.) oraz uwarunkowaniami dotycza-
cymi organizacji badan (konieczno$¢ przeznaczenia na badania dodatkowych go-
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dzin lekcyjnych, na co nie wyrazali zgody zaréwno dyrektorzy szkdl, jak
i poloniéci). Mimo wszystko nieuwzglednienie wartosci negatywnych uznaje za
niedociagnigcie w pracy badawczej.

Do warto$ci pozytywnych zaliczylem nastepujace kategorie wartoscti:

[. wartosci transcendentne (Bog, $wieto$¢, wiara, zbawienie);

II. wartosci nietranscendentne:

1. wartosci poznawcze (prawda, wiedza, madros¢, refleksyjnosé, talent);

2. wartoéci estetyczne (piekno);

3. warto$ci moralne (dobro drugiego czlowieka, bohaterstwo, godnos¢, ho-
nor, milo§é¢, odpowiedzialnosé, pokora, przjazn, skromnosé, sprawiedli-
wos¢, szczerosé, uczciwosé, wiernosé);

4. wartoéci spoleczne (demokracja, patriotyzm, praca, praworzadno$¢, ro-
dzina, solidarno$¢, tolerancja, wolnosc);

5. wartosci witalne (sila, zdrowie, zycie);

6. wartosci utylitarne (spryt, talent, zaradnos¢);

7. wartodci prestizowe (kariera, stawa, wladza, majatek, pieniadze);

8. wartosci hedonistyczne (rados¢, seks, zabawa, zadowolenie).

Jak mozna zauwazy¢, przyjeta dla celéw badawczych hierarchia wartosci po-
daza od wartosci najwyzszych do najnizszych, przy czym o tym, czy wartos¢ jest
~wyzsza”, czy tez nizsza, decyduje jej trwalosé, niepodzielnos¢ badz zdolnos¢ fun-
dowania innych wartosci.

W ramach owych kategorii wartosci uwzglednilem czterdziesci sze$¢ rodza-
jow wartoSci, ktére, jak przypuszczalem, mogly sie znalezé w kregu preferowa-
nych przez pietnastolatkéw wyboréw aksjologicznych. Poza tym respondenci mieli
mozliwo$¢ podawania wlasnych propozycji rodzajéw wartosci. Poszerzenie listy
wartosci (np. do stu) wydluzyloby czas przeznaczony na wypelnianie ankiety
i prawdopodobnie nie wplyneloby na ostateczny ksztalt dokonanych przez
uczniéw wyboréw wartosci.

Dostrzegajac, podobnie jak J. Puzynina, nieostro$¢ granic kategorii wartosci
estetycznych oraz obyczajowych, pominalem w przyjetej typologii wartosci obycza-
jowe. Natomiast, kierujac si¢ celami badan, do kategorii wartosci wymienianych
przez owa autorke, dodatem wartosci spoleczne, utylitarne i prestizowe.

Wartosci spoleczne wiaza sie z otaczajaca mlodziez rzeczywistoscia spoleczna,
w tym ze sprawami zachowan spotecznych, tak istotnych przeciez na styku dwéch
epok. Nie da si¢ jednak wyodrebni¢ ,,czystych” wartosci spolecznych, gdyz wchodza
one w $ciste zwiazki z wieloma warto§ciami moralnymi.

Wartosci utylitarne rozumiem jako wartosci stuzace osiaganiu przez cztowieka
korzysci praktycznych, gléwnie materialnych. Wypowiedzi publicystyczne, uka-
zujace si¢ w $rodkach masowego przekazu, sklanialy do postawienia hipotezy, iz
w okresie zastgpowania tzw. realnego socjalizmu przez formacje kapitalistyczna
cele i nastawienia mlodziezy moga sprzyjac¢ preferowaniu wartosci utylitarnych.
Wyodrebnienie tej kategorii wartosci (uwzglednionej w typologii Schelera) byto
wiec potrzeba czasu.

Wartosci  prestizowe to wartosci, wedlug ktérych ludzie oceniajag obiekty
z punktu widzenia posiadanej przez nie pozycji w tzw. opinii spolecznej (por.

25



H Swida 1979: 98). Kierujac si¢ tymi warto$ciami, czlowiek aksjologizuje obiekty
albo ze wzgledu na perspektywe wlasnych materialnych korzysci, jakie moglyby
przyniesé, albo ze wzgledu na materialny status tych obiektéw.

Zamiast wartosci odczuciowych, wchodzacych w skomplikowane relacje z war-
todciami poznawczymi i estetycznymi, wprowadzam kategorie wartosci hedoni-
stycznych, ktore stuza osigganiu przez ludzi przyjemnosci w jej réznych postaciach.

Przedstawiona typologia mimo okre§lonych niedostatkéw (niektére wartosci
mozna kwalifikowa¢ do réznych kategorii wartoici) okazala sie funkcjonalna
w mojej pracy badawczej. Wyodrebnione rodzaje wartosci staly si¢ podstawa kwe-
stionariusza ankiety.



ROZDZIAL Il

WARTOSCI A KULTURA

Fundament kultury tworza wartosci, leza one bowiem u podstaw jej istnienia
i rozwoju zaréwno w aspekcie synchronicznym, jak i diachronicznym. Juz na
wstepie ustalenn terminologicznych wyjasnienia domaga sie wieloznaczne stowo
kultura. WyjdZmy zatem od ogdlnej antropologicznej definicji owego terminu, aby
oméwi¢ elementarne sensy wpisane w jego semantyke juz w czasach glebokiej
starozytnosci. Lacinskie stowo cultura (colere — uprawiac¢) oznaczalo uprawe ziemi
lub hodowle zwierzat. Do dzi$ tak rozumiane znaczenie kultury widoczne jest w
wyrazeniach ,kultura rolna”, ,kultura bakterii”, ,pole o wysokiej kulturze” etc.
Uprawa-kultura jest zatem rezultatem $wiadomych dzialan ludzkich, stuzacych
ujarzmieniu zjawisk przyrody i podporzadkowaniu ich czlowiekowi w celu zaspo-
kojenia jego materialnych potrzeb. Trzeba wszakze zauwazyé, ze od uprawiania,
czyli kultywowania, pochodzi stowo kult (fac. cultus), oznaczajace cze$¢ religijna od-
dawang béstwom, osobom i rzeczom. Teoretycy kultury (A. Kloskowska 1991: 18)
zauwazaja, iz pierwszym autorem, ktéry uzyl interesujacago nas stowa w znacze-
niu bliskim wspdlczesnemu ujeciu, byt Marcus Tullius Cicero. Uznatl on filozofie za
kulture ducha (cultura animi) , przedstawiajac w Rozprawach tuskulatiskich wyrazista
koncepcje kultury, obejmujaca duchowy i materialny dorobek ludzkosci.

Pomijajac szczegélowy przeglad zmieniajacych sie na przestrzeni dziejéw roz-
nych koncepgji kultury w ujeciu filozoficznym i socjologicznym, chcemy ze wzgle-
déw merytorycznych skoncentrowaé si¢ na antropologicznym rozumieniu tego
terminu. Takie wlasnie spojrzenie na kulture pozwala na holistyczne ujecie proce-
s6w spolecznego ksztaltowania sie Srodowiska ludzkiego, na dostrzeganie zaréw-
no tego, co materialne, jak i tego, co duchowe. Pozwala tez na nadanie kulturze
statusu specyficznie ludzkiej przestrzeni zakotwiczonej w naturze.

Najwybitniejszy z twércéw antropologicznej koncepcji kultury Eduard B. Ty-
lor stworzyl projekt antropologii, wiazacy ze soba socjalne i symboliczne aspekty
kultury (zob. A. Mencwe] 1996: 15). Koncentrowal uwage na systemach pokre-
wienistwa i pierwotnych zwiazkach spotecznych, czyniac te problematyke oérod-
kiem antropologicznej mysli. Zrédta kultury wynikaja, jego zdaniem, co wcze$niej,
bo juz w latach sze$¢dziesiatych XVIII wieku zauwazy! Johann Gottfried Herder,
z natury gatunku ludzkiego. Czlowieczefistwo oparte jest bowiem na filarach bio-
logizmu i tradycji. Juz sama natura czlowieka predestynuje go do przejmowania
kultury w toku wychowania i do pomnazania jej dorobku. Przyjecie takiego pogla-
du pozwolito Tylorowi na sformulowanie w 1871 roku antropologicznej definicji
szeroko rozumianej kultury: ,Kultura lub cywilizacja jest to zlozona calo§é obej-
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mujaca wiedze, wierzenia, sztuke, prawo, moralnos$¢, obyczaje oraz wszystkie inne
zdolno$ci i nawyki nabyte przez czlowieka jako czlonka spolecznosci” (cyt. za:
A. Kloskowska 1983: 19-20). Podajac definicje o charakterze wyliczajacym, autor
ujmuje kulture nieselektywnie i niewartosciujaco. Podstawowym kryterium wia-
czenia do kultury réznych zdolnosci i nawykéw ludzkich jest ich wyuczony i spo-
leczny charakter. Definicja ta w rozumieniu Antoniny Kloskowskiej (1983) moze
by¢ uznana za pierwowzér globalnych antropologicznych definigji kultury.

Znaczaca role w tworzeniu podstaw nowoczesnej antropologii potozyli bada-
cze ze szkoly brytyjskiej: Alfred R. Radclife-Brown, Raymond Firth i Bronistaw
Malinowski. Szczegoélnie znany na naszym gruncie program badawczy B. Mali-
nowskiego oparty jest na tezie, iz kazdy lud posiada swoista kulture, stanowiaca
jedno z ogniw lancucha niejako spinajacego wszystkie przestrzenie $wiata ludzkie-
go. Kultura jest

caloscig zlozona z cze$ciowo autonomicznych, czeSciowo wspoélzaleznych instytucji.
Tworzy ona calo$¢ z serii zasad takich, jak wspdlnos¢ krwi przez prokreacje; sa-
siedztwo zwiazane z wspoldzialaniem; specjalizacja czynnosci i ostatnie, cho¢ nie
mniej istotne, stosowanie sily w organizacji politycznej. Kazda kultura swoja kom-
pletnos¢ i samowystarczalnodé¢ zawdziecza temu, ze zaspokaja caly szereg podsta-
wowych potrzeb, instrumentalnych i integratywnych (1996: 38-39).

Réznice kulturowe, zdaniem B. Malinowskiego, sa spowodowane przez in-
stytucje zorganizowane wokét pewnych wyspecjalizowanych potrzeb i / lub war-
tosci. Kazda wybrana warto$¢ ma wplyw na zaspokajanie potrzeb poszczegdlnych
jednostek i spoleczenstwa jako calosci. Efektywne dzialania ludzi oparte na warto-
$ciach prowadza wiec do zorganizowanych zachowar. Sam za$ szczegdlnie intere-
sujacy nas proces wychowania istnieje juz wéréd najbardziej prymitywnych ludéw
na zasadzie przekazywania tradycyjnych wartosci i idei oraz tradycyjnej techniki
za poSrednictwem rodziny, grup wiekowych i innych grup srodowiskowych oraz
specjalnych instytucji wychowawczych. W procesach wychowania przejawia sie
takze zdolno$¢ grupy do przeksztalcania zasad indywidualnego postepowania
w tradycje, ktéra mozna przekazywac z pokolenia na pokolenie.

Uznawani za najwybitniejszych antropologéw (zob. E.T. Hall 1987:47) Alfred
Kroeber i Clyde Kluckhohn (1952) na podstawie analizy stu sze§¢dziesieciu o§miu
antropologicznych definicji kultury wyréznili szes¢ ogélnych jej typéw idealnych,
pozwalajacych na uporzadkowanie dotychczasowej ogromnej literatury przed-
miotu. Zwracajac uwage na wiele waznych aspektéw mozliwej analizy kultury, nie
dostarczyli jednak klucza do okre$lenia samej podstawy zjawisk kulturowych,
a wigc do wyodrebnienia naczelnego terminu odnoszacego sie do istoty kultury
(zob. A. Kloskowska 1983: 20-21).

Wéréd badaczy zajmujacych sie zagadnieniem uniwersalizmu kultury znacza-
¢a role odegrali strukturali$ci Claude Levi-Strauss (1970) i Noam Chomsky (1965).
Dostrzegali oni w zjawiskach jezykowych uniwersalne cechy, majace odzwiercie-
dlenie w ogoélnej strukturze umystu ludzkiego. Pierwszy z wymienionych autoréw
wskazal na uniwersalne cechy zjawisk jezykowych, uznajac je za odwzorowanie
ogdblnej struktury umystu ludzkiego, natomiast drugi postawil i uzasadnil teze
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o typowosci podstawowych zasad gramatyki, wynikajacych ze struktury i uniwer-
salnego charakteru mechanizmu generujacego jezyki naturalne. Obaj uznali umys}
ludzki za zrédlo uniwersalizmu badanych przez siebie dziedzin kultury. Dopusz-
czali mozliwoé¢ wyjasniania zjawisk umystowych przez odwotlanie si¢ do zjawisk
przyrodniczych, a gléwnie do proceséw fizjologicznych i fizycznych.

W opinii Antoniny Kloskowskiej (1983) uwzglednienie szerokiego zasiegu
wplywu owych uwarunkowan moze nada¢ koncepgji charakteru naturalistycznego
ujecia zjawisk spoleczno-kulturowych, a przez to budzi¢ istotne zastrzezenia. Jezeli
bowiem uznamy systemy kultury za odwzorowanie nieuswiadomionej struktury
umystu ludzkiego i réwnoczeénie zalozymy, ze istnieje duza réznorodnos¢ kultu-
rowych rozwiazan probleméw ludzkiego bytu, wéwczas nasuwaja sig skojarzenia
z teoria rasizmu.

We wspoélczesnych koncepcjach antropologii kultury poszukuje sie wspolnej
plaszczyzny rozpatrywania zjawisk i faktéw kulturowych oraz zjawisk i faktow
spolecznych. W tym nurcie rozwazan mozna uwzglednia¢ definicje kultury poda-
na przez Roberta Lintona (1975: 44): ,Kultura jest konfiguracja wyuczonych za-
chowan i ich rezultatéw, ktérych elementy skladowe sa podzielone i przekazywa-
ne przez czlonkéw danego spoleczeristwa”. W przytoczonej definicji podstawowa
kategorie w badaniu osobowo$ci i kultury stanowia zachowania, ktére sa ekspresja
zachodzacych interakeji zgodnie z okre§lonymi wzorami kulturowymi. Zachowa-
nia te, nabywane i modyfikowane w procesie uczenia si¢, nas§ladowania i dziedzi-
czenia, sa wspélne dla czlonkéw danego spoleczenistwa, chociaz niekoniecznie
musza by¢ podzielane przez wszystkie jednostki. Drugi filar omawianej konfigura-
qji, czyli rezultaty zachowarn, odnosi si¢ do aspektéw materialnych, kinetycznych
i psychicznych.

Na podstawie definicji Lintona A. Kloskowska (1980: 40) sformulowala naste-
pujace okreslenie rozpatrywanego przez nas terminu: ,kultura jest to wzglednie
zintegrowana calo$¢ obejmujaca zachowania ludzi przebiegajace wedlug wspél-
nych dla zbiorowosci spolecznej wzoréw wyksztalconych i przyswajanych w toku
interakcji oraz zawierajaca wytwory takich zachowan”. Globalne, antropologiczne
rozumienie kultury obejmuje réznorodne postacie zjawisk, do ktérych zalicza:
~przedmioty stanowiace wytwory i obiekty ludzkiej dzialalnosci, same dzialania,
a wreszcie stany psychiczne czlowieka: postawy, dyspozyc]e, nawyki, stanowiace
rezultat wczedniejszych oddzialywan oraz przygotowanie i warunek przyszlych
dzialan”(1983: 34).

Wszystkie wymienione zjawiska maja charakter materialny, jako ze tylko taka
kategoria bytu moze by¢ w rozumieniu autorki przedmiotem realistycznych roz-
wazafi naukowych. Jednak obok kultury bytu wyréznia kategorie¢ kultury symbo-
licznej zlozonej ze znakéw i warto$ci, ktére sa , przedmiotami lub aktami ludzkie-
go zachowania, stanowigcymi korelaty postaw i znaczen” (1983: 116). Odrzucajac
koncepcje nadrzednos$ci kultury symbolicznej, uznaje ja za jedna z réznych postaci
kultury. Wydaje sie jednak, ze wladnie symboliczno§é¢ zachowan i rezultatéw
zachowar jest zasadniczym kryterium wlaczania ich w obszar kultury.

Ujecie kultury, wspélne antropologii i socjologii kultury, ma, zdaniem A. Kio-
skowskiej, charakter uniwersalistyczny, a wigc przeciwstawny stanowisku warto-
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§ciujacemu, czyli oceniajacemu. Uniwersalistyczne rozumienie kultury oznacza
wlaczenie do niej calego dorobku ludzi, co powoduje znaczne rozszerzenie zakresu
pojecia w poréwnaniu z koncepcja wartosciujaca. Warto$¢ traktuje autorka na
réwni z ocena, a zasade niewarto$ciowania z zasada nieoceniania. Dystansowanie
sie do ocen w toku rozpatrywania zjawisk kultury nie jest réwnoznaczne z tym, iz
nie mozna poréwnywac ze soba kultur i porzadkowa¢ ich zgodnie z uznawanymi
wartosciami. Ocena warto$ci zjawisk nie moze tylko stuzy¢ jako kryterium uzna-
wania badz nieuznawania ich za fakty kulturalne. Jednakze przyjecie za narzedzie
badawcze neutralnego i wolnego od wartosciujacych zalozen pojecia kultury jest
o tyle niekorzystne dla obiektywnego opisu naukowego, ze eliminuje z plaszczyz-
ny badan wszystkie zjawiska negatywnie oceniane, wobec ktérych tez trzeba zajaé
odpowiednie stanowisko. (zob. M. Jedrychowska 1996: 71).

Majac na uwadze potrzebg wprowadzenia problematyki aksjologicznej w pole re-
fleksji kulturoznawczej, warto odwola¢ sie do koncepqji rozpatrywania kultury w an-
tropologii personalistycznej. Jej wybitny przedstawiciel Mieczyslaw A. Krapiec (1986:
199-200) postuguje sie terminem kultura na oznaczenie ,tego wszystkiego, co pochodzi
od czlowieka jako jego ludzkie dzialanie lub wytwér”. Mysl te rozwija nastepujaco:

jesli dzialanie ludzkie lub tez wytwarzanie wraz z wytworem dokonuje si¢ zawsze
w materiale zastanym, w tworzywie naturalnym (natury — w najszerszym tego slo-
wa rozumieniu) — to przez ,kulture” mozemy rozumiec takie przetwarzanie natury,
ktdre jest zdolne wyrazi¢ w niej piekno swoiscie ludzkie, a wigc znamie rozumne;
czlowiek jest bowiem tym, czym go rozum czyni.

Szeroko rozumiany przez powolywanego autora (M.A. Krapiec 1985) termin
kultura obejmuje wszystko to, co w naturze jest ,naturalne” i to, co zostalo prze-
tworzone przez rozum ludzki. W takim ujeciu w obreb kultury jako , racjonalizacji
(intelektualizacji) natury” wchodza réwniez przejawy ludzkiego ducha, o ile sa
kierowane rozumem, oraz wszystkie zracjonalizowane dzialania i czynnosci jak tez
uksztaltowane przez intelekt czlowieka wytwory przyrody. Tak uymowana kultura
obejmuje swym zakresem zaréwno waskie jej rozumienie, jak i cywilizacje w jej
znaczeniu historycznym.

M.A. Krapiec dostrzega duze mozliwosci réznicowania i partykularyzacji zna-
czen stowa kultura ze wzgledu na doraZne potrzeby jej analizowania czy tez zuzyt-
kowania. Jednakze ,spartykularyzowane” rozumienia terminu, np. kultura: ma-
sowa, indywidualna, spoleczna, narodowa, filozoficzna, artystyczna, literacka,
muzyczna etc., musza odwolywac sie do jej znaczenia naczelnego, zakorzenionego
w racjonalizacji natury. Specyfika owej teorii tkwi w tym, iz uwzglednia ona obok
rezultatow aktywnosci samego rozumu ludzkiego takze to wszystko, co rozum
~przyjmie pod naporem woli i taski” (1985: 201). Dlatego w ramy kultury szeroko
rozumianej wchodzi jej ,,charakter przyrodzony lub nadprzyrodzony”, wyznacza-
ny czynnikami oddzialujacymi na rozum.

W przywolanej teorii dostrzega sie Scisly zwigzek kultury z osobg, ktéra jako
byt dla drugiej osoby ,manifestuje” jej siebie za posrednictwem znakéw-symboli.
Eschatologiczne rozumienie kultury wyznacza tez hierarchie warto§ci kulturo-
wych, ktéra jest ustalana przez ,ludzkiego ducha, decydujacego w zmiennych

30



warunkach zycia o tym, co dla niego jest bardziej lub mniej konieczne” (1986: 213).
Czlowiek jest wiec skazany na ciagle podejmowanie decyzji wybierania warto$ci
zwigzanych z wewnetrznym rozwojem jego osobowosci. W tych wyborach powi-
nien kierowa¢ sie zasada, iz warto$ciowsze od ,aktéw pozaduchowych” sa akty
kulturowe w obrebie ludzkiego ducha, a dziela bezposrednio zwiazane z czlowie-
kiem maja wyzszq warto$¢ niz dziela majace z nim posredni zwiazek.

Réwniez w nurcie antropologii kulturowej zorientowanej personalistycznie
mozna umiescic refleksje teoretyczna o kulturze, wpisana w rozwazania filozoficz-
ne Karola Wojtyly, pézniej Jana Pawla II. Juz w pierwszych pracach (1969; 1976;
1979) przyszly papiez uznaje czlowieka za osobe, ujawniajaca sie w $wiadomym
dzialaniu, w swojej aktywnosci i subiektywnych przezyciach. Wywyzsza czlowie-
ka ponad $wiat przyrody, uznaje go bowiem za ,podmiotowo$¢ duchowo-
materialna”, przejawiajaca si¢ w relacji wobec innych ludzi (uklad poziomy) i wo-
bec Boga (uklad pionowy). (1979: 439). Ta podmiotowos¢ czlowieka, powiazana
SciSle ze wspdlnota ludzka, ujawnia si¢ wobec ,drugiego” w relaqji ,ja-ty”, przy
czym kazda osoba jest bytem wolnym i duchowo zindywidualizowanym. Stad tez
komunikacyjne aspekty kultury zostaly wyeksponowane w podanej w 1984 roku
przez Jana Pawla Il nastepujacej definicji tego terminu: , kultura sama w sobie jest
komunikacja — nie tylko i nie tyle czlowieka ze §rodowiskiem (...), ile czlowieka
z innymi ludZmi. Kultura jest bowiem wymiarem relacjonistycznym i spotecznym
bytu ludzkiego” (Jan Pawel II 1988: 252).

Komunikujacy sie z innymi ludZmi czlowiek uznany zostaje za ,jedyny
ontyczny podmiot kultury” (1979: 55) i za ,najwigksze dzielo kultury” (1979: 458).
Dzigki kulturze czlowiek staje sie , bardziej czlowiekiem”. Kultura jest bowiem

wlasciwym ksztaltem zycia czlowieka jako takiego. Czlowiek zyje prawdziwie ludz-
kim zyciem dzigki kulturze. [...] poprzez nia czlowiek odznacza sie i odrdznia sie od
calej reszty istnien wchodzacych w sklad widzialnego $wiata: czlowiek nie moze
obej$¢ sie bez kultury. Kultura jest wlasciwym sposobem ,istnienia” i ,bytowania”
czlowieka.(Jan Pawel I1 1987b: 12).

W opozyqi ,by¢” i ,mie¢” czlowiek bardziej ,jest”, gdyz kultura nadaje
zasadniczy wymiar jego egzystencji. Czlowiek jako podmiot ,,zwigzany z osobowa
transcendencja” (1986: 70) i jako ,jedyny ontyczny podmiot kultury” (1988: 55)
wlasnie poprzez istnienie w kulturze nabiera cech czlowieczeristwa.

Najpelniej odslaniaja czlowieka jego czyny, stad tez kultura jest pomocna w
samozrozumieniu, w przyjrzeniu si¢ ,jakby od wnetrza sobie samemu” (1979: 96).
Réwnoczednie kultura pomaga w wyrazaniu siebie nie tylko dla siebie, ale i dla
drugich. Realizujac si¢ w twoérczym dzialaniu, czlowiek jest podobny, zdaniem
autora, do Boga, ktéry w dziele stworzenia jako pierwszy ,wyrazil swoja mysl
i swoja tre§¢” (1979:437). Ale wyraznie jest tez zwerbalizowany sad, iz czlowieka
nalezy afirmowac ,dla niego samego, nie dla jakichkolwiek innych racji czy
wzgledéw - jedynie dla niego samego!” (1986: 70).

Ujmowana w aspekcie teologicznym kultura rozpatrywana jest wobec Boga
i wobec religii, ktéra stanowi jej Zrédlo, ksztaltuje jej oblicze i ,stale sprawdza caly
Swiat jej wytwordw i dziel” (1979: 470). Dostrzegajac silne zwiazki kultury i wiary
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Jan Pawel II méwi réwniez o autonomicznym charakterze kultury, przejawiajacym
si¢ gléwnie w spolecznym i polityczno-ekonomicznym wymiarze istnienia jednostek
i wspdlnot ludzkich. (zob. K. Dmitruk 1990: 168). Jan Pawet II akcentuje istotne znacze-
nie kultury w procesie ksztaltowania zycia czlowieka. Kultura, wyplywajac z istoty
czlowieczenistwa, jest bowiem nie tylko zasadniczym elementem tworzacym
(ksztaltujacym) osobowos$¢, ale i podstawa ksztaltowania $wiata przez czlowieka.
Dzigki kulturze czlowiek poznaje $wiat i modeluje go, a réwnocze$nie osiaga okre-
$long samo$wiadomos$¢, ktéra ma wymiar epistemologiczny i aksjologiczny. Jednost-
ka ludzka u$wiadamia sobie zréznicowany $wiat wartosci, dokonuje klasyfikacji
wartoéci, odnoszac je do swojego sumienia. Realizuje swe czlowieczeristwo przez
odniesienie transcendengji do prawdy , dobra i piekna (zob. A. Frossard 1983: 258).

Aby wigec méc uwzglednié relacje miedzy §wiatem kultury i Swiatem wartosci,
trzeba wskazaé na koncepcje kulturowe okreslajace wieloznaczny termin wartosc.
Ot6z, z punktu widzenia kulturoznawczego wartos¢ ujmuje si¢ jako: 1) powszech-
nie pozadane w danej spolecznosci przedmioty o charakterze symbolicznym
i / lub niesymbolicznym, 2) powszechnie akceptowane sady wartosciujace typu
egzystencjalno-normatywnego, 3) popularne w danym spoleczenistwie przekona-
nia, okre§lajace godne akceptacji sady i zachowania kulturowe czionkéw tego
spoleczenistwa, 4) powszechne przekonania odnoszace si¢ do godnych pozadania
wzoréw i norm kulturowych (M. Misztal 1980).

Kulturowe rozumienie wartosci oznacza wiec, ze istnieja one obiektywnie, czyli
niezaleznie od jednostek ludzkich, maja charakter spoleczny i moc zobowiazujaca.

Uszczegblowiony termin wartos¢ kulturowa definiuje si¢ zatem nastepujaco:

jest to warto$¢ spolecznie usankcjonowana, typowa dla danej kultury, uwewnetrzniona
przez czlonkéw spoleczefistwa, pomaga im ona dokonywa¢ wyboréw, ukierunkowuje
i wskazuje cel oraz Srodki dzialania, a takze wzmacnia samo dzialanie w ramach tej
dziedziny spoleczno-kulturowej, w ktérej sama tkwi (L. Dyczewski 1995: 58).

Obiektywnym kryterium interpretacji znaczenia nazwy warto$ci jest jej miejsce
i rola w kulturowym systemie warto$ci. Subiektywnym kryterium znaczenia war-
to$ci kulturowej jest jej miejsce — rola w strukturze osobowosci jednostki ludzkiej.

Z przywolanej definicji wynika konkluzja, iz nie wszystkie wartoéci kulturowe
sa jednakowo wazne dla spoleczenistwa, przez co tworza one swoista hierarchie,
ktérej podstawowym kryterium jest to, w jakim zakresie dana wartos¢ stuzy egzy-
stendji i rozwojowi poszczegélnym cztonkéw i calej zbiorowosci spolecznej. Swia-
domo$¢ spoleczna oraz potrzeby spoleczne determinuja preferencje poszczegél-
nych warto$ci w réznych okresach zycia czlowieka i w réznych epokach historycz-
nych. Poza tym te same warto$ci moga by¢ inaczej rozumiane i odmiennie wcielane
do praktyki spolecznej w sytuacjach zycia prywatnego i publicznego. Zasadnicza
role odgrywaja tu czynniki §wiadomo$ciowe i aktualne warunki spoleczno-po-
lityczne. Na postgpowaniu czlowieka i jego dzialaniach odciska swe pietmo
poznanie, dzigki ktéremu ludzie niejako ,intelektualizuja” zastana nature,
~przyswajajac” i interioryzujac zastany Swiat w aktach kulturowych (M.A. Krapiec
1988: 12-13).
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Wartoéci kulturowe nie s jednostkom dane raz na zawsze w postaci drogo-
wskazéw zyciowych, sa raczej ,matryca” kulturowa, pozwalajaca na czerpanie
z jej zasob6éw i realizowanie zgodnie z wlasnymi potrzebami i preferencjami. Jed-
nakze w kulturze kazdego spoleczenistwa istnieja wartoéci nadrzedne, nazywane
przez jednych badaczy (K. Starczewska 1978: 101-115; J. Styk 1990: 137-157) pod-
stawowymi, naczelnymi lub centralnymi, a przez innych (J. Smolicz 1987: 59-75)
dominujacymi lub rdzennymi. Owe warto$ci stanowia podstawe organizacji sys-
temu spolecznego oraz tozsamosci kulturowej. Dzigki nim grupy spoleczne moga
identyfikowa¢ sie jako swoiste pod wzgledem kulturowym spolecznosci , mogace
trwaé, dzialaé kreatywnie i przekazywa¢ wlasne wzory i normy kulturowe kolej-
nym generacjom (por. J. Smolicz 1987).

Wokél owych wartosci, ktére bedziemy nazywa¢ ,rdzennymi”, koncentruja
si¢ réznorodne wytwory kulturowe, do ktérych zalicza sie idee i idealy etyczne,
religijne i spoleczno-polityczne, wierzenia, normy prawne, systemy organizacji
i zarzadzania, twérczo$¢ artystyczng i literacka, architekture, miejsca kultu religij-
nego i pamieci narodowej etc. Z tymi wartosciami wiaza sie integralnie wzory
zachowan uczuciowych, struktury myslenia czy tez postawy wobec wlasnej grupy
iinnych grup spolecznych .

Przywolane wartoéci, utrwalajace je wytwory kulturowe i zwiazane z nimi
stany psychospoteczne jednostek ludzkich tworza kanon kultury spoleczefistwa,
narodu czy grupy spotecznej (A. Kloskowska 1990: 20-21). Inni badacze (L. Dy-
czewski 1995) utozsamiajq ten kanon z centrum kultury, ktéra ksztaltujac si¢ przez
cala historie danego spoleczenstwa okresla jego specyfike oraz tworzy fundament
integracji, trwania i rozwoju spotecznosci ludzkich. Wyznacza ono perspektywe
oceny przeszlodci i terazniejszosci, pozwala na analize dzialan i przezy¢ grup
ludzkich i calej spoleczno$ci z mys$la o jej przysztym funkcjonowaniu. Pozwala tez
na ocene specyficznych proceséw i zjawisk kultury macierzystej i kultur obcych,
decydujac o selektywnym przyjmowaniu badz odrzucaniu elementéw nowych.

Centrum kultury mozna wiec uznaé za swoistg strukture wartosci rdzennych,
cementujacych je wytworéw kultury oraz uksztaltowanych w zwigzku z nimi wzo-
réw i norm kulturowych. Genus proximum tego centrum stanowia wartosci, ktore
w ramach calej struktury sa przez jednostki i grupy ludzkie elastycznie hierarchi-
zowane pod katem zmieniajacych si¢ warunkéw spoteczno-kulturowych.

Za rdzenne, wciaz zywe warto$ci w polskiej kulturze teoretycy kultury (zob.
L. Dyczewski 1995: 64) uwazaja takie wartosci, jak: 1) rodzina, 2) poczucie wspdl-
noty, 3) umilowanie dziecka i wazna rola kobiety, 4) wartosci transcendentne,
5) uczuciowo$é, romantyzm, 6) wewnetrzna wolno$é, 7) godnosé, 8) indywidua-
lizm, 9) zdolno$¢ przebaczania, brak msciwosci, 10) goscinnos¢, towarzyskosé,
hojnos$¢, 11) gotowos¢ do poswiecenn i ofiary, poczucie stuzby, 12) wolnosé,
13) patriotyzm, 14) optymizm, nadzieja, 15) otwarto$¢ na inne kultury, 16) toleran-
cja, 17) uniwersalizm, 18) praca twoércza, 19) demokracja, krytyczny stosunek
wobec wladzy, 20) obywatelskos¢.

Hierarchizacja tych wartosci ujawnia si¢ w przyjmowanym w danej epoce eto-
sie, w ktérym zogniskowany jest system warto$ci przyjmowanych niejako bezre-
fleksyjnie przez dang spoteczno$¢. W owym ze swej natury historycznie zmiennym
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etosie ujawniajq si¢ zasadnicze przeobrazenia zachodzace w kulturze (zob. K. Star-
czewska 1978: 113).

Bardzo §ci$le z warto$ciami rdzennymi wiaza sie takie symbole polskiej kultu-
ry, jak bialy orzel w koronie i bialo-czerwona flaga narodowa oraz szereg wyda-
rzen historycznych, na przyklad: chrzest Polski, bitwa pod Grunwaldem, unia
polsko-litewska, Konstytucja 3 maja, rozbiory, odzyskanie niepodleglosci w 1918
roku, przewrét majowy, a w czasach nam najblizszych — powstanie Solidarno$ci
i narodziny III Rzeczypospolitej. W kregu wytworéw naszej kultury znajduja sie
tez takie miejsca pamieci narodowej i kultu religijnego, np. Wawel, zamek krélew-
ski w Warszawie, O§wigcim-Brzezinka, Jasna Goéra, Kalwaria Zebrzydowska etc.,
oraz postacie wielu wybitnych Polakéw - bohateréw narodowych (np. Tadeusz
Kosciuszko, Kazimierz Pulaski, Jan Henryk Dabrowski) i znakomitych twércéw
(np. Adam Mickiewicz, Juliusz Slowacki, Jan Matejko, Fryderyk Chopin, Stefan
Zeromski, Henryk Sienkiewicz, Stanistaw Wyspiariski). Niewatpliwie najwybitniej-
szg postaciaq naszych czaséw wyrosla na glebie kultury polskiej jest Jan Pawet II.

W czasach zaboréw i okupadji kultura stawala si¢ fundamentem istnienia pol-
skiego spoleczeristwa, cementowala naréd, pozwalala mu przetrwac okresy ucisku
i zniewolenia. Przechowujac i pielegnujac najcenniejsze, a wigc centralne warto-
$ci, w jednych epokach podrywala Polakéw do niepodlegtosciowych zrywoéw,
w innych narzucala pozytywistyczny model rozwoju kraju.

Centrum kultury pelnilo réwniez na przestrzeni naszych dziejéw rolg systemu
ideologicznego, nierzadko bowiem jak gdyby zastgpowalo rzad, ksztaltujac $wia-
domos¢ odnoszaca sie do zachowan codziennych i uroczystych, wyrabiajac system
oceniania wydarzen, ludzi oraz calych systeméw politycznych i spoleczno-ekono-
micznych (L. Dyczewski 1995). Skladajace si¢ wiec na centrum kultury wartosci
rdzenne stanowia gléwny nurt proceséw ksztaltowania sig i cigglosci narodu oraz
jego przetrwania w trudnych czasach utraty panstwowosci.

Réwniez zjawisko tozsamosci kulturowej jednostki i grupy spolecznej oparte
jest na fundamencie tychze warto$ci (Z. Bokszanski 1989; M. Melchior 1990). Taka
teza nie budzi watpliwosci, gdyz tozsamo$¢ jednostki rozumie si¢ jako $wiadomosé
wlasnych cech, skladajacych sie zaréwno na poczucie $wiadomosci, ze sig jest cia-
gle ta sama osoba w zmieniajacym si¢ czasie, jak i na poczucie odrebnosci. Jednost-
ka dostrzega i interpretuje siebie na tle grupy spolecznej, a w zasadzie na tle grup
spolecznych, z ktérymi kontaktuje sie na co dziert. Tozsamo$¢ jednostki ksztaltuje
sie¢ bowiem w dlugim procesie socjalizacji najpierw w rodzinie, potem w przed-
szkolu, szkole, w kregach kolezeniskich, przyjacielskich, pod wplywem odbioru
réznych tekstéw kultury, dzisiaj giéwnie kultury audiowizualnej etc. W procesie
tych wielokierunkowych oddzialywan zewnetrznych na strukture psychiczna jed-
nostki narasta w niej §wiadomos¢ nie tylko wlasnej indywidualnosci na tle otacza-
jacych ja ludzi, ale i pewnej typowosci ze wzgledu na wybory wartosci oraz
zachowan kulturowych akceptowanych w jej §rodowisku.

Na sygnalizowanej juz podstawie aksjologicznej centrum kultury opiera si¢ nie
tylko tozsamos$¢ jednostki, ale i grupy spolecznej. Czlonkowie grupy poprzez prze-
strzeganie tych samych wzoréw i norm kulturowych, poprzez podobny sposéb
rozumienia i przezywania $wiata maja poczucie wspélnoty oraz ciaglosci histo-
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rycznej. Kazda grupa, kierujac si¢ odpowiednimi systemami wartosci, tworzy zbio-
rowa $wiadomo$¢, w ktdrej odbijaja sie stereotypy myslenia i dzialania, stereotypy
odnoszace si¢ do postrzegania siebie i sasiadéw.

Wartoéci rdzenne sa istotnym elementem strukturotwérczym wspéttworza-
cym grupy spoleczne, sa jednym z podstawowych mechanizméw dojrzewania
kulturowego grup i u$wiadamiania sobie wspélnoty intereséw i podejmowanych
na ich gruncie wspdélnych dzialan. Jednakze na grupy spoleczne oddzialuja nie
tylko warto$ci zwiazane z obrona tego, co bylo i z trwaniem tego, co jest, wynikaja-
ce z dotychczasowej pozycji w danej grupie i calej strukturze spolecznej oraz
z dotychczasowej tradycji kulturowej, ale takze wartosci nowe, definiowane zgod-
nie z czyms§, co si¢ dopiero tworzy w grupie lub z czyms, co si¢ przejmuje z zew-
natrz (por. J. Smolicz 1987: 59-75; M. Zidtkowski 1997: 25-27).

Tozsamo$¢ kulturowa sprawia, ze grupa trwa w czasie i w przestrzeni, przy-
stosowuje wlasne §rodowisko do zmieniajacych si¢ potrzeb, tworzy symboliczne
»zaplecze” migedzyosobowej komunikagji. Ta tozsamo$¢ ma tez wplyw na selek-
tywne przejmowanie wartosci funkcjonujacych na zewnatrz grupy oraz filtrowanie
(kultywowanie, aprobowanie lub odrzucanie) wartosci z obrebu skarbca kultury
narodowej. Niedorozwdj ewentualnie braki w §wiadomosci w zakresie wlasciwego
osadu wlasnego i cudzego dziedzictwa kulturowego oraz jego nowoéci moze pro-
wadzié¢ do oslabienia, a nawet rozpadu tozsamosci kulturowej grupy czy tez naro-
du. Szczegdlnie niebezpieczna w skutkach jest nieSwiadomo$¢ dotyczaca wartosci
centrum kulturowego, gdyz grozi ona zanikiem podstawowych senséw kulturo-
wych i tym samym obumieraniem kultury narodowej (zob. L. Dyczewski 1995: 73).

Tozsamos$¢ kulturowa jako zjawisko dynamiczne moze w pewnych okresach
rozwija¢ sig, a w innych slabna¢. W czasach rozwoju centrum kultury dziala sty-
mulujaco na rozkwit §wiadomosci spoleczno-kulturowej, na pielegnowanie kultur
regionalnych, na utrwalanie si¢ wiezi miedzyludzkich, co w efekcie wiaze sig ze
wzrostem poczucia przynaleznoéci do danego kregu kulturowego i narodowego.

Kulturowe dziedzictwo przeszlo$ci moze ulega¢ najrozmaitszym zmianom,
szczegdlnie w okresach radykalnych transformagji politycznych i ekonomicznych.
Jak te kwestie nalezaloby odnie§¢ do polskiej rzeczywistosci, w ktorej w latach
dziewigédziesiatych nastapilo przejscie od spoleczernistwa przemystowo-rolniczego
do spoleczenistwa postindustrialnego, wchodzacego w epoke informacyjna?
W obrebie panstwa demokratycznego wprowadzajacego gospodarke kapitali-
styczng dokonuja si¢ glebokie i dlugofalowe procesy obejmujace nie tylko gospo-
darke i zycie spoleczno-polityczne, ale tez i cala sferg kultury. Zmiany te ujmowa-
ne w kategoriach modernizacji prowadza do transformacji politycznej i do moder-
nizacji swiadomosci kulturowej. Na polskie spoleczenistwo dzialaja, a wiec sa bier-
nie przejmowane lub $wiadomie wprowadzane, wzory zachowar i wartosci nale-
zace do kilku faz rozwojowych w pelni rozwinigtego kapitalizmu (M. Ziétkowski
1997: 28). Wprawdzie pod wzgledem ekonomicznym Polska znajduje si¢ w pierw-
szej fazie wczesnej nowoczesnosci o wolnokonkurencyjnej gospodarce, coraz bar-
dziej opierajacej si¢ na rosnacej liczebnie klasie niezaleznych producentéw, w za-
kresie porzadku kulturowego widoczne jest nawarstwianie si¢ réznych zjawisk
kulturowych charakterystycznych nie tylko dla wymienionej fazy, ale takze dla
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fazy drugiej, tzw. przejSciowej, a nawet dla fazy rozwoju ponowoczesnosci.
W obliczu pedu naszego spoleczeristwa do wzrostu dostatku i konsumpcji zauwa-
zalny jest brak czasu wolnego, ktéry méglby by¢ przeznaczony na korzystanie
z débr kultury. Réwniez widoczna pauperyzacja szerokich kregéw spolecznych,
w tym takze inteligencji, odbija sie negatywnie na mozliwosci zakupu ksigzek
i prasy spoleczno-kulturalnej i na czytelnictwie oraz na odbiorze sztuk teatralnych
i filméw. Znaczenia nabiera za$, dominujaca w fazie ponowoczesnoéci, kultura
popularna dostarczana giéwnie przez $rodki masowego przekazu. Kultura taka
propaguje wizje §wiata przepuszczonego przez filtr zhomogenizowanych i wy-
standaryzowanych tresci, ktére podporzadkowane sa zabiegom manipulacyjnym.
Globalna przezroczysto$¢ cyberkultury, opartej na nowych technikach superkom-
puteréw i przeno$nych komputeréw, telewizji cyfrowej, gier wideo i kamer,
wprowadza ludzi w ,kulture szybkosci” (szybkie dowiadywanie si¢ wszystkiego
przez wszystkich). Zadaniem cyberkultury jest, wedle Derricka de Kerckhove’a
(1996), wyszukiwanie i przejmowanie informacji i wzoréw kultury od réznych
kultur. Dokonuje si¢ to za poSrednictwem telewizji, ktérej nadawcy stworzyli takie
pojecia, jak ,kultura masowa”, ,masowa konsumpcja” i , psychologia mas”, oraz
komputeréw, ktére nie sa srodkiem masowego, lecz prywatnego przekazu. Jednak
dopiero komputery spowodowaly, ze czlowiek bedac w centrum wydarzefi moze
by¢ nie tylko konsumentem, uzyskujacym natychmiastowy dostep do przedmiotéw
i informagji, ale i producentem (twérca) oraz dystrybutorem przekazéw kultury.

Nie znamy jeszcze kulturowych konsekwencji elektronicznych technik, cho-
ciaz pojawily sie pewne hipotezy dotyczace ksztaltowania si¢ Swiadomosci global-
nej pod wplywem rozrastajacej sie w zawrotnym tempie sieci elektronicznych
przekazéw. Przywolany D. de Kerckhove dowodzi, iz fundamentalna kwestia
globalizacji staje sie problem §wiadomosci, ktéra jest jednocze$nie zbiorowa i pry-
watna. Ludzko$¢ zmierza w kierunku nowego poziomu $wiadomosci nie tylko
psychologicznej, ale i kulturowej, ksztaltowanej przez globalna przezroczysto$é,
szybkos$¢ przemian i ,inteligentne” $rodowisko.

Globalna przezroczysto$¢ powstala w wyniku osiagniecia przez media mozliwo-
§ci blyskawicznego przenoszenia informacji w skali $wiatowej (stad ,globalna wio-
ska” Marshalla Mc Luhana). Skoro media sa obdarzone taka moca dystrybucyjna,
caly $wiat staje si¢ polem rozprzestrzeniania sie wytworéw $wiadomosci
(psychologicznej i kulturowej) zaréwno jednostek, jak i wigkszych spolecznosci.
Z kolei dyspozycyjnos¢ jako funkcja globalizacji umozliwia bardzo szybki dostep do
informacji oraz specyficzne, gdyz spowodowane brakiem okresu adaptacji, reakcje
odbiorcéw. Taki proces docierania do informagiji i ich odbiér pociagaja za soba takze
i konsekwencje kulturowe, przejawiajace si¢ w nowych sposobach myslenia, odczu-
wania i ekspresyjnego oraz emocjonalnego, a nie intelektualnego reagowania.

I wreszcie czlowiek wspoélczesny stoi juz u drzwi inteligentnego §rodowiska,
w ktérym rzeczywistos¢ wirtualna bedzie wzbogacona o sieci neuronowe typu
osobistych agentéw cyfrowych (Personal Digital Agents), wspomagajacych nasz
umyst. Badacze kultury (D. de Kerckhovel996: 181), przewidujac szereg niebezpie-
czefistw z tym zwiazanych, a przede wszystkim konieczno$¢ restrukturyzacji jed-
nostkowych i zbiorowych sposobéw myslenia, zadaja dramatyczne pytania: Jakie
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beda skutki zastosowania zlozonych sieci neuronowych w przemysle, medycynie,
bankowosci, edukacji i rzadzeniu? Skad mozemy wiedzie¢, kim jesteSmy, jezeli
nasze punkty widzenia i osady sa wspomagane przez sieci neuronowe i rozprze-
strzeniane w wielkich bazach danych?

Zasygnalizowana sprawa globalizacji domaga si¢ tez odpowiedzi na pytanie,
czy ponowoczesna kultura globalna ma charakter neutralny. Socjologowie (Z. Me-
losik 1995: 84) wskazuja na fakt, iz globalizacja tylko cze$ciowo opiera si¢ na wza-
jemnej wymianie idei i wzoréw kulturowych przez rézne narody, w znacznym za$
stopniu wynika z jednostronnego przeplywu amerykanskich wzoréw i wartoéci
kulturowych do pozostalych krajéw $wiata. Mozna podawa¢é przyklady rozprze-
strzeniania si¢ na poczatku naszej dekady we wszystkich krajach postsocjalistycz-
nych, ostatnio takze i w Rosji, sieci lokali gastronomicznych oferujacych tzw. fast
food (McDonald’s i Pizza Hut), amerykarniskich filméw, telewizyjnych, programéw
rozrywkowych i w ogble amerykaniskiej kultury popularnej. Kultura ta, propago-
wana przez znakomite sieci telewizyjne CNN i MTV oraz inne sieci satelitarne,
zawladnela §wiatem. Nawet Francuzi i Japoriczycy amerykanizuja sie, poddajac sie
iluzji , krélestwa marzefi”, nieograniczonych przestrzeni, nieskrepowanej wolnosci,
sprawiedliwosci i dobrobytu.

Globalizadja, jak twierdzi za amerykanskimi filozofami i socjologami Zbyszko
Melosik (1995), bedzie postepowala, chociaz istnieje szansa, iz réznice kulturowe
i religijne poszczegdlnych narodéw wplyna na ksztaltowanie kultur dynamicznych,
zdolnych do oporu i rozwoju, ale w ramach logiki konsumpgji i komergiji.

Po zasygnalizowaniu perspektywicznych zmian nowoczesnej tozsamosci jed-
nostek ludzkich i wigkszych spoleczno$ci powréémy do polskiej rzeczywistosci
kulturowej, uzewnetrzniajacej systemy wartosci w okresie transformacji spoleczno-
politycznej. Nowoczesne media, w tym gléwnie telewizja, tworza wlasna rzeczy-
wisto§¢ audiowizualng, zorientowana na zalewanie potokiem informacji odbiorcy
masowego i na dostarczanie mu rozrywki. Réwnocze§nie poszerza si¢ krag ludzi
zafascynowanych interakcyjna komunikacja za poSrednictwem Internetu. Ponadto
zmienia si¢ charakter polityki kulturalnej, zaznacza si¢ bowiem oslabienie stoso-
wanych w poprzedniej epoce form kontroli pafistwa nad kultura. Zjawiskom tym
towarzyszy zwigkszona akceptacja dla pluralizmu wartosci i réznorodnosci styléw
zycia (por. M. Zidtkowski 1997). Szeroka oferta wyboru wartoséci wiaze sig jednak
z niebezpieczeristwem niedostrzegania przez niekompetenine jednostki manipu-
latorskich dzialan ze strony nadawcéw i propagatoréw kultury popularnej. Zagro-
Zenie to staje si¢ niepokojace we wspblczesnej naszej rzeczywistoéci, w ktorej
olbrzymia role odgrywaja warto$ci na§ladowcze, ujawniajace si¢ ze szczeg6lng sila
w wyniku réwnoczesnego wystapienia w toku przeksztalcent ustrojowych niemal
wszystkich faz historycznego rozwoju kapitalizmu.

Jednakze w opinii Marka Ziétkowskiego (1997) w polskim spoleczefistwie
funkcjonuja nakladajace si¢ warto$ci z przeszlosci odleglej, z okresu realnego
socjalizmu i z teraZzniejszo$ci. Z okresu przeszio$ci przedsocjalistycznej przetrwaly
wartodci starej inteligencji i warstwy chlopskiej, a na poziomie calego spoleczefi-
stwa uwidacznia sie przywiazanie do warto$ci narodowych i religijnych oraz brak
poszanowania dla wladzy parnistwowej. Do dziedzictwa socjalizmu zalicza sig
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uksztaltowane interesy i zwiazane z nimi warto$ci réznych, mniej lub bardziej
uprzywilejowanych grup spolecznych, a na poziomie calego spoleczefistwa — spe-
cyficzny, troche lekcewazacy stosunek do wladzy pafistwowej, ktérej zarzuca sig
brak legitymizmu, ale oczekuje si¢ od niej réwnocze$nie zapewnienia zatrudnienia
i zorganizowanego wypoczynku oraz zaspokojenia potrzeb edukacyjnych i zdro-
wotnych. Wartosci te funkcjonuja i dzisiaj jako ,reprodukowane” i transformowa-
ne w nowych warunkach ustrojowych. Widoczne sa zabiegi o utrzymanie opieki
panistwa nad spoleczeristwem, stad opowiadanie si¢ za kapitalizmem typu
,szwedzkiego”. Istnieje tendencja do obrony tradycyjnych warto$ci narodowych
i religijnych, z préba ich odnowy, swoistego dostosowania do aktualnych sytuacji
spoteczno-kulturowych. Olbrzymia role odgrywaja takie wartosci tradycyjne, jak
rodzina, religia i naréd, a przywiazanie do autorytetu wladzy jest w dalszym ciagu
slabe. Socjologowie kultury (M. Ziétkowski 1997; 32) twierdza, ze Polska odrzucila
realny socjalizm bardziej ze wzgledu na przywiazanie do wartosci tradycyjnych
niz pozadanie warto$ci ,nowoczesnych”. Zmiany warto$ci w naszym kraju beda
zmierzaly w kierunku materialno-racjonalnej nowoczesnosci i w kierunku post-
materialnej ponowoczesnosci, ktéra preferuje daleko idaca wolno$¢ kulturowa.

Juz dzisiaj przedstawiciele nauk humanistycznych wyrazaja swéj niepokdj
z powodu niebezpiecznych w aspekcie kulturowym przewarto$ciowan postulo-
wanych przez postmodernistéw. Jaka jest wiec wizja czlowieka w Swiecie wartosci
w kulturze ponowoczesnej?

Postmodernizm jako ruch intelektualny o charakterze filozoficzno-estetycz-
nym, zamykajacy epoke nowozytna, postrzegany jest jako powracajaca fala irracjo-
nalizmu i relatywizmu (zob. K. Wilkoszewska 1997) oraz jako produkt kryzysu
sztuki, kultury i warto$ci (zob. R. Handke 1998). Juz jeden z pierwszych twércéw
filozoficznej koncepcji postmodernizmu Jean Frangois Lyotard w pracy La Condi-
tion postmoderne, opublikowanej w Paryzu w 1979 roku, zdyskredytowal wielkie
ideologie i wielkie narracje, a zarazem kategorie calo$ci i jednej prawdy. Calo§¢é ma
zastapi¢ wielo§¢ i réznorodnos¢, zyjemy bowiem w $wiecie sfragmentaryzowa-
nym, bez mozliwosci ztozenia elementéw w strukture. Pozwala to jednak na za-
chowanie wolno$ci w $wiecie pluralistycznym i heterogenicznym.

Zerwanie z koncepcja strukturalnego i racjonalistycznego ogladu rzeczywisto-
§ci pociaga za soba nowe rozumienie prawdy jako wartoéci poznawczej. Prawda
w ujeciu Jacquesa Derridy (1993) moze pojawiac sie tylko w rozproszeniu, ludzie
zyja bowiem w spolecznosciach zréznicowanych spolecznie, $wiatopogladowo,
religijnie etc. Prawda ma wigc tylko charakter lokalny i zaledwie lingwistyczny.

Znany postmodernista Zygmunt Bauman (1994; 1995) postuluje w swoich za-
lozeniach antropologicznych uwolnienie moralnosci od fundamentalnych zalozen
etycznych i wszelkich autorytetéw. Dostrzegajac w etyce Zrédlo zniewolenia jed-
nostki przez spoleczenistwo, zaleca wyzwolenie czlowieka od poczucia odpowie-
dzialnosci za swoje czyny. Za sluszna jednak mozna uznac jego teze, ze utozsa-
mianie moralno$ci z postuszeristwem uwalnia czlowieka od odpowiedzialnosci za
wlasne czyny, a tym samym niszczy sama moralno$¢ (Z. Sarelo 1996: 64).

Autor ten nawoluje do powrotu do zrédel, czyli do ,,moralnosci bez etyki”
(Z. Bauman 1994). W jego ujeciu etyka w czasach ponowoczesnych stala si¢ tylko
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balastem, czym$ zgola anachronicznym, utracila bowiem akceptacje spoleczna.
Prébuje dowodzié, iz ,etyczne wyposazenie — kodeks postepowania moralnego,
zbiér praktycznych regul, ktérych przestrzegamy — najwyraZniej nie sa na miarg
mocy, pozostajacej dzi§ w naszej dyspozycji” (1994: 11). Twierdzi takze, Ze rela-
tywne staje si¢ dostrzeganie réznic migdzy dobrem i zlem, zaciera si¢ zwigzek
miedzy ludzkimi czynami i ich odleglymi w czasie rezultatami, rozmywa sig po-
czucie odpowiedzialnoéci za czyny, a pluralizm zasad moralnych prowadzi do
ambiwalentnych wyboréw moralnych. Dostrzegajac ,zmierzch etycznego prawo-
dawstwa” (1994: 75), opowiada si¢ za potrzeba istnienia ludzkiej autonomii moral-
nej i odpowiedzialnosci.

Postmodernici absolutyzuja warto$¢ wolnosci, uznajac ja za prawo kazdego
czlowieka do dzialania zgodnego z wlasnym poczuciem moralnej odpowiedzial-
noéci, ale bez potrzeby wyjasniania czy usprawiedliwiania swoich wyboréw
(Z. Bauman 1995: 314). Szeroko rozumiana wolno$¢ obejmuje zaréwno pojecie
Jprywatnosci” rozumiane jako che¢ ukrycia osobistej sfery zycia przed spoleczeni-
stwem, a takze jako wolno§¢ konsumpcji i wolno$¢ do poszukiwania prywatnego
szczedcia.(zob. Z. Sarelo 1996: 68-70). Wolnosci nie da sie uja¢ w zadne reguly, gdyz
byt nie ma struktury. Powazny niepokdj budzi tez poglad (Z. Bauman 1994: 57-64), iz
istnienie ludzkie jest pozbawione sensu, jako ze u podstaw bytu tkwi absurd i chaos.
Stad tez wartosci uniwersalne i moralne sa, zdaniem poststrukturalistéw, tylko spo-
lecznymi konstruktami, zaleznymi od czasu, miejsca oraz okolicznosci.

Relatywizm, rozmazywanie czy tez negowanie wartosci jest jedna z najistot-
niejszych cech kultury postmodernistycznej, zacierajacej granice miedzy rzeczywi-
sto$cia i jej reprezentacja.

Szkicowe zaledwie, stanowiace kontekstualng obudowe problemu nadrzedne-
go rozprawy, oméwienie wybranych zagadnieni przemawia na rzecz tezy, iz zrab
kazdej kultury opiera sie na warto$ciach. Tylko w kulturze postmodernistycznej,
ktéra jest pluralistyczna, anarchizujaca i zdezorganizowana, wartosci sa plynne,
relatywne i natychmiast oceniane przez mode, reklamg i przekazy medialne.



ROZDZIAL il

ZALOZENIA LINGWISTYKI KOGNITYWNE])
— ZNACZENIE POJEC

Praca, majac na celu m.in. badanie konceptualizacji poje¢ — nazw wartosci prefero-
wanych przez uczniéw koriczacych szkote podstawowa — odwotuje sie do zalozen
lingwistyki kognitywnej. Semantyka owego nurtu jezykoznawstwa wspélczesnego
dostarcza bowiem metajezyka potrzebnego do analizy zgromadzonego materialu
badawczego w postaci formulowanych przez mlodziez definicji nazw wartosci.

Podstawowym przedmiotem zainteresowania kognitywistéw sa pojecia
istniejace w umyslach uzytkownikéw jezyka. Nie negujac istnienia $wiata zew-
netrznego, prébuja oni omawiaé¢ i opisywaé pojecia zakotwiczone w umyslach
ludzkich w powiazaniu z calym organizmem czlowieka, a szczeglnie z jego moz-
liwosciami percepcyjnymi (zob. R. Kalisz 1994:66). Chociaz pojecia sa w duzej mie-
rze indywidualne i sa przejawem réznych do$wiadczent ludzkich, mozliwe jest
porozumiewanie si¢ ludzi. Jednakze w celu uzyskania pelnego kontaktu jezyko-
wego miedzy nimi konieczna jest idealizacja w interpretacji poje¢. Stworzony przez
Georgea Lakoffa (1982) Wyidealizowany (Idealizacyjny) Model Kognitywny
pozwala na podstawie badari empirycznych odréznia¢ wypowiedzi poprawe od
wypowiedzi niepoprawnych w danej spolecznosci jezykowe;.

Kognitywisci, analizujac znaczenia jednostek jezykowych w dzialaniu, uznaja,
iz czlowiek posiada pelna wiedze jezykowa, obejmujacg reguly semantyki, prag-
matyki i gramatyki. Lingwistyka kognitywna w ujeciu Ronalda Langackera (1987;
1995) przywiazuje duza wage do interpretacyjnej aktywnosci umystu, przejawiaja-
cej sie¢ w aktach uzycia jezyka w celu zrealizowania zasadniczego celu interakgji
zorientowanej pragmatycznie. Jezyk jest bowiem systemem symbolicznym, stuza-
cym jednostce do mys$lenia i wyrazania siebie w procesach komunikadji jezykowe;.
Uczestnicy takiej komunikacji, dysponujacy podobng wiedza encyklopedyczna,
a wigc wiedza ogdlna i szczegblowa zwiazana z kontekstem i konsytuacja, moga
skutecznie porozumiewac sie.

Przywolana teza, odnoszaca si¢ do potrzeby sfunkcjonalizowania wiedzy
encyklopedycznej (tzw. koniecznej podstawy) przez uczestnikéw dyskursu, jest
SciSle skorelowana z sadem o funkcjonalnym ujeciu zjawisk jezykowych przez
gramatyke kognitywna. Chodzi tu o wyjasnianie funkcji jednostki jezykowej
w akcie komunikacji ze wzgledu na calo$ciowa analize jego kontekstéw i konsytua-
qji. (zob. G. Lakoff, M. Johnson 1988; G. Lakoff 1987; Ch.J. Fillmore 1985).
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Kolejna teza kognitywistéw (R. Jackendoff 1983: 21) zawiera si¢ w stwierdze-
niu, iz analiza znaczenia jest zarazem analiza struktur kognitywnych. Dzigki niej
przy wykorzystaniu indukcyjnego toku dowodzenia otrzymuje si¢ reprezentacje
semantyczne tego samego wyrazenia. Centralnym problemem staje si¢ zatem ana-
liza znaczenia wyrazen jezykowych. Wylaniane z kontekstu cechy semantyczne
maja swoje zrédto w do§wiadczeniu. Uznanie gestaltyzmu za podstawowa zasade
metodologiczng determinuje ustalenia semantycznej teorii jezyka. Znaczenie
bazuje wigc na konceptualizacji, ktéra rozumiana jest jako do§wiadczenie mental-
ne, obejmujace do$wiadczenia sensoryczne, procesy tworzenia nowych pojec
i wiedze kontekstowa. Utrwalone w jezyku wyrazenie jest na ogét polisemiczne
i tworzy zlozona kategori¢ w postaci modelu kognitywnego. Z kolei znaczenie
wyrazenia charakteryzowane jest w odniesieniu do jednej lub wielu domen
kognitywnych, odpowiadajacych ,ramom”, ,skryptom” czy tez , modelom kogni-
tywnym” (R. Langacker 1995: 18).

Kognitywizm jako nowy kierunek badawczy proponuje, by zajmowac si¢ tym,
jak ludzie znajduja klucz do pojecia, jak je rozumieja i jak zgodnie z nim dzialaja
(G. Lakoff, M. Johnson 1988: 143). Wazna role przypisuje definiowaniu poje¢ za
pomoca metafor, ktére dzigki swym podstawom do$wiadczeniowym staja sie
no$nikami mys$lenia i rozumienia poje¢.

Zasoby jezyka, uznawanego za continuum symboliczne, tworza konwencjo-
nalne jednostki ,informacyjne”, aktywizowane i modyfikowane przez uzytkowni-
kéw w zaleznosci od sytuacji komunikacyjnej. Wymienione continuum ma Scisly
zwiazek z prototypowa organizacja kategorii lingwistycznych oraz towarzyszacy-
mi jej zjawiskami, ktérych wystepowanie jest usankcjonowane przez zniesienie
podzialéw analizy dotyczacej poszczegdlnych pozioméw jezyka.

Celem gramatyki kognitywnej, traktowanej jako teoria jezyka i empiryczny pro-
gram jego badania, jest przedstawienie szerokich mozliwosci ,jezykowego opracowy-
wania” i komunikowania sensu, jakimi dysponuje cztowiek, oraz jezykowych $rodkéw
pozwalajacych mu na owe dziatania (zob. K. Korzyk 1994: 144-145).

Skoro omawiana teoria bierze pod uwage struktury konceptualne umystu oraz
procesy kognitywne, szerzej zajmiemy si¢ sprawa rozumienia podstawowych poje¢
z tego zakresu.

Profil i profilowanie

Przydatne w badaniach jezyka warto$ci uczniéw okazuja sig¢ terminy profil
i profilowanie, wypracowane na gruncie gramatyki kognitywnej w ujeciu Ronalda
Langackera (1987; 1995) oraz w propozycjach Jerzego Bartminskiego (1993a: 7-17;
1993b: 269-275; ]. Bartminiski, S. Niebrzegowska 1998: 207-223) i jego wspolpra-
cownikéw (J. Bartminski, R. Tokarski (red.) 1998; U. Majer-Baranowska 1993;
M. Mazurkiewicz 1990; S. Niebrzegowska 1990).

Pierwszy z badaczy pojecie profilowania okre$la nastepujaco: , koncentrowanie
si¢ i «podéwietlanie» pewnego elementu w obrebie bazy, tak ze element 6w uzy-
skuje szczegblny stopiefi wyréznienia” (R. W. Langacker 1995: 167). Baza jest tu
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rozumiana jako ,struktura kognitywna, w ktérej profilowany jest desygnat struk-
tury semantycznej; jest to tlo dla desygnatu, figury” (1995: 163). Baza na ogét zbu-
dowana jest z jednej lub wigkszej liczby domen, tworzacych ,matryce struktury
semantycznej”. Wymieniony w definicji ,,element” bazy interpretuje sie jako kon-
strukt teoretyczny sluzacy analizie kognitywnej. W dwupoziomowej koncepgji
jezykowej interpretacji tekstu pierwszy poziom stanowi struktura konceptualna,
drugi - profilowanie z bazy kognitywnej ,struktur semantycznych nazywanych
predykacjami”(1995: 23).

Resumujac mozna stwierdzic, iz profilowanie jest to ujmowanie ,,pola postrze-
zeniowego” (wiedzy o pewnym wycinku rzeczywisto$ci) z okreS$lonego punktu
widzenia przez wyeksponownie elementéw waznych, a przemieszczanie innych
na dalszy plan . Natomiast profil opisuje Langacker jako uwydatnianie jednych
elementéw w bazie kognitywnej i usuwanie innych do tla.

Jerzy Bartmiriski (1993a: 8) rozpatruje pojecie profilowania jako

wlasciwosé utrwalonego jego wyobrazenia (stereotypu), ktéra polega z jednej strony
na swoistym doborze i ustrukturalizowaniu aspektow, w jakich ujmowany jest
przedmiot, z drugiej za$ - zalezy od typu odnoszacych sie do tych aspektéow kon-
kretnych charakterystyk jako$ciowych.

Mozna sadzié, iz profilowanie odnosi si¢ do przedmiotu, ktéry jest ,przed-
miotem mentalnym”, a nie przedmiotem o naturze fizycznej. Przedmiot mentalny
jest zatem ,pojeciem, a wlasciwie ujmowalnym jezykowo pojeciowym obrazem
przedmiotu” (Z. Muszyniski 1998: 23-24).

W innym miejscu J. Bartminski (1993b: 270) uzasadnia, iz profilowanie obej-
muje ,po pierwsze — wstepna kategoryzacje przedmiotu, po drugie — dobér
aspektéw odpowiadajacych dokonanej kategoryzacji, po trzecie — jako$ciowe cha-
rakterystyki przedmiotu w ramach przyjetych aspektéw”. Cechy charakteryzujace
przedmiot i tworzace baze semantyczng sq

poddawane pewnym operacjom upraszczajacym, selekcjonowane, porzadkowane
w wiazki odnoszace si¢ do okreslonych aspektéw przedmiotu. Z bogactwa cech
bazowych, tj. ogélu cech utrwalonych, uzytkownik dokonuje wyboru i tworzy kon-
figuracje, ktore sa w duzym stopniu konwencjonalne. Ta operacja jest sterowana
przez czynniki podmiotowe, w pewnym sensie ,metajezykowe”, dzialajace na
poziomie tekstu, gatunku i stylu, jak intencja, punkt widzenia i perspektywa, posta-
wa, zespdl wartosci. Konfiguracje te sa wariantami wyobrazenia przedmiotu dery-
wowanymi z bazy semantycznej, nie za$§ osobnymi wyobrazeniami, osobnymi jed-
nostkami, ktére by sie kwalifikowaly do osobnego opracowania leksykograficznego
(1993b: 269-270).

W sformulowana definicje interesujacego nas terminu wpisana jest nastepujaca
konkluzja:

profilowanie jest subiektywna (tj. majaca swéj podmiot) operacja jezykowo - poje-

ciowa, polegajaca na swoistym ksztaltowaniu obrazu przedmiotu poprzez ujecie go
w okreS$lonych aspektach (podkategoriach, fasetach), takich jak np. pochodze-
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nie,cechy, wyglad, funkgje, zdarzenia, przezycia, itp., w ramach pewnego typu wie-
dzy i zgodnie z wymogami okre$lonego punktu widzenia (J. Bartmiriski, S. Niebrze-
gowska 1998: 212).

A zatem profilowanie jest to w rozumieniu J. Bartminskiego podmiotowe, czyli
subiektywne ksztaltowanie poje¢ poprzez ujmowanie ich w okreslonej perspektywie,
. w swoistym dla nadawcy wypowiedzi (tekstu) zestawieniu uwzglednianych
aspektéw, adekwatnie do pewnych intencji komunikacyjnych, posiadanej wiedzy
o §wiecie, uznanej hierarchii wartosci i przyjetego punktu widzenia podmiotu.

Efektem procesu profilowania jest profil pojecia. Profil jest rozumiany jako

nie tyle wariant znaczenia, co raczej wariant wyobrazenia przedmiotu haslowego,
uksztaltowanego poprzez dobér faset, ich uporzadkowanie wedlug regul implikacji,
ich wypelnienie trescia stosownie do przyjetej wiedzy o $wiecie, zarazem wariant
kreowany przez jaki$ czynnik dominujacy, dominante. Tworzenie profilu jest uwi-
klane w mechanizmy organizowania sceny czy to na poziomie jednostkowego aktu
mowy, czy tez na poziomie spolecznej konwengiji (J. Bartmifski, S. Niebrzegowska
1998: 217).

Rézne profile, skladajace si¢ na ramy interpretacyjne slowa, sa w opinii tegoz
autora swoistymi sposobami organizacji tre§ci znaczeniowej, a nie réznymi zna-
czeniami. Profile zlokalizowane s3 wewnatrz wydzielonych znaczen i ,stanowia
swoista forme ksztaltowania treSci bazowej” (s. 217). Réznicuja one wyobrazenia
podmiotu o prototypowym przedmiocie. Takie rozumienie profilu zaklada istnie-
nie nadrzednej kategorii jezykowej i podporzadkowanego jej znaczeniu profilu
(zob. ]. Puzynina 1998: 270-271).

Przy zalozeniu, ze miedzy réznymi profilami istnieje relacja pochodnosci,
mozna przyja¢ albo wtérno$¢ jednych wobec drugich, albo wyprowadzalnosé
wszystkich profili z jednej bazy semantycznej. W przypadku uczniowskiej kon-
ceptualizacji nazw warto$ci widoczne s3 miedzy profilami rézne relacje, chociaz
doé¢ czesto dostrzega sie¢ wtérnoéé jednych profili wobec drugich. Daje si¢ tez za-
uwazy¢ przemieszanie profili, wypelnianych réina trescia, ktéra jest czerpana
zaréwno z wiedzy encyklopedycznej, jak i z wiedzy potoczne;j.

W centrum zespolu poje¢ obok pojecia profilu i profilowania umieszcza si¢ tez
pojecie ramy doswiadczeniowej, ktéra zawiera

nie tylko to, co jest postrzegane wzrokowo i konceptualizowane w akcie poznaw-
czym, lecz dodatkowo takze to, co jest kulturowo utrwalone na zasadzie zrytualizo-
wanych zachowan, wierzen, emocji, warto§ciowat itp., a takze - od innej strony
patrzac - to wszystko, co do aktualnego do$wiadczenia jest wnoszone z pamigci
indywidualnej i spolecznej” (J. Bartmiriski, S. Niebrzegowska1998: 213).

Tak szeroko rozumiane pojecie ramy doswiadczeniowej, szersze niz u Ronalda
Langackera ujecie ramy postrzezeniowej (R. Langacker 1995: 66), pozwala na uchwy-
cenie wewnetrznego zréznicowania obrazéw $wiata w jezyku i w kulturze.

Ujecia profilowania kognitywnego w publikacjach Langackera oraz w pracach
J. Bartmiriskiego i jego wspélpracownikéw wykazuja wiele podobiefistw. Autorzy
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analizuja wigc znaczenia wyrazen jezykowych w ramach okre$lonej szerszej calo-
§ci, ktéra Charles J. Fillmore (1977; 1985), a za nim Anna Wierzbicka (1985) okre-
$laja przy pomocy pojecia sytuacji prototypowej, Ronald Langacker (1995) przy wy-
korzystaniu pojecia domeny kognitywnej, a George Lakoff (1986) przy pomocy wyide-
alizowanych modeli kognitywnych. Zaréwno Langacker, jak i Bartminski biora pod
uwage interpretacje tekstowa slowa, wyrazaja bowiem przekonanie, iz profile poje-
ciowe ksztaltowane sa w tekscie i wyjasniane poprzez szeroko ujmowang jego inten-
cjonalnoéé. W obu koncepcjach widoczny jest kulturowy oraz podmiotowy punkt
widzenia, otwierajacy opis semantyczny na czlowieka i jego zwiazki z kultura.

Wspélnym elementem przywotanych koncepdji jest zaloZenie, ze profilowaniu
podlega pewien typ bytu mentalnego. O ile jednak w propozycji Langackera zalo-
zenie 0 mentalno$ci przedmiotu profilowanego jest zalozeniem fundamentalnym,
odnoszonym do kognitywnego rozumienia jezyka jako rodzaju zdolnosci poznaw-
czej, o tyle w ujeciu Bartminskiego jest to zalozenie pojawiajace sie w tle, jako ze
dotyczy badan etnolingwistycznych, ktérych przedmiotem jest spoleczny aspekt
funkcjonowania jezyka (zob. Z. Muszyriski 1998: 34).

Klasyczne dla kognitywizmu pojecie konceptualizacji i pierwszoplanowe
w ujeciu J. Bartminiskiego kategorie interpretacyjne tez maja wiele punktéw stycz-
nych, np.: przyjety typ wiedzy, ktéry jest oparty na do$wiadczeniu spoleczno-
kulturowym i akceptowanych systemach wartosci, typ racjonalnosci czy tez okre-
$lony punkt widzenia podmiotu wypowiedzi i przyjeta przez niego perspektywa
postrzegania Swiata.

W celu interpretacji poje¢ (nazw wartosci) przyjmujemy zaproponowany
przez J. Bartmiriskiego model profilowania, ktéry pozwala na podmiotowe i kultu-
rowe przedstawienie , portretu” badanego pojecia, umozliwiajac szczegélnie inte-
resujaca nas w lingwistyce edukacyjnej interpretacje terminéw (nazw warto$ci)
w aspekcie antropologiczno-kulturowym. Charakter ,materialu” aksjologicznego
(w naszym przypadku uczniowskich definicji nazw warto$ci) wyznacza w znacz-
nym stopniu procesy strukturowania cech definicyjnych oraz hierarchizowania
uwzglednionych podkategorii (faset). Profilowanie daje zatem szanse wyjscia poza
ramy klasycznego modelu definicji taksonomicznej na rzecz uwzgledniania takze
i definicji potocznych, obejmujacych zestaw cech przedmiotu (pojecia) z punktu
widzenia jego funkcjonowania w kulturze.

Prototyp i prototypizacja

W pracach Eleonory Rosch (1978: 31-37; 1981: 73-86) prototyp rozumiany jest
jako najlepszy przedstawiciel kategorii, pozwalajacy na ustalanie kolejnych miejsc,
jakie moga zajaé poszczegélne egzemplarze. Prototyp jest jednostka poznania,
pomocng w organizacji procesu poznania kategorii i jej charakteryzowania.
Mechanizm kognitywnego rozpatrywania prototypizacji polega na tym, iz cechy
prototypowego-wzorcowego egzemplarza (np. wrébla) staja si¢ cechami struktury
danego pojecia (PTAKA). W przypadku pojawienia si¢ innych systeméw znako-
wych konieczne jest wykorzystanie analogicznych rozwiazan semiotycznych.
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Doswiadczenia osoby, wynikajace ze znajomosci prototypu ulatwiajq jej zaliczenie
nowo poznanych egzemplarzy do danej kategorii. My$l ta wyrazZnie jest tez wpisa-
na w jedng z waznych tez autoréw Metafor w naszym zyciu: ,w naszej kulturze
poglad na to, jaki jest jej prototypowy uczestnik, determinuje orientacje pojec
w naszym systemie pojeciowym” (G. Lakoff, M. Johnson (1988: 159). Termin proto-
typ obejmuje wigc reprezentacje charakterystycznych cech posiadanych przez de-
sygnaty czy egzemplarze pojecia.

Anna Wierzbicka (1985: 72) opowiada si¢ za definicja zamknieta prototypu,
ale przy nieostrym rozgraniczeniu cech semantycznych od encyklopedycznych,
ujmujacych wiedze o $wiecie. W jej ujeciu prototyp tworzaq zaréwno cechy desyg-
nacyjne, jak i wszelkie inne utrwalone w jezyku (np. zawierajace wartosciowanie
i ekspresje emocji). Prototyp obejmuje wiec wiedze o przedmiocie i jego schema-
tyczne typowe modele obrazéw, ktére skladajq sie¢ na kolejne aspekty. Podbudo-
wujac rozwazania psychologiczna teoria znaczenia, odnoszaca si¢ do kojarzenia
idei ze slowem, twierdzi, iz termin ,prototyp” nalezaloby rozumie¢ jako idealny
wzorzec przedmiotu. Jest to wiec propozycja odniesienia koncepcji owego idealne-
go przedmiotu do konkretnych faktéw jezykowych, stwarzajacych obraz ,rzeczy-
wistego” przedmiotu. Zalezno$¢ miedzy jezykiem a struktura umystu bada sie
woéwczas z perspektywy uogélnieri, wyprowadzonych na podstawie analizy jezy-
kowego materialu empirycznego.

Prototyp w rozumieniu A. Wierzbickiej (1985) zawiera cze$¢ esencjalng z ko-
niecznymi cechami przedmiotu oraz prototypowa wiedze o przedmiocie. Cechy
esencjalne, stanowiac najmniejszy zbiér cech, zapewniaja rozpoznanie przedmiotu
jako elementu badanej kategorii. Dwa podstawowe kryteria przynaleznosci do
cech esencjalnych - 1) ,,bycie rozpoznanym”, 2) mozliwoéé opisania przedmiotu —
poprzez odwolanie si¢ do rzeczywistosci pozajezykowej pozwalaja na naturalny,
wyrazony przy pomocy aktéw mowy sposéb identyfikacji przedmiotu.

Na pytanie, jak wydzieli¢ wiazke minimalnych cech przedmiotu, autorka od-
powiada, ze mozliwe jest to na podstawie obserwagji kontekstu danego wyrazenia,
a w gruncie rzeczy na podstawie analizy sposobu uzywania wyrazen. Zbiér cech
koniecznych, pozwalajacy na wydzielenie sensu pojgcia, mozna, jej zdaniem, uzy-
skaé poprzez zestawianie poje¢ o podobnym znaczeniu i nalezacych do tego same-
go pola semantycznego. Dokonany w ten sposéb wybér genus proximum eliminuje
nazwy nie mieszczace sie w jego granicach.

Georges Kleiber (1988: 1-61) omawia zagadnienie prototypu w modelu
warunkéw koniecznych i wystarczajacych, prébujac wyj$¢é poza model semantyki
strukturalnej, ktéra ogranicza si¢ do schematycznego opisu kategorii owego termi-
nu, nie stwarza mozliwosci zastosowania go w odniesieniu do calego zakresu
slownictwa oraz sprzyja unifikacji i zminimalizowaniu cech, jakie nalezaloby
uwzgledni¢ w organizacji struktury wewnetrznej tejze kategorii. Wedlug tego
autora, prototyp jest jednostka, stanowiaca centrum tworzenia si¢ calej kategorii,
w ramach ktérej funkcjonuja egzemplarze o wigkszym lub mniejszym stopniu
podobiefistwa do najbardziej reprezentatywnego przedstawiciela. W takim rozu-
mieniu prototyp jest konstruktem mys$lowym powstalym w wyniku operagji
kognitywnych odwolujacych sie do bazy cech typowych. Jednakze te standardowa
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wersje prototypu uznat autor za malo przydatna do analizy wielu terminéw nad-
rzednych, (np. nazywajacych gatunki zwierzat), oraz do precyzyjnego ustalania
kryteribw przynaleznosci do kategorii. Wykorzystujac teori¢ rodzinnego podo-
biefistwa (ang. family resemblances), zaproponowal rozszerzona wersje prototypu
oparta na koncepdji wieloreferencjalnej kategorii. Prototyp w wersji polisemicznej
staje si¢ podstawowa podkategoria referencyjna, najbardziej typowa dla danej
kategorii. W Kleiberowskim rozumieniu interesujacego nas terminu widoczne jest
nawigzanie do przywotanych prac Eleonory Rosch.

Nie mozna jednak pomina¢ stanowiska Johna R. Taylora (1989: 61), ktéry ujaw-
nia trudnoéci w ustalaniu kategorii podobieristwa w takich zakresach, jak: co do cze-
go jest podobne, w okreslonym celu, do pewnego celu oraz pod pewnym wzgledem.
Podobnie sceptyczna opinie wyraza Jadwiga Puzynina (1996a: 118), wskazujac na
nieostro$¢ granic tego, co prototypowe, i tego, co peryferyjne, migdzy innymi dlatego,
ze sa to cechy zmienne w czasie i oparte na ,kompetencji zbiorowej”. Jerzy Bartmin-
ski (1985: 25-53; 1988b: 11-34) wybiera otwarta i gradacyjna definicje prototypu,
rezygnujac z opozycji cecha konieczna-fakultatywna i esencjalna—prototypowa na
rzecz wyeksponowania cechy pozytywnej. Przyjmujac nieostro§¢ granicy pomie-
dzy tym, co do pojecia nalezy, a tym, co nie nalezy, wlacza do prototypu takie
komponenty, jak cechy przedmiotu i wiedze o przedmiocie. Wyznaczaniu cech
prototypu i jego ram stuzy to wszystko, co jest utrwalone w jezyku. Rozwazania
autora idq w kierunku rozumienia prototypu jako najlepszego reprezentanta badanej
kategorii, w kt6érej ramach mozna wyznacza¢ centrum i peryferie typowosci.

Jak widaé, w pracach semantycznych mozna wyréznié¢ trzy gléwne rozumie-
nia interesujacego nas pojecia: 1) prototyp jako najlepszy przedstawiciel danej
kategorii, 2) prototyp jako zespét cech typowych dla danej kategorii, przypisywa-
nych ,najlepszym egzemplarzom”, 3) prototyp jako centrum znaczeniowe wyrazu
w opozycji do peryferii (zob. R. Grzegorczykowa 1998: 111).

Przedstawione sposoby prezentacji prototypu sprzyjaja wlaéciwemu rozumie-
niu procesu prototypizacji, czyli analizy struktury pojeciowej, na przykiad w per-
spektywie interesujacego nas definiowania poje¢. Méwiac o prototypizacji, trzeba
zwréci¢ uwage na problem efektéw prototypowych, ktére sa zbiorcza nazwa dla
réznych ,operacji umyslowych, ujawniajacych sie¢ w wynikach eksperymentéw
psychologicznych, co mozna uzna¢ za lepsze / gorsze przyklady kategorii, umoz-
liwiajacych rozumienie poje¢ za pomoca cech charakterystycznych dla typowych
reprezentantéw w kategorii o budowie wedlug zasady rodzinnego podobieristwa”
(I. Nowakowska-Kempna 1995: 164).

Produktem prototypizacji jest REPREZENTACJA SEMANTYCZNA (skré6t RS)
(J. Bartminski 1988a: 169-173; G. Lakoff 1988: 31-36; G. Lakoff, M. Johnson 1988:
96-103). Tak wiec rozumienie prototypu jako zespolu cech typowych, najbardziej
reprezentatywnych dla danej kategorii moze stuzy¢ jego modelowaniu jako pelnej
REPREZENTACJI SEMANTYCZNE], umozliwiajacej przejscie od modelu pozaje-
zykowego egzemplarza, poprzez uksztaltowanie wzorca w umysle do reprezenta-
qji semantycznej w jezyku (zob. I. Nowakowska-Kempna 1992b: 145).

W tym miejscu trzeba wskaza¢ na znamienng teze przyjeta przez R. Jacken-
doffa (1983: 21), iz analiza semantyczna jest zarazem analiza struktur kognityw-
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nych, pozwalajaca na otrzymywanie réznych reprezentacji semantycznych jednego
wyrazenia zaréwno ze wzgledu na kontekst i konsytuacje aktu komunikacyjnego,
ktory aktualizuje poszczegoblne elementy znaczeniowe, jak i z uwagi na konstru-
owanie modelu, przewage cech i rodzaj myslenia . Preferowany przez kognitywi-
stéw psychologizm ma na celu ukazanie wplywu mechanizméw mys$lenia na zna-
czenie oraz rozumienie wyrazeni. W budowie RS trzeba réwniez uwzglednia¢ sta-
tus spoleczny uzytkownikéw jezyka (stad tez postulat badania konceptualizacji
stownych i tekstowych w réznych srodowiskach) oraz sygnalizowane juz kwestie
kontekstu i konsytuacji aktu komunikagji.

Istotna wydaje si¢ sformulowana przez autoréw Metafor w naszym zyciu teza,
iz RS nalezy modelowa¢ zgodnie z do§wiadczeniem utrwalonym w pamieci czlo-
wieka. Podstawowa dziedzing do§wiadczenia sa gestalty ,w do$wiadczeniu pod-
stawowe, poniewaz charakteryzuja one zorganizowane calo$ci w obrebie powta-
rzajacych si¢ do$wiadczen czlowieka. Reprezentuja one koherentne organizacje
naszych do§wiadczefi w terminach naturalnych wymiaréw (role, etapy, przyczyny
itd.)” (G. Lakoff, M. Johnson 1988: 144). Owe gestalty jako wytwory ludzkich do-
$wiadczen maja, wedle tych autoréw, charakter kulturowy.

Modelujac zatem RS przez pryzmat doSwiadczenia, trzeba bra¢ pod uwage to,
jak wyrazenia znacza, a nie — co znacza. Wyrazenia nalezy wiec charakteryzowaé
nie tylko poprzez cechy esencjalne, ale takze poprzez cechy, ktére umozliwiaja
obserwacje i ocene przedmiotéw lub stanéw rzeczy. Na przyklad MILOSC to nie
tylko uczucie, ale tez zywiot ,cieplo, szczescie.

Jak wida¢, analiza kognitywna pozwala na otrzymywanie réznych reprezenta-
qji semantycznych majacych bezpo$rednie zakotwiczenie w doSwiadczeniu, a po-
przez nie w przywolywanych metaforach, frazeologizmach i przystowiach. W owej
analizie wchodzi w gre mechanizm indukcyjny, oparty na wykrywaniu wymiaréw
do$wiadczenia, ktére staja si¢ Zrédlem efektéw prototypowych, ujawniajacych sie
w postaci grona / ,kiSci” czy tez wiazki czastkowych modeli bazowych w struktu-
rze modelu ICM, o czym dalej (G. Lakoff 1987: 203).

Stereotyp i stereotypizacja

Pojecie stereotypu zostalo wprowadzone przez Waltera Lippmanna (1961)
w rozprawie Public Opinion z 1922 roku. Autor ten rozpatruje stereotyp jako zako-
dowany w umysle ludzkim jednostronny, czastkowy i schematyczny obraz jakie-
go$ zjawiska oraz uwzglednia zarazem wyrazonga o nim opinie. Lippmann
dostrzega dwie zasadnicze funkcje stereotypu: psychiczng oraz spoleczng. Pierw-
sza z nich dotyczy potrzeby ekonomizacji wysitku w toku poznawania $wiata.
Potrzeby te wynikaja z faktu, iz procesami percepcji rzadza prekoncepcje, czyli
dotychczasowe wyobrazenia jednostki ludzkiej o przedmiotach. Natomiast funkcja
spoteczna wiaze si¢ z konieczno$cia obrony szeroko rozumianej pozycji spolecznej.
Czlowiek trzyma si¢ bowiem swoich stereotypdéw, ktére sa rdzeniem jego tradycji
i swoista twierdza, broniaca jego pozycji w spoleczenstwie. W §wiecie stworzonym
przez systemy stereotypéw ludzie i rzeczy maja ustabilizowane miejsca i tworza
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mniej lub bardziej spéjny obraz §wiata, do ktérego ,dostrajaja si¢” nasze obyczaje,
gusty, mozliwoéci, przyzwyczajenia i nadzieje. Przywolane systemy stwarzaja
ludziom poczucie bezpieczefistwa i przystosowania do rzeczywistosci, stuzac
potrzebie skutecznego dzialania, a tym samym i ulatwiania zycia.

Warto zwr6ci¢ uwage na rozumienie stereotypu w aspekcie lingwistycznym
przez amerykarniskiego filozofa jezyka Hilarego Putnama. Ujmuje on stereotyp jako
konwencjonalne, czesto tendencyjne wyobrazenie o wygladzie i dzialaniu jakiego$
X-a (H. Putnam 1975: 249). Jest to rozumienie tegoz terminu, odnoszace si¢ do
potocznego uzycia w jezyku méwionym. Putnam zajmuje si¢ wyobrazeniami kon-
wencjonalnymi, ktére maja wplyw na ustalenie odniesienia nazwy do przedmiotu.
W jego opinii uzytkownik jezyka wraz z przyswojeniem sobie danego slowa, np.:
.tygrys”, powinien posigé¢ stereotypowa wiedze o tygrysie (stereotypowy tygrys
jest w cetki) i mie¢ swiadomos¢ tego, iz ten stereotyp obowiazuje w danej wspélno-
cie jezykowej. Rozumienie stereotypu powinno polega¢ na tym, ze zespét cech
wchodzacych w jego sklad odnosi sie tylko do okazéw wzorcowych dla porozu-
miewajacych sie 0os6b. Pewne stereotypy, (np. funkcjonujacy dawniej w Ameryce
stereotyp czarownicy jako osoby majacej kontakt z diablem i powodujacej choroby)
moga utrudnia¢ porozumiewanie si¢ ludzi oraz ich kontakt ze §wiatem. Wigkszos¢
stereotypdéw nie deformuje jednak efektywnej komunikacji miedzy ludzmi.

Putnam traktuje stereotyp jako zjawisko relewantne jezykowo, wlaczajac je do
opisu znaczenia slowa, ktére interpretuje jako , wektor” umozliwiajacy ustalenie
ekstensji stowa i réwnocze$nie zachowujacy wobec niej swoja autonomig. Autor
ten wiaze zjawisko stereotypu ze znaczeniem sléw, proponujac opracowanie lin-
gwistycznych metod ustalania pojemnosci treSciowej stereotypu i adekwatnego dla
jej prezentacji systemu jezykowego. Wykrywa obecno$¢ stereotypu prawie w ca-
lym stownictwie jezyka, chociaz szczegélnie koncentruje sie na jego roli w potocz-
nym jezyku méwionym. Dostrzega istnienie w znaczeniu slowa obok elementéw
emocjonalnych i oceniajacych takze elementéw poznawczych. Intencja poznawcza
stereotypu wynika z faktu, iz uzytkownicy jezyka nastawiaja si¢ na zbudowanie
~obrazu” typowego danego obiektu.

Przyjrzyjmy sig réznej interpretacji owego terminu na gruncie wspoélczesnych
teorii semantycznych. U reprezentujacego ujecie etnolingwistyczne Jerzego Bart-
minskiego (1980) semantyczne rozumienie terminu stereotyp leglo u podstaw opra-
cowanego w Lublinie Slownika ludowych stereotypow jezykowych. Do opisu poznaw-
czo interpretowanych stereotypéw znalazla zastosowanie sformulowana przez
J. Bartminskiego definicja kognitywna, ktéra za cel gléwny przyjmuje ,zdanie
sprawy ze sposobu pojmowania przedmiotu przez méwiacych danym jezykiem, tj.
ze sposobu utrwalonej spolecznie i dajacej si¢ poznac poprzez jezyk i uzycie jezyka
wiedzy o $§wiecie, kategoryzadji jego zjawisk, ich charakterystyki i warto§ciowania”
(1993a: 75-76). Definicja ta zmierza takze do uchwycenia elementéw stereotypo-
wych zawartych w intensji stowa. Stereotyp jest interpretowany poprzez pojecie
konotacji i opisywany na podstawie dokumentéw tekstowych jako “ustabilizowane
polaczenie co najmniej dwu elementéw, majace strukture logicznego sadu, a jako
korelat jezykowy zdanie (lub jego réwnowaznik)” (J. Bartminski 1985: 47). Zespot
cech wchodzacych w sklad stereotypu, a odnoszacych sig¢ do tego, jak dany X wy-
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glada, jak dziala i jaki jest, mozna przypisa¢ nie wszystkim okazom oznaczonej
klasy, lecz tylko okazom wzorcowym. A zatem chodzi o stereotyp jako utrwalone
w pamieci zbiorowej na poziomie konkretnosci odpowiadajacej leksemom ustabili-
zowane polaczenie jednostek semantycznych. Jest to szerokie ujecie stereotypu,
pojmowanego jako ,subiektywnie determinowane wyobrazenie przedmiotu obej-
mujace zaréwno cechy opisowe, jak i wartosciujace obraz, oraz bedace rezultatem
interpretadji rzeczywisto$ci w ramach spolecznych modeli poznawczych” (J. Bart-
mifiski 1998a: 64). W takim rozumieniu stereotyp zawiera zaréwno aspekt seman-
tyczny, jak i formalny (jezykowy). Skladniki, ktére tworza tre$¢ semantyczng ste-
reotypu, maja strukture radiacyjna i strefowa, koncentruja bowiem wokél jadra
semantycznego cechy o réznym stopniu ustabilizowania, czyli stereotypizacji. Ze-
spol cech charakteryzujacych pojecie jest strukturowany zgodnie z przyjmowany-
mi przez osoby porozumiewajace si¢ punktami widzenia i strategiami komunika-
cyjnymi. Sposéb strukturowania mozna odtworzy¢ przy wykorzystaniu takich
poje¢, jak: profilowanie, punkt widzenia, perspektywa i fasetowy uklad cech
(J. Bartminiski 1998a: 80).

Biorac pod uwage mozliwo$¢ badania stereotypu jako ustabilizowanego (re-
produkowanego z pamieci) polaczenia semantycznego i / lub formalnego, Bart-
minski wyodrebnia: a) topiki, czyli utarte polaczenia semantyczne typu sady
o charakterze przekonaniowym (np.: ,szewcy pija”, ,kukulka przepowiada przy-
szlos¢”, ,spadajaca gwiazda oznacza czyja$ $mieré”); b) formuly, tj. utarte pola-
czenia semantyczne i formalne (np.: ,pije jak szewc”, ,szewska pasja”, ,kukulcze
jajo”, ,liczy¢ gwiazdy”); c) idiomy, czyli utarte polaczenia form jezykowych uzy-
wane caloSciowo w okreslonych kontekstach i sytuacjach (np.: , wiesza¢ psy na
kim”, ,rzuca¢ miesem”, ,zimno jak diabli”). Jego zdaniem (J. Bartminski (1985: 53),
rozwdj jezyka powoduje przeksztalcanie topiki w formuly, a formuly w idiomy.
Najwazniejsza jednak dla jezykoznawcy odmiang stereotypéw sa formuly, ktére
w znaczacej czegsci opisuje frazeologia.

Stereotyp nawet przez jezykoznawcéw pojmowany jest niejednakowo. Jedni
uznaja stereotypy za ,zwiazki wyrazowe reprodukowane z pamieci” (A.M. Lewi-
cki 1976: 22-23) czy tez ,,zwiazki utarte (i wskutek tego dos¢ wytarte), mieszczace
sie na pograniczu frazeologii laczliwej i stalej” (H. Kurkowska, S. Skorupka 1966:
158) inni zajmuja sie¢ nie powierzchniowa, czysto lingwistyczna strona stereotypu,
lecz jego strona mentalna, ktéra obejmuje sady o rzeczywistosci tkwigce w $wia-
domosci nadawcéw wypowiedzi. Przedstawiciele orientacji psychosocjologizujacej
(W. Pisarek 1975; K. Pisarkowa 1976; A. Schaff 1981; A. Sicifiski 1967; ]J. Tazbir
1991) rozpatruja mentalna strone stereotypu w perspektywie uwarunkowan spo-
lecznych. Badajac stereotypy narodéw, ras, grup ludzkich etc.,, uwzgledniaja
przede wszystkim emocjonalno-warto$ciujace cechy stereotypu i oddzielaja go od
pojecia. Badacze z nurtu etnolingwistycznego (J. Bartminski 1985; 1998a; 1998b;
J. Bartminski, J. Panasiuk 1993; G. Habrajska 1998; H. Kardela 1988; ]. Panasiuk
1998; R. Tokarski 1998), doszukujac si¢ podobienistw miedzy stereotypem i poje-
ciami, wiaza go z jezykowym obrazem $wiata jezykowej wspélnoty ludzkiej.

Socjologiczne rozumienie stereotypu widoczne jest w studium lingwistycznym
Uty Quasthoff (1973), ktéra ujmuje stereotyp jako , werbalny wyraz przekonania”,
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skierowanego na grupy spoleczne lub jednostki, bedace czlonkami tych grup. Jest to
przekonanie majace forme sadu, przypisujacego osobom (grupom spolecznym) okre-
§lone wlasciwosci lub sposoby zachowari albo tez odmawiajacego ich. W przekona-
niu tym ujawnia si¢ element emocjonalnie warto$ciujacy, z tendencjq do uproszczen
i generalizagji (s. 28). Autorka, nawiazujac do koncepdji aktéw mowy Johna L. Austi-
na i Johna R. Searle'a, doszla do wniosku, iz postugiwanie si¢ stereotypami w jezyku
méwionym mozna rozpatrywaé w kategoriach tzw. ,aktéw werdyktywnych”, obej-
mujacych warto$ciowanie i ocene. Komentator owej rozprawy ]. Bartmiriski (1985:
37-43), dostrzegajac wiele niedostatkéw pracy, trafnie zauwaza, iz Uta Quasthoff
dzigki postawieniu pytan o stosunek stereotypu do podstawowych kategorii jezyko-
znawczych i o sposoby jego przejawiania si¢ w zdaniu i tekécie przyblizyla zbudo-
wanie programu lingwistycznych badar nad stereotypem.

W nastepnej pracy z 1998 roku U. Quasthoff, ustalajac przedmiot stereotypu
jako przedmiot lingwistyki, stwierdza:

stereotyp jest werbalnym wyrazem przekonania skierowanego na grupy spoleczne
lub na jednostke jako czlonka tej grupy. Ma forme logicznego sadu, ktéry w sposéb
nie zweryfikowany, z tendencja do warto$ciowania emocjonalnego przypisuje pew-
nej klasie 0s6b okreslone wlasciwosci lub sposoby zachowari, ewentualnie odmawia
jej jakich$ cech. Jezykoznawczo jest opisywalny jako wypowiedzenie. Stereotyp od-
znacza si¢ wysokim stopniem rozpowszechnienia wewnatrz grupy kulturowej
(1998: 13).

Tak pojmowany stereotyp pelni trzy funkcje: kognitywna, afektywna i spo-
leczna. Wymieniona na pierwszym planie funkcje interpretuje za pomoca sche-
matu - jednego z podstawowych poje¢ teorii przetwarzania informagji. Przywolane
pojecie pozwala na wykorzystanie kognitywnego sposobu rozumienia proceséw
i zjawisk. Schemat jest bowiem zaréwno jezykowa, jak i niejezykowa struktura
poznawcza, funkcjonujaca w pamieci czlowieka. W owej strukturze maja swoja
reprezentacje typowe powiazania wewnatrz pewnego wycinka rzeczywistosci.
Schemat zatem, laczac pojecia odnoszace si¢ do przedmiotéw, stanéw, zdarzen
i czynno$ci, pozwala na przetwarzanie informacji i stosowanie uogélnieni.

Jak slusznie zauwazyl J. Bartminski, kognitywna funkcje stereotypu odkryta
Quasthoff do§¢ p6éZno, wcze$niej o wymienionych przez nig funkcjach pisali etno-
lingwiéci rozwijajacy teori¢ Putnama.

Méwiac o funkcji emocjonalnej stereotypéw, U. Quasthoff nawiazuje do teorii
psychoanalizy, rozpatrujacej ten termin w aspekcie racjonalizacji odpowiednich
postaw o charakterze emocjonalnym. Na gruncie tej teorii traktuje sie uprzedzenia
i negatywne stereotypy jako mechanizmy obronne, stuzace stabilizacji struktury
psychicznej.

Natomiast psychologia poznawcza (J. Trzebiriski 1985; B. Wojciszke 1986) roz-
patruje stereotyp jako odmiane schematu poznawczego. Sam za$ schemat pojmuje
jako pewien wyodrebniony skladnik wiedzy czlowieka, dajacy uproszczony obraz
okre$lonego obszaru rzeczywisto$ci. Schemat koncentruje uwage uzytkownikéw
jezyka na zakodowanych w nim informacjach, ulatwia ich zapamietanie i odtwa-
rzanie z pamieci. Ponadto ulatwia uporzadkowanie naplywajacych informagji
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i wyzwala okre$lone emogje. Stereotyp jest jednak schematem og6lnym, przez co
nie oddaje rzeczywistego zréznicowania grupy spolecznej, a jego tredci, automa-
tycznie aktywizowane przez podmioty komunikujace sie, utrudniaja racjonalna
refleksje nad faktami i problemami, ktérych dotyczy. Stereotypy spoleczne moga
przyczyniaé si¢ do uproszczonego rozpatrywania grup spolecznych i calych naro-
déw w kategoriach ,my” i ,oni”. Funkcja spoleczna stereotypéw odwotuje si¢ do
potrzeby rozpatrywania proceséw wzajemnego postrzegania si¢ i wspéizycia grup
spolecznych. Definiujac grupe spoleczna w ujeciu socjokognitywnym, dostrzega si¢
wspélny obraz zbiorowy jej czlonkéw, co pozwala na wylaczenie z grupy w spo-
s6b naturalny jej cztonkéw nie podzielajacych tego obrazu. Takie dzialania sprzy-
jaja stwarzaniu negatywu pozytywnego obrazu wlasnego oraz odizolowaniu
i obnizeniu warto$ciowania obcych.

Stereotypy, wedle U. Quasthoff (1998: 21-24), stanowia specyficzng pod
wzgledem kulturowym i wykraczajacq poza kulture wiedze o $wiecie. Z jednej
strony wiedza ta musi by¢ wlaczona do procesu ich rozumienia, a z drugiej strony
same tworza cze$¢ zbiorowej wiedzy o $wiecie. Jednakze stereotypy staja sie tylko
wtedy spolecznie funkcjonalne, gdy sa podzielane przez wszystkich uczestnikéw
interakcji. Stad tez w komunikacji miedzykulturowej (migdzynarodowej i miedzy-
jezykowej) skutecznie hamuja proces porozumienia sig¢. Jednakze zrozumienie
emocjonalno-wartosciujacego charakteru stereotypizacji i realistyczne ustalenie
relacji miedzy kultura wlasna i obca moze lagodzi¢ ostro§¢ postrzegania etnocen-
trycznego lub socjocentrycznego i tym samym sprzyja¢ dostrzeganiu réznorodno-
§ci spoteczeristw.

Wojciech Chlebda (1998: 30-41), nawiazujac wyraZznie do koncepcji rozpatry-
wania stereotypu przez lubelska szkole Jerzego Bartminskiego, proponuje rozu-
mienie tego pojecia jako jednosci jezyka, myslenia i dzialania. Zdaniem tego autora,
stereotypy w szerokim sensie lingwistycznym (laczne ujecie stereotypu lingwalne-
go, mentalnego i lingwomentalnego) maja swdj aspekt formalny, kognitywny
i pragmatyczny. Aspekt formalny odnosi sie do strony zewnetrznej — stownej, wraz
z jej cechami rytmiczno-prozodycznymi. Aspekt kognitywny uwzglednia pewien
konstrukt mentalny, obejmujacy uhierarchizowane definicyjne (esencjalne) sklad-
niki semantyczne oraz nadbudowane nad nimi typowe, kulturowo i aksjologicznie
nacechowane sady, przekonania i wyobrazenia o danym obiekcie czy zjawisku.
Natomiast aspekt pragmatyczny dotyczy mocy wykonawczej (performatywnej)
stereotypu lingwomentalnego (konstruktu mentalnego), tkwiacego w §wiadomosci
poprzez znak jezykowy) oraz zawartej w nim sily illokucyjnej. Skoro wiec stereo-
typ ma charakter jezykowy i kulturowy (stereotyp jezykowy jest réwnocze$nie
stereotypem kulturowym), jego funkcje sa funkcjami jezyka i jezykowego obrazu
$wiata (J. Bartminiski 1998b). Dwie gléwne funkcje: symboliczno-kulturowa i mi-
totwdrcza polegaja na okreslaniu kulturowej reprezentacji rzeczywistosci, jej war-
toéciowaniu oraz wyznaczaniu miejsca i sposobéw zachowarn czlowieka w otacza-
jacej go i znanej mu rzeczywisto$ci. Stereotyp ma zatem warto§¢ poznawcza, po-
zwala bowiem na jezykowo-kulturowe wyobrazenia zachowan ludzi i sytuadji,
w jakich sie znajduja, oraz wlasciwoéci , rzeczy”.
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Renata Grzegorczykowa (1998: 114), dokonujac préby rozgraniczenia poje¢ pro-
totypu i stereotypu rezerwuje wymieniony na drugim miejscu termin dla ,zbioru
spolecznie ustabilizowanych konotacji, a wiec przekonan i wyobrazef wiagzanych
z danym zjawiskiem (pojeciem), utrwalonym jezykowo w postaci derywatéw, fraze-
ologizméw, polaczeni wyrazowych”. Stereotypy traktuje autorka jako schematy my-
élenia, majace swoje odbicie w stereotypowych polaczeniach stownych.

Rozumienie stereotypu jako zbioru konotowanych cech, wystarczajacych do
rozpoznawania i / lub identyfikowania przedmiotu w danej wspélnocie jezykowej,
moze by¢ przydatne do opisu i analizy obiektéw badanego przez nas §wiata war-
to$ci uczniéw. Stereotypy mozna odnalez¢é w wielu wypowiedziach uczniéw, defi-
niujacych nazwy poszczegélnych wartoéci, o czym szerzej w nastepnych rozdzia-
lach. Warto wiec tylko zauwazy¢, ze analiza poje¢ z punktu widzenia ich prototy-
pizacji / stereotypizacji prowadzi do wnioskéw aksjologicznych, pozwalajac na
ustalenie stopnia krystalizacji prototypu / stereotypu réznych wartosci w §wiado-
moéci mlodziezy oraz na poznanie jej systeméw wartosci.

Jednakze w procesie naszych badar definicji wartosci podawanych przez
uczniéw postugujemy sie przede wszystkim terminem prototyp na oznaczenie naj-
lepszego egzemplarza danej kategorii, a wigc na oznaczenie jej centrum.

Kategorie i kategoryzacja

Wspélczesnie kategorie kognitywne (prototypowe) przeciwstawia sie katego-
riom Arystotelesowskim, ktére sa traktowane jako pewne klasy bytéw i/lub zja-
wisk, opisywanych za pomoca cech istotnych. Sa to cechy nazwane przez Taylora
w pracy Linguistic Categorization (1989) cechami definicyjnymi, pozwalajacymi
ustali¢ ostro zakres danej klasy.

Sam Arystoteles (1975) rozumial termin kategoria jako pewien typ predyka-
ment6éw, za pomoca ktérych orzeka sie co$§ o przedmiotach. Poczatkowo byly to
dzialy orzeczeri, pozwalajace na opisywanie §wiata w dziesieciu kategoriach. Ary-
stotelesowskie typy orzeczen zostaly wykorzystane przez gramatykéw greckich
jako kategorie gramatyczne, pézniej wielokrotnie modyfikowane.

Wywodzaca sie od czaséw przywolanego filozofa klasyczna teoria kategorii
zaklada stabilno$¢ i ostroé¢ granic miedzy poszczegdlnymi kategoriami, niezmien-
no$¢ kategorii oraz ich wewnetrzng definiowalno$¢, wykluczajaca potrzebe odwo-
lywania si¢ do kontekstu. Dany element moze by¢ zaliczony do kategorii tylko
wtedy, gdy spelni warunki, okre§lane jako konieczne i wystarczajace. Jego przy-
nalezno§¢ do kategorii wyznaczaja logiczne zasady sprzecznosci i wylaczonego
§rodka. Elementem okres$lonej kategorii mozna wigc albo by¢, albo nie by¢.
Wszystkie przedmioty zaklasyfikowane jako elementy danej kategorii maja w jej
ramach niezmienny status: nie ma zatem elementéw lepszych i gorszych, czy tez
centralnych i peryferyjnych. Obiektywistyczna teoria kategorii miala sluzyé po-
rzadkowaniu §wiata zgodnie z zalozeniami logiki formalne;j.

Wracajac do Arystotelesowskiej refleksji nad kategoriami trzeba zauwazyé, iz
filozof rozpatrywal kwestie definicji wlasciwej. W jego rozumieniu definicja to opis
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przedmiotu nazywanego tym stlowem, opis oddajacy istote, a wigc ogélna nature
przedmiotu (Arystoteles 1978: I, 5). Wlaénie Arystotelesowska koncepcja definicji
legla u podstaw klasycznego rozumienia tego pojecia, rozumienia obejmujacego
charakterystyke zakresu danej nazwy ogélnej za pomoca wskazania cech istotnych,
przynaleznych wszystkim elementom zbioru, do ktérego owa nazwa si¢ odnosi.

Klasycznemu definiowaniu poje¢ przez podanie cech koniecznych i wystar-
czajacych przeciwstawiaja sie oparte na prototypie definicje kognitywne. Kognity-
widci zauwazyli bowiem , iz klasyczne kategorie poznawcze sa odlegle od ,praw-
dziwych” kategorii otaczajacego spoleczno$¢ ludzka $wiata.

W opinii A. Wierzbickiej (1999: 27), za niefortunne nalezy uzna¢ przeciwsta-
wianie sobie , podej$cia klasycznego” do ludzkiej kategoryzadji i ,,podejécia proto-
typowego”, jako ze obecnie potrzebne sa syntezy obu tych tradycji, a nie prefero-
wanie jednej z nich kosztem drugiej. Jak stusznie twierdzi autorka, jedno podejécie
nie wyklucza drugiego.

Za twérczynig kategorii na bazie prototypu uwaza si¢ Eleonore Rosch (1975,
1978, 1981), ktéra zakwestionowala wszystkie podstawowe zalozenia teorii kla-
sycznych. W jej rozumieniu kategorie poznawcze, powstajac w wyniku procesu
tworzenia pojeé, odpowiadaja naszym przekonaniom, jakie powinny by¢ segmenty
otaczajacego nas $wiata. Tak postawiona teza pocigga za soba nastgpujace ustale-
nia: a/ proces kategoryzadji jest subiektywny, b/ wyjaénieniu tego procesu sluzy
do$wiadczenie zmyslowe, ktére poprzedza i warunkuje powstanie struktur poje-
ciowych. Do podstawowych czynnikéw, determinujacych powstawanie struktur
poznawczych autorka zalicza indywidualne cechy osobowosci jednostki, zdolnosci
osobnicze, poziom wyksztalcenia, system motywacji, przekonan i wartosci oraz
rézne konteksty, m.in. kontekst spoteczny, kulturowy etc. Czynniki te tworza ra-
my, w ktdrych obrebie nastepuje przetwarzanie przez ludzi do§wiadczen obiek-
tywnego $wiata w jego subiektywnga interpretacje. Proces poznawczy polega na
szukaniu podobienistw i réznic miedzy rzeczami. Podstawa kategoryzagji jest wigc,
podobnie jak w teoriach klasycznych, dokonywanie poréwnan, ograniczane jednak
przez niejednorodny charakter czynnikéw warunkujacych percepcje. Wybidrczosé
percepcji wynika z psychicznych nastawieni jednostki oraz fizycznych mozliwosci jej
zmysléw. Stad tez jednostka ludzka w sposéb subiektywny przetwarza tylko czesé
dostepnych jej zmystom informacji. E. Rosch zwraca tez uwage na ksztalt kategorii
pojeciowych, ktéry jest uwarunkowany typem i naturg procesu obserwagji. Na przy-
klad obserwacja synkretyczna sprzyja jednoczesnemu postrzeganiu wszystkich ele-
mentdéw przedmiotu, przyciagajacych uwage obserwatora, a obserwacja sekwencyjna
ulatwia odbiorcy percypowanie kolejnych stadiéw danego procesu.

E. Rosch (1981: 73-86) wyréznia dwa centralne aspekty kategoryzacji w ujeciu
kognitywnym: hierarchizacj¢ (podstawe hierarchizacji) i prototypowe efekty kate-
goryzacji. Istotno$¢ (waga) niektérych kategorii wynika z hierarchicznego podziatu
kategoryzacji na nadrzedne, podstawowe i podrzedne. Na przyklad w trzech wy-
razach ,ssak”, ,pies” i ,wyzel” wymieniony na pierwszym miejscu wyraz repre-
zentuje nadrzedny typ kategorii, drugi w kolejnosci (,,pies”) jest rzeczownikiem
podstawowego typu kategorii, a trzeci nalezy do kategorii typu podrzednego.
Najlatwiej mozna operowa¢ kategoriami podstawowymi, gdyz narzucaja wyobra-
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Zenia wizualne i przez to s najlatwiejsze w percepcji. Maja one wyzszy wskaZnik
identyfikacyjny niz pozostale kategorie. Kategorie nadrzedne maja niewiele cech
wspélnych, z kolei za$ cechy kategorii podrzednych s3 w znacznym stopniu zbiez-
ne, a zatem ich wplyw na wymieniony wskazZnik jest ograniczony. Wyja$nieniu
kategoryzacji przez prototyp stuzy analiza proceséw percepcyjnych. Prototyp staje
si¢ poznawczym ,punktem odniesienia”, niejako symbolem danej kategorii (por.
E. Tabakowska 1999). Kategoria zbudowana na bazie prototypu jest przestrzennym
ukladem elementéw usytuowanych wokét prototypu. W zaleznoSci od stopnia
zblizenia elementéw do prototypu zajmuja one w obrebie kategorii mniej lub bar-
dziej peryferyjne miejsca.

CaloSciowe struktury pojeciowe sa tworzone przez wiazki cech przypisywa-
nych najlepszym reprezentantom swoich kategorii. Struktury te powstaja w wyni-
ku codziennego ksztaltowania sie czastkowych wyobrazeni ludzi o otaczajacej ich
rzeczywistosci.

Mbéwiac o zwiazkach struktur pojeciowych z jezykiem, kognitywisci opracowali
dwie koncepcje teoretyczne, z ktérych jedna, w ujeciu George'a Lakoffa (1987), obej-
muje model kategorii radialnej (ang. radial category), natomiast druga autorstwa
Ronalda Langackera (1995) obejmuje model sieciowy (ang. network model), ktory —
stuzac opisowi jezyka naturalnego - jest rozwinigeciem pojecia kategorii radialne;.

W sklad kategorii radialnej wchodza elementy centralne (prototypowe) i ele-
menty peryferyjne (nieprototypowe). Elementy peryferyjne moga by¢ wlaczone do
kategorii zgodnie z zasada podobieristwa rodzinnego (ang. family resemblance), ktéra
wprowadzil Ludwig Wittgenstein (1972). Zasada ta umozliwia zdefiniowanie
przynalezno$ci danego elementu do okreslonej kategorii przez podanie jego cechy
lub cech, poznawczo istotnych dla celéw klasyfikacji. Wykorzystanie przywolanej
zasady pozwala na uzyskanie wielu cech charakterystycznych dla kategorii, przy-
pisywanych co najmniej dwu egzemplarzom wchodzacym w jej sklad. Przykladem
kategorii radialnej moze by¢ matka jako osoba, ktéra urodzila dziecko, jest zona
ojca tego dziecka i jest rzeczywistym opiekunem tego dziecka. Natomiast do eks-
tensji peryferyjnych zaliczane sa macochy, kobiety adoptujace dzieci badz matki
genetyczne. G. Lakoff (1987: 83) dowodzi, ze pojecia matki nie mozna zdefiniowa¢
przez odwolanie si¢ do inwariantu, gdyz jest ono , konfiguracja do§wiadczeniowa”
i zadna definicja nie obejmie , calego zakresu przypadkéw”. Owego pojecia nie da
si¢ raz na zawsze zdefiniowac za pomoca obowiazujacych warunkéw koniecznych
i wystarczajacych. Zakres przypadkéw, obejmujacych to pojecie jest — jego zdaniem
— bardzo szeroki i nie mozna go sprowadzi¢ tylko do przypadku idealnego
(,matka” to ,kobieta, ktdra urodzila dziecko”). Stlowo matka odnosi sie takze do
~matek — dawczyn” (dajacych jajeczko), ,matek kontraktowych” (noszacych dzie-
cko w lonie, cho¢ nie jest ono z ich jajeczka), ,matek adopcyjnych” (matek oddaja-
cych dzieci do adopgji) etc.

Stanowisko G. Lakoffa krytykuje A. Wierzbicka (1980: 46-49; 1999: 33-34),
uznajac, iz z punktu widzenia semantycznego twierdzenia owego autora sa malo
przekonujace. Lakoff zapomina bowiem o tym, iz ,matek zastgpczych”, , matek
kontraktowych”, ,,matek genetycznych” etc. nie mozna traktowa¢ na réwni z mat-
kami, ktére urodzily dziecko. Jego zdaniem, wyrazenie prawdziwa matka moze od-
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nosi¢ si¢ zaréwno do rodzicielki, jak i do opiekunki. W opinii Wierzbickiej, prze-
oczyl on fakt, ze test z prawdziwosciq nie jest semantycznie wiarygodny. Nie
uwzglednil réwniez tego, ze wyrazenia matka biologiczna uzywa si¢ w kontekscie
kontrastywnym. W normalnej sytuacji, gdy brakuje tego kontekstu, nikt nie powie:
,Ona jest jego matka biologiczna”. Natomiast zakres uzycia wyrazefi ,matka
zastepcza”, ,matka kontraktowa”, ,matka adopcyjna” nie ogranicza sie do kontek-
stow kontrastywnych. Wierzbicka nie twierdzi, ze znaczenie slowa matka mozna
w calo§ci sprowadzi¢ do ,matki rodzicielki”, zauwaza bowiem, ze trzeba tez
uwzgledni¢ skladnik spoleczny i psychologiczny. Skladnik ten powinien by¢ jednak
formutowany w kategoriach oczekiwar (mysli czy sadéw), a nie rzeczywistych zda-
rzeni. Jedynie skladniki biologiczne trzeba przedstawié jako rzeczywiste i aktualne.

Kategoryzacja przez prototyp, w ujeciu G. Lakoffa (1987) wiaze si¢ z podsta-
wowymi zaloZeniami teorii kognitywnej, operujacej takimi terminami, jak zbiory
rozmyte, rodzinne podobieristwo i prototyp. Mowiac $ciSlej, proces owej kategoryzacji
moze by¢ scharakteryzowany wedlug nastepujacych, wzajemnie uwarunkowanych
zalozen:: a) rodzinnego podobiefistwa (podobiefistwo przedmiotéw migdzy soba,
umozliwiajace znalezienie cech wspdlnych dla wszystkich egzemplarzy i ich po-
dobiefistwo pod pewnym wzgledem do wzorca) , b) centralnosci (jedni czlonkowie
kategorii sa lepszymi niz inni), c) polisemii (spokrewnienie znaczen stéw pociaga
za soba spokrewnienie odpowiednich kategorii), d) prototypowego egzemplarza
kategorii, e) stopniowalno$ci czlonkostwa kategorii (rézne stopnie czlonkostwa,
rozmyte granice niektérych kategorii), f) konceptualnego ucielesnienia (niektére
wlasnosci pewnych kategorii wynikaja z biologicznego funkcjonowania czlowieka
w fizycznym i spolecznym $rodowisku), g) funkcjonalnego ucielesnienia (niektére
pojecia sa uzywane automatycznie, bez zauwazalnego wysitku §wiadomosci),
h) podstawowego poziomu kategoryzacji (kategorie, stanowiace baze kognitywna
mieszcza si¢ w centrum pola i zajmuja pozycje od ogdlnej do specyficznej), i) pod-
stawowego poziomu prymarnosci (podstawowy poziom kategoryzacji jest funk-
¢jonalnie i epistemicznie prymarny wobec takich czynnikéw, jak: percepcja, sposéb
obrazowania, motoryka, organizacja wiedzy, latwo$¢ uczenia si¢ oraz tatwosé
ekspresji jezykowej), j) punktu odniesienia .

R.W. Langacker (1995: 15) biorac pod uwage nieréwny stopien przynaleznosci
zjawisk do danej kategorii wyréznia kategoryzacje przez prototyp i kategoryzacje
przez schemat. Kategoryzacja przez prototyp (ang. Categorization by Prototype) po-
lega, w jego rozumieniu, na tym, iz skoro A jest prototypem, a B jest jego rozsze-
rzeniem (extension), zachodzi konflikt miedzy charakterystyka B i charakterystyka
A. Prowadzi to do wlaczenia B do kategorii na mocy dostrzeganego podobieristwa
do A. W kategoryzacji przez schemat (Categorization by Schema) A jest schematem
dla B, ktore uszczegélowia lub konkretyzuje (elaborates / instantiates / is an istance of)
A. B jest calkowicie zgodne z charakterystyka A, lecz cechuje sie¢ wieksza doklad-
nodcig i uszczegdlowieniem detalu. W przypadku kategoryzacji przez prototyp
zaznacza sie pewien konflikt miedzy charakterystykami A i B, gdyz B nie uszcze-
golawia A, lecz odbiega od charakterystyki A. Natomiast w procesie kategoryzacji
przez schemat struktura B konkretyzuje strukture A. B jest zgodne z charaktery-
styka A, lecz odznacza si¢ wigkszym uszczegélowieniem. Na przyklad (CZLO-
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WIEK) jest struktura bardziej schematyczng niz (MEZCZYZNA) lub tez (MEZ-
CZYZNA) jest konkretyzacja (instantiation) kategorii (CZLOWIEK).

Méwiac o modelu sieciowym opracowanym przez Langackera dla opisu se-
mantyki jezyka naturalnego, trzeba zwréci¢ uwage na fakt, iz traktuje on kategorie
pojeciowe jako struktury ztoZzone o skomplikowanej sieci punktéw wezlowych i ich
wzajemnych powiazafi. W jego rozumieniu proces kategoryzacji przebiega zaréw-
no w ukladzie poziomym (horyzontalnym), jak i w ukladzie pionowym (wertykal-
nym). W wymienionym na pierwszym miejscu ukladzie istniejace pojecia moga
by¢ punktem wyjécia do powstawania proceséw réznych rozszerzen, np. metafo-
rycznych i metonimicznych. Natomiast w ukladzie pionowym powstaja kategorie
o réznym stopniu ogdlnosci. Kategoryzacja kognitywna jako mechanizm porzad-
kowania i interpretowania do§wiadczen ludzkich, a wiec i redukowania ztozono$ci
$wiata, moze przyczyni¢ sie¢ do budowania obrazu $wiata dostosowanego do moz-
liwoéci poznawczych podmiotu, jego zainteresowar, potrzeb i uznawanego przez
niego systemu wartoSci.

Zdaniem autoréw Metafor w naszym zyciu (1988: 149-150), obiektywistyczne
ujecie kategorii w terminach teorii zbioru nie zgadza si¢ ze sposobem, w jaki ludzie
kategoryzuja rzeczy i dodwiadczenia. Kategoryzacja jest bowiem przede wszyst-
kim $rodkiem do rozumienia $wiata i jako taka musi stuzy¢ temu celowi w sposéb
elastyczny. Dziela oni kategorie na otwarte — o rozmytych, a wiec nieostrych grani-
cach - i zamknigte — o dobrze wytyczonych granicach, ale o réznym usytuowaniu
poszczegdlnych egzemplarzy wzgledem prototypu. Kategorie moga by¢ jednak
wydzielane nie tylko na podstawie prototypu, ale takze i podobiefistwa rodzinne-
go. Wykorzystanie zasady podobieristwa rodzinnego pozwala na uzyskanie wielu
cech charakterystycznych dla kategorii, przypisywanych co najmniej dwu egzem-
plarzom wchodzacym w jej sklad.

Odpowiadajac na pytanie, co to jest kategoryzacja, G. Lakoff i M. Johnson (1988:
190-191) stwierdzaja, iz jest ona naturalnym sposobem ,rozpoznawania rodzaju
rzeczy lub do$wiadczenia poprzez uwypuklenie pewnych wlasciwosci, pomniej-
szenie innych i ukrywanie dalszych”. Rozpatrujac 6w proces kategoryzacji
w aspekcie psychologicznym, dostrzegaja jego dwie fazy: wstepna i wilasciwa.
W pierwszej fazie wyodrebnia si¢ obiekt badZ zjawisko z otoczenia, wydziela sie
zdarzenie z towarzyszacej mu sytuacji, wyrywa sie przedmiot mysli z ciaglego
potoku myslowego, zmierzajac do wyrdznienia rzeczy, ktéra poddaje sie ogladowi
w celu dostrzezenia jej wlasciwosci. W fazie wlasciwej grupuje sie tak wyizolowa-
ne obiekty, zjawiska czy zdarzenia poprzez ich poréwnywanie oraz poszukiwanie
miedzy nimi obiektywnych czy tez subiektywnych podobienistw.

Trzej wybitni kognitywisci G. Lakoff (1982), R. Jackendoff (1983) i R. Langacker
(1987) podaja propozycje podstawowych kategorii pojeciowych, znajdujacych odbicie
w faktach jezykowych. Wymieniaja przede wszystkim takie kategorie, jak: przed-
miot, substancja, osoba, liczba, istnienie, przynaleznos¢, negacja, wlasciwos$¢, miejsce,
ruch, czas, przestrzen, kauzacja, ksztalt, kolor, pleé, stan, proces, akgja, relacja géra—
déli in. Brakuje tu zaréwno pelnego zestawu poje¢, jak i ich hierarchizacji.
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Renata Grzegorczykowa (1996: 22-23), omawiajac problem rekonstrukgji kate-
gorii umyslu, ktére przejawiaja si¢ w strukturze jezyka, przedstawia nastepujacy
zestaw tych kategorii:

1. Kategorie pierwszego stopnia (opisujace zjawiska $wiata):

1.Substancje (rzeczy) ujete ze wzgledu na relacje do predykatéw, np. agens,
subiekt, obiekt, odbiorca, narzedzie, rezultat, materia pomocnicza.

2.Cechy: wielko$é, jakosci, np. wymiary, temperatura, ksztalt, kolor, gestos¢,
a takze cechy psychiczne, sklonnoséci do dzialan i stanéw.

3. Relacje: posiadanie (bycie posiadanym), podobieristwo (identycznos¢, odmien-
no$¢), polozenie (lokalizacja), przynalezno$¢ do zbioru (skladanie sig¢ z elemen-
tow), bycie czescia calosci, bycie przyczyna i skutkiem.

4.Zdarzenia (cechy i relacje na osi czasu): procesy, czynnoéci, wypadki (zdarzenia
niezamierzone), kauzacja (czynno$ci wywolujace skutek), ruch (zmiana lokaliza-
¢ji), stany (bliskie relacjom i cechom).

II. Kategorie drugiego stopnia, nakladane na kategorie pierwszego stopnia:

1. Ilo$é: wielo$¢ (powtarzalnoéé przy zdarzeniach), miara wielkosci i powtarzal-
nosci (czestos¢), intensywnosc.

2. Czas: skladnik obecny w klasie I, 4, por. poczatek, koniec, nakladany takze na |,
3, por. relacja ,wczeéniej”~, pézniej”.

3. Modalnosci: istnienie (faktywnos¢), negacja, mozliwo$¢, konieczno$é, prawdo-
podobiefistwo.

4. Ewaluacje i ekspresje: oceny ,dobrze”—,zle”, emocje , milo”-, przykro”.

Kazda z przywolanych przez R. Grzegorczykowa kategorii posiada we-
wnetrznag strukture. Na przyklad w obrebie kategorii ilosci autorka wyréznia kilka
podkategorii: 1. liczbe (,,ilos¢ obiektéw policzalnych”); 2. miare (,iloé¢ substancji
niepoliczalnej”, , wielko§¢ przedmiotéw, cech i stanéw mierzalnych”, ,wielkos¢
odcinkéw czasu i odleglo§ci miedzy zdarzeniami”); 3. intensywnos$¢ (,, wielkos¢
cech, czynnosci i stanéw”). Uwaza, iz problem obiektywno$ci-subiektywnosci
kategorii najlepiej rozwiazuje Lakoff w perspektywie bazowego realizmu. Jezyk
wyrdznia bowiem kategorie w obiektywnym $wiecie, zadaniem za$ jezykoznaw-
cOéw pozostaje pokazywanie, jak poszczegdlne jezyki dziela $wiat. Ponadto ba-
daczka stwierdza, ze aparat pojeciowy, stuzacy do mys$lowego ujmowania $wiata
przez ludzi méwiacych, zostal opisany w malym stopniu. Jej zdaniem, atrakcyjna
propozycja kognitywistéw nie stanowi ,systematycznie przedstawionej calodci” (s.
24). Istnieje zatem potrzeba prowadzenia semantycznych badan poréwnawczych,
bazujacych na wspélnej strukturze konceptualnej, wlasciwej czlowiekowi jako
istocie myslace;.

Wyidealizowane modele kognitywne
Analiza semantyczna, u ktdrej podloza lezy analiza struktur kognitywnych,

pozwala wykorzystywaé wyidealizowane modele kognitywne (ICM - Idealized
Cognitive Models) do ujawniania konceptualizacji nazw warto$ci. ICM jest w niektd-
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rych uzyciach esencjalnie réwnowazny takim terminom, jak: rama, schemat, scena-
riusz, skrypt (R. Langacker 1987: 150). Wyidealizowane modele kognitywne, od-
znaczajac si¢ takimi cechami, jak: prostota, wymiar i konfiguracja, moga stuzy¢ ujaw-
nianiu i charakteryzowaniu proceséw konceptualizacyjnych na tle kontekstu spo-
leczno-kulturowego, psychologicznego i lingwistycznego. (R. Langacker 1987: 147).
Prostota jest rozumiana jako ,podstawowo$¢” gestaltow do$wiadczenia, ktérych
nie mozna do§wiadczaé inaczej. Do takich gestaltéw zalicza si¢ gestalty doSwiad-
czenia czasu, przestrzeni, smaku, zapachu, dotyku i szczegélnie interesujacych nas
emogji. Inna cecha ICM, a mianowicie wymiar, wskazuje na ograniczono$¢ lub nie-
ograniczono$¢ poszczegdlnych gestaltéw. Na przyklad czas i przestrzen jako ge-
stalty (w rozumieniu fizykalnym) o wymiarach nieograniczonych bywaja przez
ludzi ograniczane. Wigkszo$¢ pojeé, w rozumieniu Ronalda Langackera (1987: 154)
zbudowana jest z konfiguracji wyidealizowanych modeli kognitywnych, skladaja-
cych sig na odpowiednio ustrukturowang z réznych kategorii matryce.

Jak sama nazwa wskazuje, ICM majq charakter modelu, ktéry dzigki ustruktu-
rowaniu istotnych cech przedmiotéw i stanéw rzeczy umozliwia ich rozumienie
i interpretacje w poznaniu. Nie zawsze jednak obraz przedmiotu w poznaniu jest
pelny i wéwczas dochodzi do nieprzystawalno$ci modeli czastkowych ICM wobec
standardéw.

Koncepcje wyidealizowanych modeli kognitywnych przedstawil G. Lakoff
rozprawie w Women, Fire, and Dangerous Things (1987), kt6rej naczelna idea wpisa-
na jest w teze, iz ludzie organizujg swojg wiedze za pomoca struktur nazywanych
wyidealizowanymi (idealizacyjnymi) modelami poznawczymi (ICM). Koncepcje
owych modeli opracowal korzystajac z czterech Zrédeh 1) semantyki ram
Ch.J. Fillmore'a (1977) teorii metafory i metonimii G. Lakoffa i M. Johnsona (1980,
tlum. 1988) gramatyki kognitywnej R. Langackera (1987}, 4) teorii przestrzeni umy-
slowych Gilesa Fauconniera (1985). ICM sa zloZzona, ustrukturowang calo$cia we-
dlug takich zasad, jak: struktura propozycjonalna (podobna do koncepcji ram Fill-
more’a); struktura wyobrazeniowo-schematyczna (jak w ujeciu gramatyki kogni-
tywnej Langackera); odwzorowania metaforyczne i metonimiczne (jak u Lakoffa
i Johnsona). ICM jako ustukturowane gestalty sa, w ujeciu G. Lakoffa, ,narzedziami”
rozumienia i interpretacji §wiata, umozliwiaja bowiem podmiotowi poznajacemu
organizowanie do$wiadczen. Jednakze jako odwzorowania ,uschematyzowane”
moga reprezentowa¢ tylko niektére aspekty obiektéw. Owe fundamentalne wia-
$ciwosci ICM sa Zrédlem efektéw prototypowych. Méwiac w uproszczeniu, ICM
jako reprezentacje pojeciowe organizuja doSwiadczenie i wiedze podmiotu poznaja-
cego. Stanowia presuponowane tlo pojeciowe, w odniesieniu do ktérego dany ele-
ment (zjawisko lub proces) jest interpretowany jako aspekt lub fragment wigkszej
calosci. Sa wiec konstruktami umystowymi, bliskimi koncepgji , przestrzeni umy-
stowych” Fauconniera, funkcjonujacymi jako odpowiednik ,mozliwych swiatéw”
w propozycjach R.S. Jackendoffa (1983,1986). Modele poznawcze jako reprezenta-
gje ustrukturowane mogga strukturyzowac , przestrzenie umystowe”, takze poprzez
dolaczanie do nich nowych, ,przylegajacych” przestrzeni. W obrebie owych mo-
deli Lakoff wyréznia konstrukcje oraz gestaity. Wymienione na pierwszym planie
modele s3 zbudowane z niezaleznych od siebie elementéw znaczacych, ktére
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w ramach calej struktury uzyskuja znaczenie globalne, bedace funkcja znaczeri
poszczeg6inych elementéw. Gestalty stanowia calo$é, z ktérej elementy mozna
wyodrebni¢ tylko ex post. Znaczenie calo$ci nie jest wigc wspéltworzone przez jej
elementy ani tez nie jest pochodna ich znaczefi. W propozycji Lakoffa gestaltami sa
wszystkie ,elementy strukturalne” poznawczego wyposazenia umystu, umozli-
wiajace konstytuowanie si¢ zjawisk znaczacych. Przykladem by¢ moga schematy
wyobrazeniowe, ktére autor ten traktuje jako jeden z podstawowych konstruktéow
teoretycznych koncepcji wyidealizowanych modeli kognitywnych. Owe schematy, funk-
cjonujac jako pojecia pierwotne, moga poprzez odwzorowanie metaforyczne
strukturyzowaé inne zlozone pojecia i modele poznawcze. Schematy sa, zdaniem
Lakoffa, charakterystyczne dla pojemnikéw, §ciezek, zwiazkéw, dynamiki sit etc.
Przykladem moze by¢ gestalt POJEMNIK, ktérego kazdy element (wngtrze, granica,
zewnetrze) motywowany jest przez wezly jego konfiguracji, a znaczenie calosci
aktualizuje si¢ w momencie ,naloze-nia” schematu na konkretne informacje.

ICM sg reprezentacjami umystowymi, organizujacymi do§wiadczenie i wiedze
podmiotu poznajacego oraz narzedziami, stuzacymi do interpretowania nowych
danych. Proces interpretacji trwa az do momentu, w ktérym podmiot zauwaza
rozbiezno$¢ miedzy ujawniajacym si¢ w modelu poznawczym ,teoretycznym ob-
razem” obiektu a innymi jego cechami, uzewnetrzniajacymi si¢ w procesie pozna-
nia. (zob. K. Korzyk 1999). Zrédlem efektéw prototypowych jest wzajemna nie-
przystawalno$é modeli czgstkowych i zwiazanych z nimi standardéw, obiektéw,
zjawisk, relacji etc., ktére moglyby by¢ zinterpretowane za ich pomoca.

Biorac pod uwage charakter reprezentacji pojeciowej, Lakoff wyréznia pigé
modeli poznawczych: 1) propozycjonalne, 2) metaforyczne, 3) metonimiczne,
4) wyobrazeniowo - schematyczne.

MODELE PROPOZYCJONALNE

Pod pojeciem tym rozumiemy struktury, w ktérych dane sa porzadkowane nie
za pomoca ,mechanizméw” wyobrazeniowych, ale na przyklad sqdu w sensie
logicznym, scenariusza, ,,wigzki” cech, taksonomii lub kategorii radialnej.

Sad w sensie logicznym jest struktura predykatowo-argumentowa, rozbudowy-
wana przez szereg operagcji logicznych.

Scenariusz to rozbudowany model sekwencyjny, obejmujacy wiele obiektéw
oraz stanéw, ktérych konfiguracje okre$laja schematy wyobrazeniowe: czgéci—
calosci; zwiqzku czy tez Zrédla-kierunku-$ciezki—punktu dojscia. Scenariusz jest ujmo-
wany jako calo$¢ pojeciowa, ktdrej elementami moga by¢ zlozone pojecia, uznawa-
ne za standardy dla interpretacji owych pojeé.

Model ,wiqzki” cech jest konfiguracja cech (wlasciwosci), ustrukturowana
zgodnie ze schematem wyobrazeniowym pojemnika. Jako przyklad podaé¢ mozna
rézne rozwiazania dotyczace obecnosci w strukturze znaczenia takich pojeé, jak
np.: cechy konieczne i wystarczajace, cechy denotacyjne i konotacyjne i in.

W modelu taksonomicznym (tak, jak i w modelu ,wigzki”...) zaklada si¢ , klasycz-
na” organizacje pojec i kategorii. Elementami ontologii poznawczej tego modelu sa
tylko kategorie (a nie pojecia), z ktérych kazda reprezentowana jest przez schemat
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pojemnika. Natomiast hierarchizacja dokonuje si¢ w ramach schematéw: czgsé—catos¢
oraz gora—dol.

Model kategorii radialnej stuzy strukturowaniu danych za pomoca schematéw:
pojemnika, centrum—peryferii i zwigzku. Jedne elementy wewnatrz kategorii tworza
centrum, inne sa rozmieszczone na ,peryferiach”.

MODELE METAFORYCZNE

Trzeba zauwazyd, iz metafora jest traktowana przez kognitywistéw (G. Lakoff,
M. Johnson 1988; Z. K&vecses 1986) jako centralne zagadnienie teorii jezyka. Meta-
fora polega na rozumieniu przez uzytkownikéw jezyka jednej dziedziny (zrédlo-
wej), dostarczajacej materialu leksykalnego, poprzez druga (dziedzine docelowa),
dotyczaca zjawisk psychologicznych wzglednie abstrakgji. W takim rozumieniu
metafory konceptualne, reprezentujagce modele wiedzy potocznej, sa umotywowa-
ne i odzwierciedlaja zjawisko regularno$ci w relacjach pomiedzy wymienionymi
dziedzinami (por. R. Kalisz: 1994). Metafory wspéltworza podstawowy zaséb
ludzkich pojeé, w tym przede wszystkim uczué, co ma podstawowe znaczenie
w przypadku rozpatrywania ich rozumienia przez mlodziez pigtnastoletnia.

Wedlug G. Lakoffa i M. Johnsona (1988: 139) w metaforze istnieje kierunko-
wo$¢é, umozliwiajaca rozumienie jednego pojecia w terminach drugiego, pozwala-
jaca nadawcy tekstu zastepowac strukture poje¢ mniej konkretnych i inherentnie
bardziej nieokre$lonych za pos$rednictwem poje¢ konkretniejszych, wyraZniej zary-
sowanych w ludzkim do$wiadczeniu. Ich teza, Zze system poje¢, nadajacy ksztalt
temu, co postrzegamy w otaczajacym nas §wiecie, ma w gléwnej mierze charakter
metaforyczny, znalazla w znacznym stopniu potwierdzenie w przypadku definio-
wania nazw wartoSci przez mlodziez szkolna. Autorzy wyrézniaja metafory kon-
wencjonalne, ktére nadaja strukture systemowi pojeciowemu utrwalonemu w naszej
kulturze, a tym samym i w naszym jezyku codziennym, oraz metafory nowe, zawie-
rajace implikacje, w ktérych moga tkwi¢ inne metafory i dostowne oznajmienia.
W obrebie wymienionych grup metafor dostrzegaja nastepujace typy:

a) strukturalne, czyli metafory obejmujace te przypadki, kiedy jedno pojecie
nadaje strukture metaforyczng innemu pojeciu. Do nadania struktury jednemu
pojeciu wykorzystuja pojecia wysoko ustrukturyzowane, o dokladnie zarysowa-
nych granicach. Na przyklad w kulturze, gdzie prace kojarzy si¢ z czasem, metafo-
ra CZAS TO PIENIADZ implikuje inne metafory: CZAS TO SRODEK O OGRANI-
CZONE]J ILOSCI i CZAS TO ARTYKULE WARTOSCIOWY;

b) orientacyjne, nadajace okreslonemu pojeciu orientacje przestrzenna, taka jak:
géra-dol, przéd-tyl, do-z, na-poza, blisko-daleko, plytko-gleboko, centrum-
peryferie. Sq one zakorzenione w do$wiadczeniu fizycznym i kulturowym ludzi.
Na przyklad: ZDROWIE I ZYCIE TO W GORE; CHOROBA I SMIERC TO W DOL;
MILOSC 1 PRZYJAZN TO BLISKO; NIENAWISC TO DALEKO;

c) ontologiczne, oparte na do§wiadczaniu przedmiotéw fizycznych, dostarczaja
sposobow na to, by pojmowa¢ wydarzenia, czynnosci, uczucia etc. jako rzeczy
i substancje. Wéréd wielkiej rozmaito$ci tych metafor znaczace miejsce zajmuja
metonimie.
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Zrozumienie budowy metafory na zasadzie podobiefistwa jednej rzeczy do
drugiej rzeczy oraz uchwycenie innych sposobéw obrazowania sluzy wykryciu
konceptualizacji badanego pojecia i dotarciu do jego cech interakcyjnych, a wigc
ujawnieniu znaczenia wyrazu oraz zrekonstruowaniu jego struktury (G. Lakoff,
M. Johnson 1988: 107-111). Poprawnie skonstruowane i wiasciwie uzyte metafory
umozliwiaja badZ ulatwiaja dostep do obszaréw rzeczywistosci, ktérych nie mozna
ogarnaé zmyslowo. Sa wigc waznym narzedziem gromadzenia, przechowywania
wiedzy o $wiecie i jego poznawania. Jednakze metafora oSwietla badang rzecz
z jednego tylko punktu widzenia, trzeba zatem pamieta¢ o jej ograniczeniach
i uproszczeniach, ktére wiaza sie z jej stosowaniem.

Metafora, jak trafnie konkluduje Teresa Dobrzyriska (1992: 231-232), jest jed-
nym z kilku podstawowych sposobéw wytwarzania (przetwarzania) sensu, zna-
czeni, jest jednym z tropéw, nie ogarnia jednak wszystkich zmian znaczeniowych
zachodzacych w wypowiedzi. Nie mozna wiec preferowaé¢ koncepdji, gloszacej
wszechobecno$¢ metafory w jezyku, tym bardziej ze nalezy uznaé¢ mozliwo$¢ sta-
bilizacji znaczen jezykowych. Te teze¢ w pelni potwierdza analiza wypowiedzi
badanych uczniéw.

MODELE METONIMICZNE

Obok metafor wazna role w zorientowanych antropocentrycznie procesach
poznania i komunikacji odgrywaja metonimie, u podstaw ktérych lezy bliskos¢
semantyczna miedzy dziedzing zrédlowa a docelowa. Celem metonimizagcji jest
w zasadzie wyodrebnienie danej rzeczy, zjawiska, procesu spo§réd innych albo
wyréznienie czesci z pewnej calosci. Do modeli metonimicznych G. Lakoff zalicza:
stereotypy spoleczne, przypadki typowe, przypadki idealne, przypadki paradygmatyczne,
generatory, modele przyblizenia i egzemplarze szczegélnie wyraziste.

Stereotypy spoleczne uznaje za najbardziej typowe przyklady modeli metoni-
micznych. Traktuje je jako uschematyzowane i wystandaryzowane kulturowo
reprezentacje obiektéw, zjawisk, proceséw etc. w procesach komunikacji, a tym
samym i w procesach interpretacji otaczajacej ludzi rzeczywisto$ci.

Przypadki typowe rozpatruje jako reprezentacje konkretnych przedstawicieli
danej kategorii. Typowo$¢ jest odnoszona do podmiotu poznajacego i kontekstu
interpretacyjnego. Owe reprezentacje pelnia wazna role w procesach rozumienia
i interpretacji $wiata.

Przypadki idealne sa konstruktami reprezentujacymi idealne odpowiedniki
konkretnych obiektéw. Moga stuzy¢ do poréwnywania obiektéw typowych z ich
idealnymi wyobrazeniami.

Przypadki paradygmatyczne to przypadki wzorcowe, stanowiace punkt odnie-
sienia dla wszystkich innych przypadkéw. Uciele$niaja one maksimum wyobrazen
na temat tego, jaki powinien by¢ dany obiekt, aby go mozna bylo zaliczy¢ do okre-
$lonej kategorii.

Generatory sa reprezentacja egzemplarzy usytuowanych w centrum danej
kategorii. Poprzez odwolanie si¢ do nich i przy zastosowaniu niezbednych prze-
ksztalcen daje si¢ wyodrebnié pozostate przypadki kategorii.
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Modele przyblizenia, uznawane za struktury relacyjne, pozwalaja na interpreta-
cje danych przez odniesienie ich do przypadkéw centralnych. Na przyklad uczucia
podstawowe moga by¢ punktem odniesienia dla uczué¢ ambiwalentnych.

Przypadki szczegolnie wyraziste sa modelami, ktére moga by¢ odnoszone do
obiektéw reprezentatywnych dla danej kategorii.

MODELE WYOBRAZENIOWO-SCHEMATYCZNE

Sa one dostrzegane jako ustrukturowane calo$ci, w ktérych obrebie ,dane”
pojeciowe uciele$niaja si¢ w schematach wyobrazeniowych udostepniajacych pod-
miotowi ,dane” pojeciowe ujete ,przestrzennie” w kategoriach schematu inter-
pretacyjnego (gestaltu). Owe wyréznione przez G. Lakoffa wyidealizowane modele
kognitywne maja charakter pojeciowy. Model poznawczy moze by¢ przeksztalcony
w model symboliczny, gdy reprezentacja pojeciowa uciele$ni si¢ w reprezentacji
symbolicznej. Odkryciu, rozpoznaniu i scharakteryzowaniu ICM na tle réznych
kontekstéw, na przyklad kulturowego, psychologicznego, lingwistycznego, stuza
procesy konceptualizacyjne, ktére pozwalaja wydoby¢ takie cechy ICM, jak pro-
stota, wymiar i konfiguracyjno$¢.

Konceptualizacja

Oméwiong na poprzednich stronach kwestie dochodzenia do znaczenia poje¢
na drodze indukcyjnej uznaje za R. Langackerem (1988b: 348) za sposéb ujecia
przedmiotu w poznaniu, czyli za konceptualizacje. Autor ten stawia znak réwnosci
migdzy znaczeniem a konceptualizacja, pojmowang jako do§wiadczenie mentalne,
ktére obejmuje do$wiadczenie sensoryczne, procesy tworzenia nowych pojeé
i wiedze¢ kontekstowa.

Konceptualizacja w rozumieniu kognitywnym oznacza wiec indukcyjny tok
dowodzenia, oparty na analizie bezposrednio danych kontekstéw, budowie meta-
for i/ lub metonimii oraz na innych sposobach obrazowania (np. wyobrazeniowo-
§ci), ktére umozliwiaja wykrycie znaczenia wyrazu a zarazem ustalenie cech inte-
rakcyjnych oraz zrekonstruowanie ich struktury. Na przyklad konceptualizacja
do$wiadczenia oparta jest na regule typowosci. Wybierajac ,istotne” aspekty
do$wiadczenia, mozemy je kategoryzowaé, pojmowac i zapamietywac (G. Lakoff,
M. Johnson 1988: 107-109).

Dla naszych rozwazaf wazna jest sygnalizowana juz teza R. Langackera
(1988b: 50), iz konceptualizacja jednostki jezykowej to tyle, co jej znaczenie, struk-
tura semantyczna stanowi bowiem szczegélny przypadek struktury konceptualne;.
Znaczenie rozumiane jako konceptualizacja przedmiotu w poznaniu zalezy wigc
od do$wiadczen fizycznych i kulturowych czlowieka oraz od przyswojenia przez
niego i uzywania systemu pojec¢ (G. Lakoff, M. Johnson 1988: 225). Znaczenie jest
zatem uciele$nione i jest znaczeniem dla kogo$. Mozna je opisa¢ jedynie poprzez
odniesienie do ,sposobu, w jaki ludzie funkcjonuja w §wiecie i rozumieja §wiat”
(G. Lakoff, M. Johnson 1988: 245).
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Tak rozumiana konceptualizacja prowadzi do subiektywizacji natury znacze-
nia jezykowego, do sygnalizowanego juz profilowania proceséw kognitywnych
i ich skonwencjonalizowania. Sam za$ proces konwencjonalizacji sprowadza sig,
najogolniej rzecz biorac, do ujawniania sieci wzajemnie powiazanych ze soba sen-
séw, do ich nazywania i obja$niania za pomoca podstawowych porgji informagji.
Procesy poznawcze decyduja wiec o charakterze ujecia jezykowego réznych
aspektéw tego samego pojecia. W przypadku uczniowskiej zdroworozsadkowej
konceptualizacji mozna méwi¢ o typowych, niekiedy nawet stereotypowych spo-
sobach ujecia nazw wartoéci w poznaniu. Jest to typowo$¢ determinowana, jak juz
wskazywano, czynnikami spoleczno-kulturowymi i transmitowana wiedza, zdo-
bywana w szkole i sytuacjach pozaszkolnych.

Rozpatrujac sprawe konceptualizacji poje¢ (nazw wartosci) w perspektywie
ich potocznego i encyklopedycznego rozumienia przez uczniéw, trzeba uwzgled-
ni¢ wyraziScie ujawniajace si¢, najbardziej typowe (zblizone do prototypowego)
pojecie nadrzedne (hiperonim) oraz pojecia podrzedne (hiponimy). Wyrézniony
hiperonim stanowi o wyznaczeniu perspektywy, a w efekcie i pewnego , profilu”
dalszym skladnikom definicji okre§lajacym specyfike cech przedmiotu hastlowego
(J. Bartminiski 1991a). Wylacznym sposobem ,wykrycia” nadrzednego czionu
kategoryzujacego w strukturze znaczeniowej sléw, oznaczajacych nazwy wartosci,
mogla by¢ analiza wypowiedzi uczniowskich, dokumentujacych specyficzne
widzenie §wiata warto$ci. Stanowi ona takze podstawe do wyodrebniania hiponi-
méw, w ktérych zawarte sa wyekscerpowane z definicji uczniowskich charaktery-
styki jako$ciowe przedmiotu, odnoszace si¢ do jego réznych aspektéw. W ten spo-
s6b strukture fasetowa wypelniano konkretnymi cechami semantycznymi.

Rézne konceptualizacje, uwzgledniajac na ogét jeden z aspektéw definiowa-
nego pojecia, uzupelniaja sig, tworzac jego calosciowy , portret”. Uczniowska wizja
poje¢ (w naszym przypadku nazw wartosci) rozciagga si¢ miedzy biegunem wy-
obrazen potocznych, zdroworozsadkowych i wyobrazen racjonalnych (np. definicji
przyjetych ze slownika jezyka polskiego); obejmuje wiele utrwalonych w jezyku
i kulturze punktéw widzenia.

Wzgledy merytoryczne sklaniaja nas do wykorzystania niektérych rozpatry-
wanych przez kognitywistéw propozycji konceptualizacji uczué. Otéz, przywoly-
wany juz kilkakrotnie George Lakoff (1986, 1987) dowodzi, iz podstawe konceptu-
alizacji uczué stanowia ICM usytuowane w modelu wielokategorialnym o nie-
ostrych granicach. Autor rozpatruje te konceptualizacje jako porcje informagji za-
warty i aktualizowana w jezyku (G. Lakoff 1987: 68-75). W tym ujeciu mys$! jest eko-
logiczna i uciele$niona, gdyz umystowa i fizyczna natura czlowieka stanowia inte-
gralng calo$¢. Z tej tez perspektywy uczucie mozna definiowa¢ jako stan $wiadomo-
§ci, ujawniajacy sie¢ w przezywaniu wartosci i polaczony z zaangazowaniem ciala.
Uczucia majq zatem baze cielesna (bodily basis) i wyobrazeniowgq (imagery). Opierajac
si¢ na , procesach energetycznych zywego organizmu” (A. Lowen 1991: 73), sa one
zwiazane z doznaniami psychofizycznymi dopiero wéwczas, gdy owe doznania staja
si¢ zZrédlem przyjemnosci i/lub przykrosci oraz stuza do oceny rzeczy na ogét
w kategoriach metaforycznych (zob. I. Nowakowska-Kempna 1995a: 118-125).
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Wskazujac na ograniczenia obiektywistycznej koncepcji rozumienia zdan, ko-
gnitywisci (G. Lakoff, M. Johnson 1988: 214-222) staraja si¢ dowie$¢, iz uczucia
mozna opisywa¢ dopiero wéwczas, gdy uruchomimy myslenie metaforyczne, po-
zwalajace na charakteryzowanie jednego przedmiotu w kategoriach innego, my-
§lenie sprzyjajace godzeniu racjonalno$ci z wyobraZnia. Na przyklad naturalnym
sposobem moéwienia i myslenia o znaczeniu wyrazefi jezykowych jest metafora
typu POJEMNIK. Zgodnie z dod§wiadczeniowym gestaltem mysli, pojecia, wyobra-
Zenia czy znaczenia traktowane sa jako PRZEDMIOTY umieszczone w POJEMNI-
KACH - wyrazeniach jezykowych. Na przyktad ,,SUBSTANCJA TO POJEMNIK,
z ktérego wylania si¢ przedmiot...” (s. 98). Interpretowane w kategoriach gestaltu
poprzez metafore PRZEDMIOTU-POJEMNIKA-PRZEWODU znaczenie wyrazen
uznawane jest jako trwale z nim zwiazany abstrakcyjny obiekt o wyraznie okreslo-
nych granicach i wzglednie ustabilizowanej strukturze. Jest to ,unieruchomione”
znaczenie — obiekt, ktérego , materie” mozna rozcztonkowa¢é na elementy prostsze
i podda¢ analizie. Gdy chcemy jednak bra¢ pod uwage ztozonos¢ funkcjonowania
badanego wyrazenia w jezyku i w réznych jezykowych sytuacjach komunikacyj-
nych, mozna tez uwzgledni¢ znaczenie tego wyrazenia w ujeciu dynamicznym
i traktowaé je jako ,zjawisko (fenomen) wspoélkonstytuowane przez rozmaite
czynniki i procesy, dzialajace nie tylko na poziomie badanym przez tradycyjnie
pojeta semantyke lingwistyczna, ale i dajace o sobie zna¢ réwniez w planie dyskur-
sywno-komunikacyjnym” (K. Korzyk: 1993: 111).

Anna Wierzbicka (1971: 34) proponuje trzy mozliwosci okre$lania semantyki
uczué przez opis:

skorelowanego z uczuciem zdarzenia-przyczyny;

skorelowanego z uczuciem wygladu ciala, czyli zdarzenia—skutku;

skorelowanego z uczuciem zdarzenia nie bedacego koniecznie ani przyczyna,

ani skutkiem uczucia, lecz chociazby bedacego tylko skutkiem tych samych
przyczyn, co uczucie.

Wedlug Iwony Nowakowskiej-Kempnej (1995a: 15-16) , méwienie o uczuciach
sprowadza si¢ do nazywania:

uczué, w tym nazywania uczu¢ podmiotu do$wiadczajacego oraz nazywanie

dzialan agensa prowadzacych do uczucia;

objawéw uczu¢ (np. pobladl, poczerwienial) i méwienia o uczuciach za pomo-

ca ich skonwencjonalizowanych objawéw (np. poblad! jak ptétno, poczerwie-

nial na widok ukochanej);

dzialan i zachowan zwigzanych z uczuciami (np. §piewal z radosci, plakal ze

szczescia);

przezyé-doznan, odnoszacych sie do danego uczucia z punktu widzenia

podmiotu do$wiadczajacego (np. serce mi z piersi wyskakuje z radosci, krew

mi uderzyla do glowy).

Wymienione frazeologizmy, majac wlasne konwencjonalne znaczenia, sa
przywolywane dzigki relacji metonimicznej miedzy uczuciem a sposobem méwie-
nia o nim. A zatem konceptualizacja obejmuje nazywanie uczué, ich objawéw,
zachowar i towarzyszacych im przezy¢. Méwienie o uczuciach uzewnetrznia spo-
séb ich przezywania oraz dzialania i zachowania, ktére sa w danej kulturze laczo-
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ne konwengjonalnie z uczuciami. Taki sposéb wypowiadania si¢ umozliwia analizg
semantyczna uczué, oparta na opisie do§wiadczenia psychofizycznego i zachowan
zwiazanych z okre§lonym uczuciem. Jest to opis przepuszczony przez filtr racjo-
nalno$ci imaginatywnej, przejawiajacej si¢ w formie my$lenia metaforycznego.

Analiza kognitywna, rozpatrujac objawy uczu¢ i zachowan calosciowo, po-
zwala na funkcjonalng analize metafor opartych na frazeologizmach. Jednakze
metafora, mimo iz jest podstawowym narzedziem kognitywnej analizy holistycz-
nej, umozliwia, jak juz sygnalizowano, tylko czeSciowe rozumienie ludzkich uczué.

Uczucia w opinii filozoféw i psychologéw (zob. H. Buczyniska-Garewicz 1975)
sa trudne do zdefiniowania, poniewaz mys$lenia emocjonalnego nie da si¢ sprowa-
dzi¢ do myslenia racjonalnego, a wartoSciowanie emocjonalne nie moze opiera¢ sig
na wyrazeniach jezyka naturalnego, odzwierciedlajacego poznanie intelektualne.
A. Wierzbicka (1999: 40), odwolujac sie do prototypowej sytuacji, dowodzi, iz emo-
gje sa ,definiowalne i to definiowalne w kategoriach prototypowej sytuacji i pro-
totypowej reakcji na nie”. Sadzi, iz bez owych definicji niemozliwe byloby zaréwno
wyjaénianie zwigzkéw miedzy takimi pojeciami, jak: ,zawis¢”, ,zazdros¢”,
~Mienawié¢”, ,podziw” etc., jak i poréwnywanie i interpretowanie sléw oznaczaja-
cych uczucia w réznych jezykach. Wypowiada opinig, Zze w badaniu poje¢ ozna-
czajacych uczucia nie ma konfliktu miedzy prototypami i definicjami.



ROZDZIAL IV

PROCEDURA BADAWCZA — PROBLEMATYKA,
CELE, METODY BADAN

Majac na uwadze fundamentalna teze dydaktyczng, iz wiedza o uczniu jest jed-
nym z najwazniejszych czynnikéw dobrych rozwigzan edukacyjnych (zob.
B. Chrzastowska 1987; ]J. Polakowski 1980; Z. Uryga 1982, 1996), podjalem empi-
ryczng prébe penetracji w zasadzie nieznanego dotychczas naszej dydaktyce pola
wiedzy aksjologicznej uczniéw konczacych szkote podstawowa.

Ogélnodydaktyczny cel badan zwiazany jest z przekonaniem, iz uzyskany
dzigki odpowiednio sprofilowanym i szeroko zakrojonym badaniom ankietowym
material pozwoli na o$wietlenie aktualnej szkolnej edukacji aksjologicznej w plasz-
czyznie jezykowej oraz literacko-kulturowej. Zasadniczym jednak celem badan
bylo uzyskanie informacji odstaniajacych jezykowy $wiat wartoSci wymienionej
generacji mlodziezy, gléwnie poprzez diagnoze dotyczaca konceptualizacji pojeé
w kategoriach prototypéw, stereotypéw i wyidealizowanych modeli kognitywnych
(ICM). Jest to wazny problem badawczy mozliwy do rozpatrywania w aspekcie
lingwoedukacyjnym. Postawiona w wyniku analizy wypowiedzi uczniowskich
diagnoza moze stluzy¢ budowaniu prognozy dydaktycznej w sferze proceséw
poznawczo-ksztalcacych i wychowawczych.

W czesci szczegblowej badania, oparte na teorii z dziedziny profilowania poje¢
(J. Bartminski 1993a), stuzyly sprawdzeniu, w jakim stopniu tre§ci znaczeniowe
preferowanych przez uczniéw wartosci sa aktywne w ich $wiadomosci jezykowe;j,
o ile odczuwany jest zwiazek stowa z podstawa definiowanej wartosci. Chodzi tu
o uzyskanie informacji, jakie wla$ciwosci przedmiotu, w naszym przypadku war-
tosci, zostajag w jezyku ucznia utrwalone, jakich aspektéw dotycza i jak te aspekty
wypelniaja si¢ konkretnymi charakterystykami, tworzacymi pojecie ramy inter-
pretacyjnej danego terminu (przedmiotu-pojecia). Badano wiec umiejetnosci inter-
pretacji pojec¢ z kregu wartosci akceptowanych przez mlodziez pigtnastoletnia

Mozna si¢ zastanawiaé, czy warto indywidualnie prowadzié¢ uciazliwe i za-
krojone na szeroka skale badania diagnostyczne dotyczace tak skomplikowanej,
delikatnej i zmiennej materii, jaka sa wartosci akceptowane przez uczniéw. Decy-
dujac sie na czasochlonne badania empiryczne, postanowilem (o czym juz byla
mowa) zbadaé jezykowy obraz $wiata wartoSci uczniéw, ktérzy koricza szkole
podstawowa, a wigc maja za soba pierwszy etap edukacji szkolnej i zyciowej.

Dla uzyskania odpowiedzi wiarygodnych statystycznie nalezalo obja¢ bada-
niami duza populacje mlodziezy z réznych $rodowisk. Jedynym narzedziem
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badawczym, stuzacym realizacji tak zaplanowanych badar, mogla by¢ ankieta.
Zmierzajac do tego, by material zawarty w odpowiedziach byl , pojemny” seman-
tycznie, do kwestionariusza ankiety wpisano obok pytafi otwartych pytania
zamkniete zaopatrzone w tzw. kafeteri¢ pétotwarta, czyli taki zestaw mozliwych
do wyboru odpowiedzi, w ktérym dopisywany byl punkt obejmujacy uczniowskie
propozycje wartosci.

Pytanie gléwne ankiety — Ktére z podanych warto$ci uwazasz za najwazniej-
sze? — obudowane zostalo zestawem poleceri dla ucznia, zobligowanego do wybo-
ru dziesigciu spo$§réd podanych w porzadku alfabetycznym czterdziestu pigciu
najwazniejszych dla siebie wartoéci i do uporzadkowania ich zgodnie ze swoja
skala wazno$ci. Ponadto mial napisaé, w miare szczegélowo, jak rozumie stowo,
okreslajace wybrana przez siebie warto$é, oraz uzasadnié, dlaczego kazda z wy-
branych wartoéci uwaza za wazna dla siebie. Mial réwniez poda¢ wyrazy blisko-
znaczne odnoszace si¢ do charakteryzowanej warto$ci. Mégl tez uzupelni¢ liste
podanych wartosci wlasnymi propozycjami. Taki sposéb badania sprzyja ustaleniu
wartosci naczelnych w systemie aksjologicznym mlodziezy. Aby wyeliminowa¢
" zjawisko przypadkowosci wyboréw warto$ci preferowanych, badany uczefi musial
wyjasni¢, w miare szczegélowo, jak rozumie stowo nazywajace wybrana wartos¢.
Byl takze zobowiazany do uzasadnienia, dlaczego kazda z wybranych wartosci
uwaza za wazng dla siebie.

Biorac pod uwage spoleczna charakterystyke ankietowanych oséb, w obrebie
badanej populacji mozna wyodrebni¢ 537 dziewczat i 464 chlopcéw, z tego w Kra-
kowie 155 dziewczat i 145 chlopcéw, w miastach $redniej wielkosci 149 dziewczat
i 106 chlopcéw oraz w $§rodowisku wiejskim 233 dziewczeta i 213 chlopcéw. Pro-
porcje dziewczat i chlopcéw w badanych zbiorowosciach sa zréznicowane w spo-
séb typowy dla szkét podstawowych w Polsce.

W badaniach uwzglednitem typologie wartosci, ktérej trzon stanowit podziat
na wartosci ostateczne i instrumentalne. Typologia ta obejmuje warto$ci ostateczne,
wylacznie pozytywne (zob. rozdz. I). Nazwy warto$ci, z pominigciem nazewnic-
twa kategorii nadrzednych (np. wartosci transcendentne etc.), umieszczono w an-
kiecie w porzadku alfabetycznym, co mialo stuzyé wyeliminowaniu niekorzystne-
go zjawiska sugerowania si¢ ranga warto$ci w zaproponowanym ukladzie hierar-
chicznym. Ankieta zostala tak skonstruowana, iz warto§ci deklarowane przez
uczniéw pozwalaja na odczytywanie (deszyfracj¢) warto§ci odczuwanych, ktére
tkwia przeciez w warstwie ekspresywnej wypowiedzi badanych pigtnastolatkéw
i sq przedmiotem osobistych dyspozydji i indywidualnych upodobari. (zob. rozdz. I).

Warto$ci preferowane przez uczniéw mozna, wedle opinii Marii Golaszew-
skiej (1990: 100), uznaé za wartosci ,zastane”, a wiec wartoéci funkcjonujace spo-
lecznie jako akceptowany przez okreSlona generacje mlodziezy system wartosci,
ktére jednostki ludzkie moga internalizowaé, czyniac je czeScia skladowa swej
osobowosci. Poza zasiegiem badan z konieczno$ci musialy pozostaé¢ wartosci
uznawane, gdyz uzewnetrzniaja si¢ one przede wszystkim w zachowaniach ludzi.
Na odkrycie tychze wartosci i to u nielicznych 0séb potrzebne sa wieloletnie bada-
nia psychologiczne, ktére réwniez nie zapewniaja adekwatnosci ustalen.

67



Skrajni sceptycy byliby sklonni wysuna¢ teze, iz interesujace nas wypowiedzi
uczniéw sa zaledwie projekcja ich marzen. Trzeba jednak zauwazy¢, ze ta projekca
moglaby uzewnetrzni¢ sie szczegblnie wtedy, gdyby uczen wrecz mechanicznie wy-
bieral wartoéci z listy zaproponowanych mu warto$ci. W przypadku, gdy zostat zo-
bowiazany do sformulowania refleksji nad wlasnym sposobem rozumienia danej
wartoéci i do uzasadnienia jej wyboru, mechanizm projekcyjny mégl zosta¢ w znacz-
nym stopniu ostabiony. Ponadto w rozstrzygnieciach odnoszacych si¢ do prawdopo-
dobieristwa prawdziwosci i szczeroéci wypowiedzi najbardziej pomocna moze oka-
zaé sie analiza lingwistyczna, pozwalajaca na odczytywanie intengji nadawczych.

Wydaje sie oczywiste, iz wyniki moich badar, jak i zreszta wszystkich badan
empirycznych w naukach humanistycznych, mozna rozpatrywaé¢ wylacznie
w kategoriach probabilistycznych.

Badania ankietowe prowadzilem w jedenastu szkolach (gléwnie w Krakowie
i Tarnowie) samodzielnie, w wigkszo$ci jednak szk6t pomoca stuzyli mi odpo-
wiednio poinstruowani nauczyciele poloniéci oraz studenci zaoczni filologii pol-
skiej Wyzszej Szkoly Pedagogicznej (obecnie Akademii Pedagogicznej) w Krako-
wie. Badaniami objeto 45 szkél podstawowych zréznicowanych $rodowiskowo:
w osrodku wielkomiejskim — w Krakowie; w miastach $redniej wielko$ci — Kroénie,
Nowym Saczu, Tarnowie i Zamosciu, w szkolach wiejskich w bylych wojewédz-
twach: bielsko-bialskim, katowickim, krakowskim, kro$niefiskim, nowosadeckim,
tarnowskim, przemyskim, rzeszowskim i sieradzkim. W badaniach uczestniczylo
1001 uczniéw klas ésmych, w tym 300 uczniéw z trzynastu szkél w Krakowie, 255
uczniéw z dziewieciu szkét w m.iastach §redniej wielko§ci oraz 446 uczniéw
z dwudziestu trzech szkél wiejskich .

Po sprawdzeniu skutecznosci narzedzi badawczych w badaniach pilotazo-
wych w 1994 roku zasadnicze badania prowadzono w maju i czerwcu 1995 roku,
a wigc w koricowej fazie roku szkolnego 1994/95. Badano zatem praktycznie ab-
solwentéw szkoly podstawowe;j.

Ankieta zostala przeprowadzona na terenie szkét w czasie godzin lekcyjnych;
na jej wypelnienie przeznaczano dwie jednostki lekcyjne. Z tych wzgledéw nie
wszyscy polonisci, ktérych proszono o umozliwienie prowadzenia badan, wyrazali
zgode. Byla to jedna z wielu barier organizacyjnych i technicznych. Nalezalo tez
przezwyciezy¢ kolejna trudno$¢ techniczng — koniecznoéé powielenia czternastu
tysigcy stron ankiet, ktére znalazly si¢ w czterdziestu pigciu tomach kartoteki,
obejmujacej material badawczy. I tu pojawila sie zasadnicza bariera, dotyczaca
analizy tak obszernego materialu. Wiarygodno$¢é moich obliczeni statystycznych
(z minimalnymi, nieistotnymi statystycznie poprawkami) potwierdzil komputer,
ale dopiero po uplywie wielu miesiecy od momentu zakoriczenia przeze mnie owej
analizy. Czlowiek moze okaza¢ si¢ wigc szybszy od elektronicznej maszyny, ktéra
wymaga zmudnego wpisywania do jej pamigci wszystkich badanych tekstow.
Komputer, przydatny w przygotowaniu najrozmaitszych obliczen statystycznych,

Ta statystyka dotyczy liczby uczniéw, ktérych wypowiedzi poddalem analizie w niniejszej roz-
prawie. Musialem wyeliminowa¢ siedem ankiet niewypelnionych i jedna wypelniona nieczytelnym
pismem.
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jest jednak malo uzyteczny w szczegélowej analizie semantycznej, skladniowej
i tekstowej. Tu musialem zdaé si¢ na samodzielna, trudna pod wzgledem metodo-
logicznym prace.

Dla podmiotowej rekonstrukgji utrwalonego w jezyku uczniéw $§wiata warto-
§ci przydatny okazuje si¢ aparat semantyki kognitywnej. Prébe opisania mechani-
zmu kategoryzacji leksykalnej tegoz Swiata w aspekcie prototypowego modelu
kategorii mozna realizowaé¢ bowiem przy wykorzystaniu metody indukcyjnego
postepowania; podporzadkowujac empiri¢ jezykowa analizie semantycznej do-
chodzi si¢ do konstruowania struktury kognitywnej. Skoro w uczniowskich defini-
cjach dostrzega si¢ potoczna, wielokategorialng interpretacje stéw nazywajacych
poszczegdlne wartosci, za wazna z punktu widzenia przyjetej koncepdji analizy
uznalem potrzebe rozpatrywania problemu definiowania przez mlodziez owych
sléw w plaszczyzZnie definicji kognitywnej, ktéra za cel giéwny przyjmuje zdanie
sprawy ze sposobu utrwalonej spolecznie i dajacej sie poznaé poprzez jezyk
i uzycie jezyka wiedzy o $wiecie (J. Bartminski 1988a: 169-183). Definicja ta po-
zwala na ,naturalng” kategoryzacje przedmiotu, jego charakterystyke i warto$cio-
wanie, sprzyja rekonstrukcji punktéw widzenia, perspektyw interpretacyjnych
oraz docierania do uzasadniajacych je czynnikéw spoleczno-kulturowych.

Uczniowskie definicje stéw nazywajacych warto$ci odkrywaja cechy racjonal-
no$ci potocznej, uwarunkowanej kulturowo (np. wplyw szkoly, rodziny, kosciola,
grup réwiesniczych, Srodkéw masowego przekazu etc.), wykraczajac poza podany
w definicji stownikowej uklad cech kategoryzujacych i dyferencjalnych. Definicje te
rozpatruja znaczenia terminéw w kategoriach interpretacji, pokazujac indywidual-
ne, subiektywne sposoby postrzegania wybranych wartosci. Stuza one ujawnieniu
subiektywizagji i jej miejsca w strukturze eksplikacyjnej. Wyrazaja podmiotows,
antropocentryczng racjonalno$¢ zawarta w jezyku, dokumentujaca wybory okre-
$lonych sposobéw widzenia §wiata. Czynia to przez nalozenie na znaczenie slowa
pewnego filtru, ktéry sluzy uzyskaniu perspektywy, eksponujacej cechy wazne dla
uzytkownikéw jezyka (J. Bartmiriski, R. Tokarski 1993b: 50-51, T. Zg6tka 1998).

Zaréwno perspektywa, czyli ,zesp6él wlasciwosci struktury semantycznej
stéw”, jak i zintegrowany z nia punkt widzenia, czyli ,czynnik podmiotowo-
kulturowy” (J. Bartmiriski 1990a: 111-112) narzucaja w zalezno$ci przede wszyst-
kim od intencjalnego uzycia sléw wybér ré6znych wariantéw sposréd potencjalnie
prawdopodobnych drég definiowania. Wedlug Jerzego Bartmiriskiego (1990a: 111),
o sposobie méwienia o przedmiocie decyduje punkt widzenia bezposrednio wy-
znaczajacy wybér podstawy definicji, a posrednio wybér kategorii i wypelnianie
ich konkretna tre$cia. O przyjmowaniu pewnego punktu widzenia przy ustalaniu
hierarchii skladnikéw decyduja rézne pojecia relacyjne zwigzane z czasem i prze-
strzenia, na przyklad wymiarowo$¢, odleglosé, uporzadkowanie, kierunek, ruch
etc. (,przed”-,za”; ,nizej”-,wyzej”’; ,wczeéniej’—,pbzniej”; ,plan pierwszy”—
~plan drugi”).

Przyjety przez uczniéw punkt widzenia uzewnetrznia si¢ w ich wypowie-
dziach (definicjach wartosci) jako zesp6t dyrektyw ksztaltujacych tresc i strukture
sekwencji jezykowych. Decyduje on o sposobie wstepnej kategoryzacji przedmiotu,
modelujac perspektywe jego ukazania. Perspektywa ta jest rozpatrywana w ujeciu
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kognitywnym jako globalny, wieloaspektowy sposéb ujmowania przedmiotu.
Istnieje tu szansa dokonywania wyboréw z potencjalnie mozliwych drég definio-
wania, co wplywa na sposéb konceptualizacji nazwy wartoéci. Kognitywizm po-
zwala na przyjecie perspektywy interpretacyjnej adekwatnej do kompetencji uzyt-
kownikéw jezyka — w naszym przypadku uczniéw. Stwarza wiec mozliwo$¢ ujaw-
niania poprzez intencje wypowiedzi i konotacje interpretowanych stéw wewnetrz-
nego zwiazku jezyka z zyciem spoleczno-kulturowym milodziezowych uzytkowni-
kéw jezyka.

W trakcie analizy materialu badawczego szczegélnie przydatna okazuje sie ta
wlasciwos¢ definicji kognitywnej, ktéra polega na kategorialnym uporzadkowaniu
zdan definiujacych (J. Bartminiski 1993b: 269-275). Moga by¢ one bowiem ustruktu-
rowane w obrebie poszczegdlnych faset (podkategorii). Uporzadkowanie fasetowe
stanowi za§ podstawe ustalenia punktu widzenia i jego perspektywy interpretacyj-
nej. W objaénieniach terminu danej wartosci, definiowanego przez uczniéw,
eksponujemy wiec aspektowe (fasetowe) powiazanie cech przypisywanych owej
nazwie, pamietajac o ustaleniu liczby, waznosci, a zatem i kolejnosci faset w cato-
§ciowej wizji omawianego pojecia. W uczniowskich definicjach widoczne sa ujecia
czastkowe, obejmujace tylko pewien zakres albo niektére zakresy definiowanego
terminu. Spelniaja one jednak warunek dostateczny bycia egzemplarzem pojecia
(K. Ajdukiewicz 1965: 79-82). Moga tez by¢ uznawane za wyidealizowane modele
kognitywne ICM. (zob. rozdz. II).

Jezykowa analiza wypowiedzi uczniéw zmierza do wykrywania zawartej
w nich konceptualizacji $wiata oraz deszyfracji jej semantycznych i pragmatycz-
nych wykladnikéw. Natomiast interpretacja struktury semantycznej profili funk-
cjonalnych pojecia, okreslajacych dana warto$¢, idzie w kierunku opisania odpo-
wiednio uhierarchizowanego ukladu podkategorii. Analiza taka zmierza wéwczas
do wyodrebniania cech tworzacych tre§¢ poszczegélnych podkategorii oraz ustale-
nia hierarchii ich waznosci, przy czym cechy wazniejsze trzeba uznaé¢ za bardziej
prototypowe niz cechy mniej wazne. W jej toku istotny okazuje si¢ aspekt psycho-
logiczny eksplikacji dotyczacych wartosci. Nalezy w nich bra¢ pod uwage pewien
system oczekiwanfi i nadziei zwiazanych z warto§ciowaniem, trzeba zatem
uwzglednia¢ inwariantny znaczeniowo ,element chcenia lub niechcenia, aby co$
istnialo i/lub bylo takie, jakie jest” (J. Puzynina 1992: 79). Element ten trzeba bylo
odczytywa¢ nie tylko z wypowiedzi definiujacych dana warto$¢, ale takze i tek-
stéw uzasadniajacych wybory wartosci.

Z wymienionej perspektywy badalem zawarto$¢ semantyczng i pragmatyczna
lekseméw, wyrazen i dluzszych struktur syntaktycznych, ze szczegélnym uwzgled-
nieniem stownictwa warto$ciujacego, ktére jest jednym z fundamentalnych ele-
mentéw jezykowego obrazu $wiata wartosci uczniéw. Mimo iz skladniki jezyko-
wego obrazu $wiata obejmuja rézne zjawiska, m.in. wlasnosci gramatyczne jezyka,
przejawiajace si¢ w znaczeniach i laczliwosci lekseméw, wlasnosci stowotwérceze
lekseméw, motywacje slowotwoércze i semantyczne, konotacje semantyczne, wia-
zane przez nadawcéw ze zjawiskami nazywanymi, za najwazniejsze dla omawia-
nego zagadnienia uwaza si¢ zjawiska leksykalne, a wigec slownictwo. Material
empiryczny uwzgledniajacy wyrazy bliskoznaczne, ktére okre§laja dana wartosé,

70



pozwala na badanie slownictwa aksjologicznego zgromadzonego tematycznie wo-
k6l leksemé6w nazywajacych warto$ci preferowane przez uczniéw. Oglad tegoz
slownictwa w ujeciu lingwistyki edukacyjnej jest mozliwy w czterech plaszczy-
znach: tradycji, wyuczalnoéci, naduzywalno$ci i pragmatycznosci. Tu mozna od-
wola¢ sie do teorii Johna Lyonsa (1984), ktéry omawiajac cechy definicyjne jezyka
zwraca uwage na kwestie przekazywania jezyka droga kulturowa (cultural trans-
mission). Polega ona na tym, ze zdolno$§¢ do poslugiwania sie okreSlonym jezykiem
jest nabywana w procesie uczenia sig, a nie przez instynkt. Wymieniona wiasci-
wos¢ jezyka nazywa tradycja. Uwaza tez, ze jezyk jest wyuczalny. Cecha ta umoz-
liwia kazdemu czlowiekowi, nie obarczonemu wadami fizycznymi lub psychicz-
nymi, nauczy¢ si¢ w dziecifistwie kazdego jezyka, jeSli jego prébki docierajg do
niego w ,,stosownych warunkach §rodowiskowych” (J. Lyons 1984: 85). Te wlasci-
wos¢ jezyka nazywa ,wyuczalnoscia jezyka” (learnability). Natomiast naduzywal-
no$¢ jezyka (prevarication) rozumie jako mozliwo$¢ uzycia systemu semiotycznego
w celu zmylenia odbiorcy lub wprowadzenia go w blad. I wreszcie pragmatycz-
no$¢ jezyka (pragmatics) uznaje za ceche pozwalajaca uchwyci¢ relacje miedzy zna-
kami a interpretatorami. Takie rozumienie problemu, wynikajace z rozrézniania
w obrebie semiotyk trzech dziedzin: syntaktyki, semantyki i pragmatyki, pozwala
na wyprowadzenie konstatacji, iz odsylanie w procesie badafi do uzytkownika
jezyka nadaje owym badaniom wymiar pragmatyczny (J. Lyons 1984: 116).

Tradycje i wyuczalno$é mozna zaliczy¢ do cech strukturalnych jezyka, natomiast
naduzywalno$¢ i pragmatycznos$¢ do cech funkcjonalnych, przy czym zaréwno sens
naduzywalnosci, jak i sens pragmatycznoéci maja charakter naddany (sekundarny)
w stosunku do semantycznego (prymarnego) sensu wypowiedzi (T. Rittel 1992c).
W nauczaniu stownictwa spoleczno-moralnego nalezy, jak twierdzi Teodozja Rittel
(1992c: 86), uwzglednia¢ zaréwno prymarne, jak i sekundame uzycia jezyka oraz
strukturalne i funkcjonalne jego wlasciwosci, gdyz rozprzestrzenianie si¢ jezyka
w danej spolecznosci powinno dokonywac¢ sie przede wszystkim dzigki do§wiadcze-
niu uczenia si¢. W naszym przypadku tak rozumiane badanie slownictwa mozemy
odnies¢ do kregu sygnalizowanych juz pojeé z dziedziny aksjologii.

Aparatura kognitywna pozwala opisywa¢ i wyjasnia¢ zjawiska zwiazane z po-
stugiwaniem si¢ przez uzytkownika jezyka — w naszym przypadku ucznia — wyra-
Zeniami znaczacymi w perspektywie antropocentrycznej, ktéra w pelni uwzgled-
nia swoisto$¢ jezyka naturalnego. Znaczenie wyrazef owego jezyka moze by¢ opi-
sywane adekwatnie, jezeli uwzgledni si¢ skonwencjonalizowana wiedze jednostek,
obejmujacy stereotypowe wzorce myslenia i dzialania, uwarunkowane kulturowo
i podzielane przez cztonkéw danej wspdlnoty jezykowej (G. Lakoff 1986).

Analiza wypowiedzi uczniéw w planie antropocentrycznym jest nieodzowna,
gdyz zasadnicza cecha zdroworozsadkowej wiedzy o Swiecie wartosci jest wlasci-
wy jednostce ludzkiej sposéb ujecia informacji, ktére pojawiaja si¢ w umysle jako
rezultat jej aktywnosci poznawczej, jej interakcji ze $Srodowiskiem spoteczno-kul-
turowym i do§wiadczeniowego gestaltu.

Przyjmujac za R. Langackerem (1988c: 127-161) centralng teze kognitywizmu,
iz pragmatyka nalezy do modelu podstawowego gramatyki, wychodzimy z zalo-
Zenia, Zze wypowiedzi pietnastolatkéw trzeba bada¢ w dzialaniu i poprzez dziata-
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nie, a nie poprzez system jezyka. Gramatyka kognitywna, pojmowana jako natu-
ralny model lingwistyki, proponuje bowiem jedno$¢ gramatyki, semantyki i prag-
matyki oraz nierozdzielne traktowanie diachronii i synchronii. W opisie jezyka
gramatyka ta posluguje sie wylacznie semantycznymi, fonologicznymi i symbo-
licznymi jednostkami jezyka, ktére poddaja si¢ bezpo$redniej obserwaciji. Istotny
z naszego punktu widzenia jest tez sad owego lingwisty, iz nie jest mozliwa se-
mantyka jezyka oparta na kryterium prawdy obiektywnej, jako Ze na znaczenie
wyrazenia sklada si¢ zaréwno tre§¢ konceptualna domeny (domen), jak i obrazo-
wanie konwencjonalne, polegajace na ujmowaniu przez ludzi okre$lonej sytuacji na
rézne sposoby, czyli przy uwzglednieniu réznych warto$ci semantycznych.

Skoro w centrum zainteresowania lingwistyki kognitywnej, takze i lingwistyki
edukacyjnej, znajduje si¢ problematyka synonimii (zob. J.D. Apresjan 1980), sygna-
lizujemy zagadnienie umiejetnosci dobierania przez uczniéw wyrazéw blisko-
znacznych okre$lajacych dana warto$¢. Owe synonimy podawali respondenci
w oddzielnej rubryce ankiety. Selektywna analiza tego materialu stuzy przynajm-
niej czeSciowemu o$wietleniu kompetencji jezykowej uczniéw.



ROZDZIAL V

SYSTEMY WARTOSCI W SWIADOMOSC! MtODZIEZY

Poszukiwanie podobiefistw i réznic miedzy systemami warto$ci zmieniajacych sig
pokoleri mlodziezy jest zadaniem niezwykle trudnym do wykonania. Wyniki
badan prowadzonych gléwnie przez socjologéw i pedagogéw w ciagu ostatniego
éwieréwiecza nielatwo daja sie¢ poréwnywaé, a w wielu przypadkach sa nieporéw-
nywalne, gdyz byly realizowane przy wykorzystaniu réznych wskaznikéw, m.in.
dowolnej typologii warto$ci, ré6znych technik badawczych, a przy tym opracowy-
wane rozmaitymi metodami i do réznych celéw. Préba syntetycznego ogladu wy-
nikéw niektérych badan z owego okresu jest jednak potrzebna, jako ze chcemy na
tym tle oméwic¢ wlasne ustalenia badawcze.

Sondazowe badania o charakterze pedagogicznym przeprowadzily Renata
Acher, Maria Baraniecka-Witkowska, Malgorzata Bukowska, Hanna Swida i Anna
Uhlig wéréd maturzystéw warszawskich w roku szkolnym 1973/74. Przy pomocy
anonimowej ankiety autorki zbadaly 251 uczniéw liceéw ogélnoksztatcacych i 210
uczniéw z technikéw, chcac ustali¢ w ramach stworzonej przez siebie specyficznej
typologii warto$ci hierarchie wartosci akceptowanych przez owa reprezentacje
mlodego pokolenia. Na czele listy warto$ci, biorac pod uwage globalny wskaZnik
wyboréw w liceach i technikach, znalazly sie wartosci intelektualne, przyjemno-
§ciowe, perfekcjonistyczne i allocentryczne. Kolejne miejsca zajely wartodci este-
tyczne, emocjonalne, socjocentryczne, materialno-konsumpcyjne i prestizowe
(H. Swida, red., 1979).

Na pierwszym miejscu wsréd wyboréw dokonanych przez maturzystéw
uplasowaly sie wartosci intelektualne, stuzace ocenie innych ludzi w aspekcie po-
siadanych przez nich pewnych wlasnosci zwigzanych z umystem. O wysokiej ran-
dze tych wartosci zadecydowaly w znacznym stopniu wybory dokonane przez
miodziez licedw, wywodzaca si¢ ze Srodowisk inteligenckich. Mniejsza popular-
no$¢ owych warto§ci wérdd uczniéw technikéw determinowaly dwa czynniki:
pochodzenie robotniczo-chlopskie oraz model ksztalcenia oparty na przygotowa-
niu zawodowym. Natomiast w liceum znaczaca role odgrywa przekazywanie wie-
dzy z réznych dyscyplin naukowych.

Dopiero czwarta lokate zajely wartosci allocentryczne, poprzez ktére jednost-
ka wartodciuje $wiat w ten sposdb, ze inny czlowiek jest uznawany za autono-
miczng calos¢, majaca swoje idealy i dazenia. Uczniowie wybierajacy te wartosci
manifestujg zyczliwo$¢ w stosunkach miedzyludzkich, sa gotowi nie§¢ pomoc
innym ludziom, sa wrazliwi na krzywde i nieszczeicia. Poprzez pryzmat tych
wartosci postrzegaja zjawiska o charakterze spolecznym, egzystencjalnym i $wia-
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topogladowym. Sens zycia oraz zwigzane z nim szcze$cie ludzi niewierzacych
upatruja badani w ,bliskich i serdecznych stosunkach z innymi ludZmi” oraz
w dzialaniu dla ich dobra (H. Swida, red., 1979: 184). Réwnoczeénie za najcenniej-
sza warto§¢ religijng ta grupa respondentéw uznaje milo§¢ bliZzniego. Badania
dowodza jednak, iz tylko cze$¢ maturzystow (40,7% z liceéw ogélnoksztatcacych
i 24,3% z technikéw) wyraza pelna akceptacje wartosci allocentrycznych. Stad
autorki wyprowadzaja wniosek, ze wplywy pradéw kulturowych powinny by¢
wzmacniane konsekwentnym i umiejetnym oddzialywaniem wychowawczym,
zmierzajacym do wyrabiania kryteriéw oceny zjawisk i obiektéw codziennych
i bliskich. Dzialalno$ci spotecznej nie nalezy wigc nadawac rangi propagandowej,
lecz traktowac jq jako forme prywatnego, osobistego zycia.

Wysoka popularno$cia w kregach badanej mlodziezy cieszyly si¢ wartosci
przyjemno$ciowe uznawane jako kryterium wysokiej oceny tych obiektéw, ktére
~pozwalaja niwelowa¢ stany przykre i uciazliwe, badZ takie, ktore staja sie Zr6-
dlem stanéw dodatnich, lecz o niezbyt intensywnym nasileniu” (s. 98-99). Cenne
dla tej grupy uczniéw byloby zycie latwe, bez napiec¢ i konfliktéw, a zarazem do-
starczajace odprezenia i pozwalajace zapomnie¢ o wlasnych trudnosciach i klopo-
tach. Autorki podaja kilka hipotez dotyczacych zjawiska preferowania przez mio-
dziez warto$ci hedonistycznych. Na preferencje te maja wplyw takie czynniki cy-
wilizacyjno-kulturowe, jak: che¢ pozbywania sie przez ludzi mlodych wielu stre-
séw, wplyw religii, ktéra daje , pocieche w chwilach zalaman i depresji” (s. 248),
sklonnosci do wyboru ,przyjemnego” zawodu etc. Akceptacja owych wartosci
moze utrudniac realizacje pozadanych wartoSci perfekcjonistycznych, zwigzanych
z procesami ciaglego doskonalenia si¢ wewnetrznego. Badana milodziez jest,
w opinii autorek, przekonana o ,relatywizmie norm i zadaf”, nie wierzy zaréwno
w cele jedynie sluszne, jak i w normy obiektywnie obowiazujace, dowodzi
wzglednodci zasad postepowania, ktore, jej zdaniem, zalezq wylacznie od czlowie-
ka i sytuacji, w jakich sig znajduje.

Juz nastepne badania ankietowe przeprowadzone przez Hanne Swide w 1978
roku na prébie ogélnopolskiej wskazywaly na istotna zmiane aksjologicznych wy-
boréw dokonywanych przez mlodziez (H. Swida-Ziemba 1998: 54-68). Zdecydo-
wanie rzadziej niz cztery lata wcze$niej licealiSci wybierali wartosci intelektualne
(spadek o0 27%) i wartosci perfekcjonistyczne (spadek o 5,8%). Natomiast centralne
miejsce na liScie wyboréw zajely malo doceniane uprzednio wartosci allocentrycz-
ne, ktére przy koncu lat siedemdziesiatych akceptowalo juz 63,5% badanych. Mlo-
dziez daje najwyzsza ocene takim cechom osobowym ludzi, jak umiejetno$¢ na-
wigzywania kontaktéw z innymi, troska o udzielanie im pomocy, uprzejmos¢,
serdeczno$¢, zyczliwo$¢ i uczciwo$é. Potepia natomiast wiele niekorzystnych
przejawéw w kontaktach miedzyludzkich, m.in. egoizm, obojetnos¢ na los innych,
znieczulice spoleczng, niezyczliwosé, brak solidarnosci, zaklamanie, odhumanizo-
wanie zycia czy nietolerancje wobec innych. Ludzie miodzi deklarowali, ze cenia
warto$¢ czlowieka, szanuja jego godno$¢, sa wrazliwi na jego potrzeby, maja sza-
cunek dla jego godnoci, chca, by rozwijal sie zgodnie z zamilowaniami i wiasnymi
aspiracjami oraz kierowal si¢ w zyciu sprawiedliwo$cia i milo$cia. (zob. A. Kicin-
ski, J. Kurczewski 1976: 19-32; L. Dyczewski 1995: 107).
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Jednakze w dalszym ciagu na drugim miejscu umieszczali licealiSci wartosci
hedonistyczne, przy czym byl to hedonizm swoiécie pojety, polegajacy na wysokiej
ocenie obiektéw, dzigki ktérym podmiot moze wyeliminowa¢ napigcia, meczacy
niepokéj i w ogéle przykre stany psychiczne.

Wyniki badan prowadzonych przez Hanne Swide w 1984 roku w niewielkim
stopniu réznily si¢ od wynikéw badan z 1978 roku. Dala si¢ zauwazy¢ mniejsza
akceptacja wartodci allocentrycznych, intelektualnych i socjocentrycznych, wzrési
tez procent mlodziezy ,odrzucajacej” rézne wartoSci z proponowanego przez
badaczy katalogu. Zastanawiajacy jest wiec fakt, iz burzliwe wydarzenia z przelo-
mu lat siedemdziesiatych i osiemdziesiatych (powstanie Solidarnosci i wprowa-
dzenie stanu wojennego) nie mialy wiekszego wplywu na zmiane systemu warto-
§ci srodowiska licealistéw.

Kolejne badania zainicjowane przez przywolana Hanne Swide w 1989 roku
potwierdzily jej hipoteze o zaniku §wiatopogladu zbiorowego mlodziezy. Najpo-
pularniejsze w dalszym ciagu wartosci allocentryczne wybralo tylko 37,8% (spadek
0 19,1% w odniesieniu do wyboru tych wartosci w 1984 r.), a warto$ci hedoni-
styczne akceptowalo 36,0% (spadek o 7,5% w stosunku do wynikéw z 1984 r.).
W zasadzie na tym samym poziomie utrzymaly sie wybory tzw. niezaleznosci oraz
wartoéci intelektualnych, perfekcjonistyczno-moralnych, emocjonalnych i estetycz-
nych. Zadna z preferowanych wartosci nie miala wysokiego wskaznika wyboréw,
a wiec nie stanowila rangi ,wartosci pokoleniowej” (okre§lenie H. Swidy). Ujaw-
nila si¢ réwniez zmniejszona akceptacja wartosci estetycznych, materialnych,
socjocentrycznych, pretizowych i zwiazanych z silnym charakterem.

W tym miejscu nasuwa si¢ uwaga, iz bardzo wazne w perspektywie ksztalce-
nia humanistycznego mlodziezy wartosci estetyczne byly wybierane przez zniko-
my procent badanych uczniéw: 8% —w 1978 r., 5,2% w 1984 r., 5,8% — w 1989 r.

W latach dziewiecdziesiatych badania akceptowanych przez mlodziez warto-
$ci prowadzili Hanna Swida-Ziemba (1998) i Janusz Mariariski (1995). Pierwsza
z wymienionych badaczy uczynila przedmiotem badan prowadzonych wéréd
mlodziezy licealnej i studentéw w 1993 roku jedynie wartosci egzystencjalne, ro-
zumiane jako codzienne wyobrazenia ,stanéw rzeczy” réwnowazne poczuciu
sensu zycia. Celem badan bylo uzyskanie informagji, jak czesto sa wybierane i jak
czesto nie sa3 w ogole postrzegane liczace si¢ wartoéci egzystencjalne oraz jakie
czynniki réznicuja postawy aksjologiczne mlodziezy ksztalcacej sie w warszaw-
skich liceach, na Uniwersytecie Warszawskim i na Politechnice Warszawskiej.

Badajac postawy wobec religii, ustalila, ze ,gleboko religijni” stanowia tylko
7,8% ogélu populacji, ,wierzacy, praktykujacy systematycznie” - 29,1%,
~wierzacy, ale w malym stopniu lub w ogéle nie zwiazani z Koéciolem katolickim”
~ 22,3%, ,raczej wierzacy (nieregularnie lub w og6le niepraktykujacy) - 24,0%,
»raczej niewierzacy” - 6,9%, ,zdecydowanie niewierzacy” - 7,2%, ,inne” ~ 2,0%.
Stwierdzila przy tym (1998: 104-112), iz chociaz badana populacja jest nietypowa
dla spoleczenistwa polskiego, jest typowa dla ksztalcacej si¢ mlodziezy w Warsza-
wie. W przypadku badanych oséb, twierdzi autorka, nie mozna postugiwaé sie
stereotypem o spoleczeristwie polskim niemal catkowicie katolickim. Widoczny jest
bowiem niski procent mlodziezy okreSlajacej si¢ jako gleboko religijna, ponadto
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liczba ,,autentycznych katolikéw”, czyli takich, u ktérych stosunek do wiary moze
mie¢ wplyw na przekonania etyczne, spoteczne i polityczne wynosi tylko 36,9%.
Ujawnia si¢ takze duza grupa milodziezy (22,3%), okreslajaca sie jako ,wierzaca,
ale w malym stopniu lub w ogéle nie zwiazana z Koéciolem katolickim”. Znaczacy
jest réwniez stosunkowo wysoki procent (24%) mlodziezy, kwalifikujacej sie¢ do
grupy ,raczej wierzacy”.

Natomiast Janusz Mariafiski (1995: 66) sadzi, ze zdecydowana wigkszo$¢
badanych przez niego w 1994 roku maturzystéw identyfikuje sie, przynajmniej
formalnie, z Ko$ciolem katolickim i pozostaje pod wplywem jego doktryny moral-
nej. Jednak w innym miejscu, o czym szerzej dalej, stwierdza: ,Zdecydowana
wigkszo§é miodych ludzi dziala w kwestiach moralnych we wlasnym zakresie, nie
odwolujac si¢ do systeméw wartosci opartych na tradycji i oczekiwaniach instytu-
qji spolecznych, w tym takze Koéciola katolickiego” (s. 155).

Z postawami wobec religii sa $ci§le skorelowane postawy wobec moralnoéci.
Autentyczni katolicy, w opinii H. Swidy-Ziemby, czeéciej niz pozostali badani
utozsamiaja ,, moralny sposéb bycia w $wiecie” z sensem zycia i rzadziej deklaruja
postawy amoralne. Zaangazowanie w katolicyzm zwigksza tez prawdopodobien-
stwo wystapienia postaw odporno$ciowych wobec tragedii osobistych. Natomiast
areligijno$¢ sprzyja akceptacji warto$ci pozwalajacych na silniejsze do§wiadczanie
zycia oraz na eksponowanie wlasnej indywidualnosci, ktéra ulatwia kierowanie
swoim losem. Brak wiary w Boga stymuluje zatem ksztaltowanie si¢ potrzeb
odczuwania przez jednostke swej niepowtarzalnej egzystencji.

Autorka dostrzega wéréd maturzystéw charakterystyczne zjawisko polegajace
na tym, ze profil i kierunek ksztalcenia réznicuje postawy dziewczat i chiopcéw.
Szczegoblnie dziewczeta z liceum matematyczno-fizycznego sqa odporne na wstrza-
sy, napiecia i tragedie. Zjawisko to nie dotyczy chlopcéw. Ponadto mniejsza
odporno$é wobec owych sytuacji stresowych wykazuja uczennice licceum humani-
stycznego. Material uzyskany w toku badar ujawnia znaczacy fakt, ze czynnikiem
réznicujagcym czesto$¢ wystepowania okre$lonych postaw sa postawy $wiatopo-
gladowe. Stwierdzono, ze tzw. ,,podmiotowcy” cze$ciej niz inni uznaja moralno$é
i oryginalno§¢ za wartosci egzystencjalne. Z kolei tzw. ,indywiduali§ci” czeéciej
niz inni do warto$ci egzystencjalnych zaliczaja podmiotowe kierowanie swoim
zyciem oraz silne przezycia. Stad tez dostrzegaja walory streséw w sytuacjach
zycia codziennego, natomiast rzadziej pozytywnie aksjologizujg spokojne i bez-
pieczne zycie. Natomiast tzw. ,wspélnotowcy” doceniaja walory pozbawionego
silnych emogqji zycia.

Dostrzezono takze obustronne korelacje miedzy postawami indywidualistycz-
nymi i postawami zorientowanymi na warto§¢ doznawania silnych emocji oraz mie-
dzy postawami wobec oryginalnosci i postawami skierowanymi na silne przezycia.
W pokoleniu badanej mlodziezy ujawnily si¢ wigc dwie opozycyjne grupy: jedna -
uznajaca za warto$ci fundamentalne oryginalno$¢ i silne emocje, druga - eksponujaca
wsp6lnotowe podobieristwo z innymi oraz bezpieczne i spokojne zycie.

J. Marianski zwraca uwage na sprawe stosunku maturzystéow do autorytetéw
moralnych, ktérymi moga by¢ ludzie lub instytugje, jesli posiadaja pewne szcze-
golne cechy, pozwalajace pelni¢ im role ,,no$nika” norm obowiazujacego kodeksu
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etycznego. Ponadto sa oni (one) zdolni (zdolne) do dostosowania tego kodeksu do
rozmaitych wymogoéw zycia oraz umieja samodzielnie tworzyé normy post¢gpowa-
nia akceptowane przez dane $§rodowisko (zob. A. Mikolejko 1991: 83). Chociaz
badani s3 wyraznie podzieleni w swoich deklaracjach na temat pozadanego wply-
wu owych autorytetéw na mlodziez, najliczniejsza grupe (nieco ponad 50%) sta-
nowia ci, ktérzy podkre§laja potrzebe niezalezno$ci od ludzi wypracowujacych
rozwiazania aksjologiczne. Tylko nieliczni sa sklonni podporzadkowa¢ si¢ norma-
tywnym ustaleniom na temat tego, co dobre i co zle. Maturzysci z technikéw
(58,2%) czesciej niz maturzysci z licedw zawodowych (54,6%) i z licebw ogdlno-
ksztalcacych (51,6%) opowiadaja sie za kierowaniem si¢ w swoich ocenach moral-
nych wlasnym zdaniem.

Ponadto J. Mariafiski dostrzega korelacje miedzy religijnoscia i kwestia podpo-
rzadkowania si¢ przez ludzi mlodych autorytetom. Ot6z, wraz ze spadkiem reli-
gijnosci wzrasta liczba oséb akceptujacych autonomie w moralnosci. Tylko gleboko
wierzacy i wierzacy zglaszaja postulaty zalezno$ci od autorytetéw. W sumie jed-
nak ponad polowa badanych maturzystéw domaga sie autonomii w sferze prze-
konari moralnych i chce samodzielnie rozstrzyga¢ wszelkie problemy moralne.
Dlatego stawia teze, iz dzisiaj dyscyplinowanie ludzi mlodych w kwestiach moral-
nych jest juz prawie niemozliwe. W jego opinii zdecydowana wigkszo$¢ mlodziezy
postepuje w kwestiach moralnych wedtug wlasnego uznania, nie odwolujac sie do
systeméw moralnych uznanych w naszej tradycji kulturowej, w znacznym stopniu
wypracowanych przez Kosciét katolicki. Ludzie mlodzi, poddajacy sie¢ procesowi
indywidualizacji i subiektywizacji w moralnos$ci, odczuwaja wyrazny dystans
w stosunku do ko$cielnego systemu wartosci, preferuja za§ prywatny relatywny
system warto$ci moralnych (J. Marianiski 1995: 154-155). Jest to, jak sadze, wyrazZny
i niepokojacy w aspekcie wychowawczym wplyw postmodernistycznego relatywi-
zmu moralnego na mlodziez starsza (na maturzystéw).

Na pierwszym miejscu akceptowanych przez mlodziez warto$ci znalazlo sie
~udane zycie rodzinne”, co oznacza, w opinii H. Swidy-Ziemby (1998: 172), orien-
tacje badanych na ,budowe zycia rodzinnego”. Jest to wizja zycia rodzinnego po-
twierdzajaca klasyczne stereotypy odnoszace si¢ do osiagniecia szczeScia, milosci,
harmonii i wzajemnego zrozumienia.

W planowanym przez mlodziez przyszlym zyciu rodzinnym mozna dostrzec
dwa elementy: pierwszy dotyczy posiadania partnera i charakteru zwigzku lacza-
cego malzonkéw, drugi za$ wiaze sig¢ z dzie¢mi jako czlonkami rodziny. Mlodzi,
postawieni w sytuagji utraty partnera w szcze$liwym zwiazku rodzinnym, chociaz
dostrzegaja ogrom tragedii, wybieraja (59,7% wyboréw) nastepujaca odpowiedz:
~Rozpacz i rozpamietywanie niewiele pomoze. Trzeba po$wieci¢ si¢ dzieciom,
pracy, stara¢ si¢ podrézowad, pomagac innym — mozna wiele. Partner jest bardzo
wazny, ale na tym $wiat si¢ nie koriczy”. A zatem w przypadku zyciowych dra-
matéw czlowiek nie powinien sie zalamywaé i traci¢ wiary w sens zycia.

Jesli chodzi o kwestie posiadania dzieci, to tylko niewielki procent badanych
(16,5%) uznaje je za warto$¢ egzystencjalng niezbedna w rodzinie. Ponadto az
26,6% mezczyzn traktuje dzieci bardziej za zyciowe obciazenie niz nadziej¢ na
szczgSliwe zycie rodzinne. Dla badanej mlodziezy dziecko przestaje byé sensem

77



istnienia czlowieka i naturalnym przedluzeniem zycia rodzinnego, staje si¢ zaled-
wie jednym ze ,,sposobéw na zycie”.

Réwniez badania ]. Marianskiego i J. Banasiaka (1987: 52) dowodza, ze wéréd
uznanych za priorytetowe wartoéci zyciowych pierwsze miejsce przypada rodzi-
nie. Na drugim miejscu plasuje sig, wedlug owych autoréw, wielka odwzajemnio-
na milo§é. Natomiast jak wynika z danych przytoczonych przez Wiadystawa
Szewczyka i Jézefa Mlyniskiego (1998: 99), ktérzy badali problemy sensu zycia
i hierarchii warto§ci mlodziezy réznych szkél Tarnowa, na pierwszym miejscu
wéréd wartoéci nadajacych sens ludzkiemu zyciu znalazla sie¢ milo§¢. W tym kon-
tekScie moga, ale nie musza zaskakiwaé ze wzgledu na inng metodologi¢ badan
przedstawione przez H. Swide-Ziembe postawy mlodziezy wobec tegoz uczucia.
Az 20,5% respondentéw odrzuca warto$¢ miloci, uznajac ja za ,niebezpieczna
pulapke”, a 23% - laczy te warto$¢ z poczuciem sensu zycia. Zdaniem autorki,
milo§¢ za warto§¢ egzystencjalna uznaja gléwnie ,podmiotowcy”, takze ci, ktérzy
warto$¢ egzystencjalna dostrzegaja w przezywaniu silnych emocji oraz posiadaniu
stalego partnera, a takze mezczyZni, ktérzy za warto$§¢ egzystencjalna uznaja ory-
ginalno$¢. Natomiast rzadziej niz inni uznaja milo$¢ za warto$¢ egzystencjalng te
osoby, dla ktérych spokéj stanowi warto$¢, réwniez osoby odrzucajace partnera na
rzecz swobodnego zycia, oraz chlopcy z grupy ,wspélnotowcéw”, traktujacy
podobieristwa do otoczenia za cenna warto$¢. Milo$¢ jest wiec szczegblnie ceniona
tylko przez te grupe ludzi mlodych, ktérzy przywiazuja duza wage do silnych
przezy¢ oraz do posiadania partnera jako obiektu uczué.

Najbardziej jednolite w wynikach badafi prowadzonych przez H. Swide-Ziem-
be okazaly si¢ postawy mlodziezy wobec ,ciekawej pracy”. Okolo 43% respon-
dentdéw uznaje te warto$¢ za priorytetowa w zyciu, a tylko 8,8% neguje ja. Zaska-
kiwa¢ moze wyprowadzony przez badaczke wniosek, iz autentyczni katolicy naj-
cze$ciej negowali warto$¢ ciekawej pracy, najrzadziej za$ taki stosunek do pracy
widoczny byl u niewierzacych. Czynnikiem réznicujacym jest tu postawa wobec
wiary. Ciekawa praca, uznawana przez znaczna cze$¢ badanych za wartosé egzy-
stencjalna, koresponduje z innymi warto$ciami o szczegélnym znaczeniu osobi-
stym, co $wiadczy o postrzeganiu jej jako przejawu zycia przeniknietego podmio-
towoscig i indywidualno$cia. Tak rozumiana praca wpisana byla w typowy dla
badanego pokolenia mlodziezy model zycia pelnego intensywnych tresci i zwiaza-
nych z nimi silnych przezy¢ jednostki, ktéra eksponujac wilasna podmiotowosé
i oryginalno$¢, marzy o goracej milosci i satysfakcjonujacym ja malzenstwie.

Rekapitulujac mozna stwierdzi¢, iz badani na poczatku lat dziewieédziesiatych
maturzysci i studenci pierwszych lat studiéow mieli tendencje do odchodzenia od
obowiazujacych dotychczas w kulturze polskiej wartosci i przejmowania, wedlug
kryteriéw zindywidualizowanych i subiektywnych, wartosci spod znaku postmo-
demnizmu. Dostrzega sie u nich zjawisko pluralistycznego ujmowania spolecznego
porzadku wartosci i wzrastajaca zalezno$¢ wartoci priorytetowych od nowych sy-
tuagji i kontekstéw spolecznych. Szczegblnie widoczny u tej grupy badanych relaty-
wizm moralny moze z jednej strony stuzy¢ ksztaltowaniu wlasnego zycia wedlug
indywidualnej orientacji aksjologicznej, z drugiej natomiast moze prowadzi¢ do alie-
nagji spolecznej i zagubienia si¢ w $wiecie heterogenicznych wartosci.
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Interesujace badania przeprowadzil w drugim kwartale 1999 roku Kazimierz
Denek. Byly to sprofilowane pedagogicznie badania, prowadzone wéréd uczniéw
szkol podstawowych i §rednich a takze wérdéd studentéw i nauczycieli. Autor zba-
dal 359 uczniéw szkél podstawowych w Poznaniu, GnieZnie, Jankowie Dolnym,
Mieécisku, Mnichowie, Pobiedziskach, Skokach i Szczytnikach. Wyniki tych badar,
cho¢ prowadzonych w pigé lat po moich badaniach i w innym rejonie Polski, pra-
wie w pelni potwierdzily wyniki uzyskane przeze mnie w zakresie preferowania
szeéciu pierwszych na li§cie wartosci przez interesujacq mnie generacje miodziezy.
Z badan K. Denka wynika bowiem, iz najbardziej cenione przez respondentéw do
pietnastego roku zycia sa nastepujace wartosci: RODZINA, BOG, ZYCIE, ZDRO-
WIE, MILOSC 1 PRZYJAZN. (K. Denek 1999: 80).

W tym miejscu chcialbym przej§¢ do wynikéw wiasnych badan przeprowadzo-
nych w roku szkolnym 1994/95 wéréd uczniéw konczacych szkole podstawowa. Przy
pomocy skonstruowanej przez siebie i wystandaryzowanej ankiety zbadalem wiary-
godna statystycznie populacje ponad tysiaca uczniéw (analizowalem wypowiedzi 1001
respondentéw) zamieszkatych w réznych §rodowiskach: w wielkiej aglomeracji miej-
skiej, w miastach §redniej wielkoci i na wsi (dokladne dane w rozdziale IV).

Byly to, jak sadze, pierwsze w Polsce tak szeroko zakrojone badania o profilu
lingwistyczno-aksjologicznym, podporzadkowane m.in. ustaleniu preferowanych
systeméw wartosci przez pokolenie pietnastolatkéw, prawie absolwentéw szkoty
podstawowej. Biorac pod uwage tylko aspekt metodologiczny, warto bada¢ przede
wszystkim aksjologie zbiorowo$ci posiadajacych wazne wspélne do$wiadczenia
biograficzne. Takim do§wiadczeniem kulturowym jest dla owego pokolenia oémio-
letni tok edukacji w szkole podstawowej. Terminem , pokolenie” okre§lam, za
H. Swida-Ziemba (1998: 47), takie zbiorowosci mlodych ludzi, ktérzy w okresie
dojrzewania zdobywali pod wplywem wspélnych do$wiadczen spoleczno-kultu-
rowych podobny, podzielany przez znaczaca wiekszos¢ swiatopoglad zbiorowy,
czyli okreslony zespél postaw i wartosci. Swiatopoglad zbiorowy pokolenia ma
istotne znaczenie dla aksjologii indywidualnej, jest bowiem, jak kompetentnie
stwierdza przywolana autorka, trwalej i glebiej zinternalizowany niz inne $wiato-
poglady zbiorowe. Swiatopoglqd ten, zakorzeniajac sie w strukturze dojrzewajacej
osobowosci, zostawia trwaly §lad réwniez w zyciu dojrzalym. Taka koncepcja po-
kolenia ukierunkowuje badacza na zdiagnozowanie absolwentéw okreslonej kate-
gorii szkél (w naszym przypadku szkét podstawowych), a nie ogétu mlodziezy
poszczegblnych klas.

Réwniez wzgledy edukacyjne przemawiaja za tym, by uzyskaé informacje na
temat wplywu szkoly jako jednej z instytucji wychowawczych na ksztaltowanie si¢
systeméw wartosci akceptowanych przez miodziez, ktéra ma za soba podstawowy
cykl ksztalcenia. Przez system wartosci rozumiemy w miare spéjny zbiér wartosci
oraz sposéb ich powigzania, mogacy przybiera¢ rézne formy w ramach okreslonej
struktury (zob. S. Jalowiecki 1978: 24-25; M. Misztal 1990: 16). Nie mozna pominga¢
faktu, ze nauczyciele szkél podstawowych, a szczegélnie poloniéci, pozbawieni sa
wiedzy na temat preferowanych przez ich podopiecznych réznych kategorii war-
toSci. Bez owej wiedzy nie mozna skutecznie wzbogaca¢ osobowosci uczniéw
i nadawa¢ jej pozadanej wychowawczo struktury. A tymczasem aksjologiczny
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wymiar edukacji polonistycznej oparty jest wciaz na idealizacyjnych przesiankach,
ktére nie uwzgledniaja w wystarczajacym stopniu skomplikowanej sytuacji spo-
leczno-kulturowej, a gléwnie globalizacji kultury i zwigzanych z nia tendencji
postmodernistycznych oraz trudnych proceséw transformacji ustrojowej w Polsce.
Konieczno$cia staje si¢ zatem szukanie odpowiedzi na kilka podstawowych pytan:
Jak mlode pokolenie wrasta w nowa rzeczywisto$¢ kulturowa? W jakiej mierze
preferowane przez mlodziez wartoéci trzeba pielegnowa¢, a w jakiej oslabia¢ badz
tez eliminowaé w procesie instytucjonalnego ksztalcenia? Jaka pragmatyczna per-
spektywe internalizowania pozadanych warto$ci powinna przyja¢ w swoich dzia-
laniach dydaktycznych wspélczesna szkola? W zdobywaniu wiedzy o uczniow-
skim postrzeganiu réznych systeméw wartoéci niezbedne jest podejScie pragma-
tyczne, gdyz i sama problematyka aksjologiczna w praktyce szkolnej zorientowana
jest pragmatycznie (zob. J. Kolbuszewski 1983: 12).

Nie udalo si¢ uzyskaé¢ wiarygodnych wynikéw dotyczacych struktury wy-
ksztalcenia rodzicéw. Czg$¢ uczniéw nieprecyzyjnie okreélala zawéd ojca i zawéd
matki, np.: rencista, emeryt, biznesmen, wlasciciel warsztatu samochodowego,
kolejarz, kierowniczka kuchni, pielegniarka etc. (72 badanych - 7,19%). Ponadto az
w 394 przypadkach (39,36% badanych) trudno bylo ustalié, czy rodzice maja wy-
ksztalcenie podstawowe, czy tez zasadnicze. W tej sytuacji nie mozna bylo
uwzgledni¢ struktury wyksztalcenia rodzicéw jako zmiennej réznicujacej dokony-
wane przez uczniéw wybory wartosci.

W czasie planowania prac badawczych przypuszczalem, ze w sprofilowanych
socjolingwistycznie badaniach operowanie wymieniong zmienng moze w pewnym
stopniu poméc w uzyskaniu dodatkowych materialéw interpretacyjnych. To za-
mierzenie okazalo si¢ nieweryfikowalne. W jakim$ stopniu satysfakcjonujaca bada-
cza moze byé tu konkluzja wyprowadzona z ustalen socjologicznych H. Swi-
dy-Ziemby (1998: 100), iz wyksztalcenie rodzicéw ,w malym stopniu réznicuje
wybory postaw aksjologicznych”.

Z moich badan wynika, iz znaczacy wplyw na dokonywanie wyboréw warto-
§ci przez pigtnastolatkéw maja przede wszystkim takie czynniki, jak: pleé, srodo-
wisko i model edukacji, o czym pisze w rozdzialach VI-IX poswieconych oméwie-
niu uczniowskiej konceptualizacji poszczegélnych wartodci. Potwierdza si¢ do-
strzezony przez ]. Mariafiskiego (1995: 149) stosunkowo slaby wplyw grup
réwiesniczych na wyb6ér wielu centralnych dla badanej mlodziezy wartosci (np.
RODZINY, BOGA, MILOSCI).

Okres dojrzewania fizycznego, intelektualnego i moralnego badanej przeze
mnie populacji mlodziezy przypadl na pierwsze lata transformacji politycznej
i spoleczno-kulturowej. Mozna wiec bylo przypuszczad, ze czas owego przelomu
zwiazanego z uruchomieniem wolnorynkowych mechanizméw gospodarki kapi-
talistycznej i towarzyszacym jej nowym zjawiskom w sferze $wiadomo$ciowej
w jakims$ stopniu wplynatl na ksztaltowanie sie priorytetéw wartosci.

Jakie zatem wartosci preferuje pokolenie pigtnastolatkéw, ktérego osobowo§é
ksztaltowala si¢ w okresie wielkiego przelomu pod przemoinym wplywem réz-
nych instytucji i mediéw, gléwnie jednak rodziny, szkoly, Kosciola katolickiego
i srodkéw masowej komunikacji? Zbiorcze rezultaty badan dotyczacych hierarchii
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wartoéci, deklarowanej przez mlodziez, zawiera tabela na s. 82 (zob. tez tabele
w aneksie). Jak mozna zauwazy¢, najbardziej akceptowane ze wszystkich poda-
nych na liScie kwestionariusza wartosci okazuja si¢: RODZINA, MILOSC, BOG,
ZDROWIE, PRZYJAZN 1 ZYCIE, ktére preferuje ponad 50% badanych uczniéw we
wszystkich srodowiskach. Tak wigec w grupie tych wartoéci znalazly si¢ wartosci
uniwersalne (BOG), wartosci spoleczne (RODZINA), warto$ci moralne (MILOSC,
PRZYJAZN) i wartosci witalne (ZDROWIE, ZYCIE). Ponadto w ramach pierw-
szych dziesigciu wybranych warto$ci pojawily sie takie wartosci, jak: PRACA,
UCZCIWOSC, SPRAWIEDLIWOSC 1 WOLNOSC, ktére akceptuje ponad 30%
pietnastolatkéw ze wszystkich badanych §rodowisk.

Najbardziej cenione przez mlodziez wartosci mozna zlokalizowa¢ w obrebie
wartosci rdzennych, funkcjonujacych w tradycyjnej polskiej kulturze. Sa to warto-
$ci uznawane za swoiste spoidlo kulturowe naszej spolecznosci, stuzace zachowa-
niu zywotnosci i kreatywnosci réznych grup spotecznych w ramach wlasnej kultu-
ry. (zob. rozdzial II). Lokalizuja si¢ one, o czym juz pisano, w centrum tradycyjnej
kultury calego spoleczenistwa.

Badane pokolenie pietnastolatkéw, umieszczajac na szczycie upragnionych
wartosci RODZINE, MILOSC 1 PRZYJAZN wybiera wartosci, nazywane czesto
allocentrycznymi, akceptujace warto$¢ jednostki ludzkiej, ktéra wyraza silne pra-
gnienie przebywania w kregu rodzinnym, a takze z ukochana osoba i wéréd przy-
jaciol. Do glosu dochodzi uzasadniona psychologicznie mlodzieficza bezposred-
nio$¢, ktora jest przejawem buntu wobec wszelkiego zla. Mozna przypuszczaé, ze
na ksztaltowanie takiej postawy ma wplyw, obok rodziny i Kosciola katolickiego,
takze i szkola, ktéra realizujac podstawowe zasady psychologii humanistycz-
no-egzystencjalnej (np.: A. Maslow 1986; C.R. Rogers 1988), eksponuje potrzebe
humanizagji zycia poprzez ukierunkowanie go na cenne wartosci. Jednostka ludz-
ka jest tu rozumiana jako autonomiczny podmiot osobowy, realizujacy wlasne
potencjalne mozliwosci w czasie interakgcji ze srodowiskiem spolecznym, kulturo-
wym i przyrodniczym. Z tej tez perspektywy czlowiek moze ocenia¢ siebie i in-
nych, a poprzez wspéltworzenie i realizowanie wartosci odnajdywac sens i spel-
nia¢ siebie.

Wyniki badar potwierdzaja opinie H. Swidy (1979: 183), iz wartoéci allocen-
tryczne sa blizsze umyslowosci i strukturze psychicznej dziewczat, ktére bardziej od
chlopcéw doceniajq potrzebe bliskosci drugiego czlowieka, obdarzania go uczuciem
milosci czy tez przyjazni. Intensywniej tez od swoich réwiesnikéw poszukuja u naj-
blizszych, gléwnie u rodziny i przyjaciél, oparcia psychicznego, szukaja ludzi szcze-
rych, ktérym mozna si¢ zwierzy¢ ze swoich trosk i pragnief. Na przyklad az 77,84%
dziewczat wybiera RODZINE, podczas gdy procent chlopcéw wskazujacych na te
warto$¢ wynosi tylko 71,55. Generalnie jednak RODZINA jest uznawana przez piet-
nastolatkéw za najcenniejsza warto$¢. Rodzina stanowi bowiem w ich odczuciu
wspdlnote ludzi kochajacych sig, szczerych, solidarnych, niosacych sobie pomoc,
zapewniajacych bezpieczenistwo, stwarzajacych warunki wychowania. O ile jednak
maturzy$ci (zob. J. Mariafiski 1995: 201) najbardziej cenia rodzing w kategoriach
og6lnych, o tyle mlodziez koficzaca szkole podstawowa dostrzega w rodzinie przede
wszystkim kumulacje warto$ci pozadanych w codziennej egzystendji.
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Hierarchia wartosci deklarowanych {we wszystkich badanych srodowiskach

Lp. | Wartosci wybrane Chlopcy Dziewczeta Razem
ND=464 ND=537
1. | rodzina 332 71,55% 418 77,84% 750 74,93%
2. | milo§¢ 281 60,56% 463 86,22% 744 74,33%
3. | Bég 337 72,63% 396 73,74% 733 73,23%
4. | zdrowie 337 72,63% 396 73,74% 733 73,23%
5. | przyjazi 258 55,60% 363 67,60% 621 62,04%
6. | zycie 229 49,35% 300 55,86% 529 52,85%
7. | praca 185 39,87% 184 34,26% 369 36,86%
8. | uczciwosé 162 3491% 199 37,06% 361 36,06%
9. | sprawiedliwos¢ 147 31,68% 193 35,94% 340 33,97%
10. | wolnosé 146 31,46% 170 31,66% 316 31,57%
11. | madrosé 140 30,17% 168 31,28% 308 30,77%
12. | szczero$é 98 21,12% 196 36,49% 294 29,37%
13. | odpowiedzialnosé 107 23,06% 144 26,81% 251 25,07%
14. | honor 173 37,28% 77 14,34% 250 24,98%
15. | prawda 86 18,52% 161 29,98% 247 24,68%
16. } dobro 114 24,57% 131 24,39% 245 24,48%
17. | pieniadze 134 28,88% 108 20,11% 242 24,18%
18. | wiedza 121 26,07% 119 22,16% 240 23,98%
19. [tolerancja 82 17,67% 150 27,93% 232 23,18%
20. | wiara 91 19,61% 133 24,77% 224 22,38%

»
W porzednich publikacjach uwzglednialem hierarchie wartosci deklarowanych w odniesieniu

do liczebnoéci globalnej wszystkich badanych uczniéw. W powyzszej tabeli podaje procent wskazan
w grupie chlopcéw i dziewczat w relacji do liczebnosci badanych dziewczat i chlopcéw. Taki sposéb
obliczania jest merytorycznie bardziej uzasadniony.
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W badaniach prowadzonych przeze mnie RODZINA jako warto$¢ znalazla si¢
w ogodlnej klasyfikagji preferowanych przez mlodziez wartoéci na pierwszym miej-
scu. Wybralo ja 74,93% uczniéw, w tym 77,84% dziewczat i 71,55% chlopcow.
W Krakowie warto$¢ ta uzyskala drugie miejsce ; wskazalo na nia 71,66% pi¢tna-
stolatkéw, w tym 76, 77% dziewczat i 66,21% chlopcéw. Réwniez na drugim miej-
scu uplasowala si¢ RODZINA w miastach $redniej wielkosci ; opowiedzialo si¢ za
nia 75,29% badanych, w tym 77,18% dziewczat i 72,64% chlopcéw. W wypowie-
dziach mlodych respondentéw ze szkét wiejskich pojawila si¢ na trzecim miejscu.
Wybralo ja 76,91% uczniéw, w tym 78,97 % dziewczat i 74,65% chtopcéw.

Jak mozna zauwazyé, uczniowska akceptowalno$é RODZINY jest najbardziej
widoczna w §rodowisku wiejskim. Na wsi mimo dezintegracji tradycyjnych stru-
ktur dostrzega sie silng organizacje rodziny, podporzadkowana, chociaz w znacznie
mniejszym stopniu niz to bylo kilkadziesiat lat temu, wladzy ojca (M. Ry$ 1994: 36).
W takich rodzinach dzieci mocno socjalizuja sie poprzez nasladowanie wzoréw
zycia ludzi dorostych i sa kontrolowane i rozliczane z wykonywania swoich rél
przez rodzicéw oraz nieformalnie przez cala spoleczno$¢ lokalna. Natomiast
w §rodowiskach wielkomiejskich znaczne rozluZnianie si¢ kontaktéw miedzy
czlonkami rodziny powoduje, ze pietnastolatkowie tesknia za rodzing zwarta,
o silnych wieziach emocjonalnych i wyraZnej funkgi opiekuriczej. Wypowiedzi
uczniéw potwierdzaja wiec opinie socjologéw (zob. Z. Tyszka 1979: 119). Réwniez
wyniki badan, sprofilowanych pedagogicznie, przeprowadzonych przez Antonie-
go Ruminskiego (A. Rumiriski 1996) na prébie 225 uczniéw klas 6smych w bylym
wojewédztwie nowosadeckim, $wiadcza o tym, iz rodzina znajduje si¢ na najwyz-
szym miejscu w hierarchii akceptowanych wartosci.

Moje badania dowodza, ze tuz za RODZINA plasuje si¢ MILOSC. Duza
akceptacja tej warto$ci jest determinowana czynnikami nierozerwalnie zwigzanymi
z okresem adolescengji, gléwnie za$ procesem ksztaltowania sie uczué¢ wyzszych.
MILOSC jako jedna z najwiekszych kreatywnych wartoéci moralnych znalazla sie
na wysokim pietrze hierarchii warto$ci preferowanych przez pietnastolatkéw.
Zajela pierwsze miejsce pod wzgledem powszechno$ci wyboru wartosci w dwéch
$rodowiskach — wielkomiejskim i miast $redniej wielko$ci. W Krakowie wybralo ja
74,66% badanych, w tym 88,39% dziewczat i 60,00% chlopcéw, a w miastach sred-
niej wielkosci az 78,04% uczniéw, w tym 89,93% dziewczat i 61,32% chlopcéw.
Wsréd wyboréw dokonanych przez mlodziez szkét wiejskich MILOSC znalazla sie
wprawdzie na czwartym miejscu — wskazalo na nig 71,97% uczniéw, w tym 82,40%
dziewczat i 60,56% chlopcéw — ale tylko nieznacznie zostala wyprzedzona przez
takie wartosci, jak ZDROWIE I RODZINA, oraz do$¢ wyraznie przez Boga — jako
warto$¢ transcendentng. Natomiast w globalnym ujeciu hierarchii wartosci we
wszystkich badanych $rodowiskach MILOSC znalazla si¢ na drugim miejscu —
wybralo ja 74,33% respondentéw, w tym 86,22% dziewczat i 60,56% chlopcéw.

Jezeli przyjmiemy teze¢ Maxa Schelera (A. Wegrzecki 1975: 29-30), iz MIEOSC
to wartos¢ bezwzgledna, ktéra lezy u podstaw wszystkich wartoéci pozytywnych,
za niezwykle cenna z dydaktycznego i pedagogicznego punktu widzenia trzeba
uzna¢ olbrzymia popularmo$¢ tej warto§ci zaréwno w szkolach miejskich, jak
i wiejskich. Wybér MILOSCI jest uzasadniony prawami rozwojowymi dzieci
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i mlodziezy, a szczegllnie rozwojem uczuciowym w wieku dorastania. Zdaniem
psychologéw (zob. R. Lapifiska, M. Zebrowska 1977: 713-721) charakterystyczna
dla dorastajacych uczniéw jest wzmozona emocjonalnosé, stymulowana wlasnymi
doswiadczeniami uczuciowymi i spolecznymi. W tym okresie nastepuje intensyw-
ny wzrost dojrzalo§ci emocjonalnej i ksztaltowanie si¢ uczu¢ wyzszych, do ktérych
zalicza sie takze MILOSC. Preferowanie przez pietnastolatkéw MIEOSCI ma wiec
uzasadnienie psychologiczne. Umotywowany jest takze wigkszy procentowo wy-
bér owej wartosci przez dziewczeta, ktére szybciej od chlopcéw dojrzewaja emo-
cjonalnie i latwiej poddaja si¢ temu uczuciu.

PRZYJAZN to jedna z najszlachetniejszych wartosci moralnych szczegélnie
cenionych przez mlodziez kilkunastoletnia. Dlatego badani przeze mnie uczniowie
przyznali PRZYJAZNI w ogélnej hierarchii wartosci wysokie, bo piate miejsce.
Wybralo jq 62,04% badanych, w tym 67,60% dziewczat i 55,60% chlopcéw. W Kra-
kowie PRZYJAZN uplasowala si¢ na czwartym miejscu; 63,66% wyboréw, w tym
dziewczeta 67,74% i chlopcy 59,31%. W miastach $redniej wielko$ci zajela piate
miejsce ~ 65,88% wyboréw, w tym dziewczeta 73,15% i chlopcy 55,66%. Réwniez
piata lokate zdobyla PRZYJAZN w $rodowisku wiejskim — 58,74% wyboréw,
w tym dziewczeta 63,95% i chlopcy 53,05%. Jak mozna zauwazy¢, PRZY]AZN jest
szczegélnie preferowana przez uczniéw ze srodowiska wielkomiejskiego, w kt6-
rym staje si¢ zapewne swoistym antidotum na rozluznianie si¢ wiezi rodzinnych
oraz atomizacje zycia spolecznego. Statystycznie rzecz ujmujac, nieco mniejszym
zainteresowaniem cieszy si¢ wymieniona warto§¢ w pozostalych §rodowiskach.
Zawazyl na tym fakt, iz chlopcy z tych $srodowisk zdecydowanie rzadziej od swo-
ich kolezanek wymieniaja PRZYJAZN w pierwszej dziesiatce wybranych wartosci.
Wprawdzie i chlopcy szkét krakowskich nie doréwnuja dziewczetom w wyborze
wymienionej wartosci, nie ma tu jednak tak widocznych dysproporgi, jak
w srodowisku wiejskim i w miastach $redniej wielko$ci.

Preferowanie PRZYJAZNI przez uczniéw w okresie dorastania uzasadniaja
czynniki psychologiczne i spoleczne. Mlodziez pietnastoletnia, ngkana réznymi
rozterkami tego wieku, m.in. poczuciem osamotnienia i konfliktami z otoczeniem,
odczuwa potrzebe obcowania z réwie$nikami, wiréd ktérych szuka oséb godnych
zaufania, calkowicie oddanych i majacych podobne potrzeby i kiopoty (zob.
M. Lapitiska, M. Zebrowska 1977: 742). Czestsze wybory PRZYJAZNI przez
dziewczeta sa tez uzasadnione psychologicznie. Juz kilkadziesiat lat temu psycho-
logowie amerykanscy (E.B. Hurlock 1965) dowiedli, ze dziewczeta bardziej potrze-
buja przyjazni niz chlopcy i sa w niej bardziej intymne. Ogélnie rzecz ujmujac, we
wszystkich badanych $rodowiskach widoczna jest wysoka hierarchicznie sfera
warto$ci przyjazni w zyciu ludzi mlodych.

Za jedna z najcenniejszych warto$ci zostal uznany przez badana przeze mnie
mlodziez BOG. W globalnym ujeciu hierarchii wartoéci we wszystkich badanych
$rodowiskach Bdg jako warto$¢ zajmuje trzecie miejsce (73,23 %), przy czym, glo-
balnie rzecz ujmujac, cz¢Sciej jest preferowany w hierarchii wartosci przez dziew-
czeta (73,74%) niz przez chlopcéw (72,63 %). Trudno wszakze dociec, dlaczego
w Krakowie i miastach $redniej wielko$ci warto$¢ te znacznie czesciej wybieraja
chlopcy. Natomiast w wyborach dokonywanych przez uczniéw ze $rodowiska
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wiejskiego jest traktowana jako najwyzsza wsréd wszystkich wartoéci (81,83%
wyboréw) i zdecydowanie czeéciej wybierana przez dziewczeta (86,26 %) niz przez
chlopcéw (77,00%). Istotna role w preferowaniu tejze wartoéci odgrywaja czynniki
§rodowiskowe, ktére w opinii J. Mariariskiego (1995: 84) maja szczegdlny wplyw
na procesy socjalizacji i wychowania mlodziezy do pietnastego roku zycia. A za-
tem im wigksze §rodowisko, tym mniej liczne wybory. W miastach $redniej wielko-
$ci warto$¢ ta znalazla si¢ na trzecim miejscu (72,54% wyboréw, w tym dziewcze¢ta
- 69,13% i chlopcy - 77,36%), a w duzej aglomeracji miejskiej — dopiero na piatym
miejscu, po takich wartodciach, jak: milo§¢, rodzina, zdrowie i przyjazs, (61,00%
wyboréw, w tym dziewczeta — 59,35% i chlopcy - 62,76%). Jak mozna zauwazy¢,
postawy wobec Boga réznicuje tez plec. Jest to dos¢ wyrazista, zdeterminowana
§rodowiskowo, zalezno$¢ w calej prébie badanych.

Sposrod czterech wyréznionych w ankiecie wartosci transcendentnych (BOG,
SWIETOSC, WIARA, ZBAWIENIE) jedynie BOG zostal uznany przez mlodziez za
najwyzszq warto$¢. Badani uczniowie ze Srodowiska wiejskiego, w ktérym trady-
cja chrzedcijarfiska w niewielkim tylko stopniu zostala nadwatlona przez $wieckie
wzory i normy kultury masowej, umiescili t¢ warto$¢, jak sygnalizowaliémy, na
pierwszym miejscu. Réwniez zdecydowana aprobate dla wymienionej wartosci
deklaruja badani z miast $redniej wielkosci. Nieodparcie nasuwa si¢ konkluzja, ze
im mniejsze Srodowisko, tym wieksza akceptowalno$¢ BOGA jako wartosci. Bo oto
nawet w Krakowie, tradycyjnie uznawanym za silny osrodek wplywéw Kosciola
katolickiego na spoleczenistwo, laicyzacja zycia, jak mozna przypuszczad, jest wiek-
sza niz w miastach prowincjonalnych i w §rodowisku wiejskim. Jednakze ta wy-
prowadzona ze statystycznych danych konstatacja wymaga wielu dookreélen.
Z badan bowiem wynika takze, iz uczniowie niektérych szkét w Krakowie uznaja
BOGA za warto$¢ najwazniejsza. W szkolach tych daje si¢ zauwazy¢ intensywne
oddzialywanie wychowawcze ksiezy katechetéw, ktérzy umiejetnie ksztaltujq
$wiadomo$¢ swoich podopiecznych na lekcjach religii czy tez poza nimi (oazy,
wycieczki, film, teatr etc.). Prawdopodobnie duzy wplyw na wymienione zespoly
uczniéw wywieraja réwniez rodzice poprzez swéj stosunek do Boga i wiary. Ro-
dzina jest bowiem tym miejscem, w ktérym dziecko najwcze$niej wchodzi w krag
praktyk religijnych, uczy sie zy¢ wedlug idealéw religijnych.

Z punktu widzenia filozofii chrzescijafistwa stowo BOG pojawia si¢ w ducho-
wej egzystengji czlowieka, ktéry nie ma zadnego do§wiadczenia BOGA, tak jak ma
doswiadczenie innych zewnetrznych rzeczywisto$ci, wystepujacych w okre§lonym
czasie i przestrzeni (K. Rahner 1987: 42). Trzeba wszakze zaznaczy¢, ze slowo to
trafia juz do §wiadomos$ci matego dziecka w czasie nauki pacierza, a w latach p6z-
niejszych w okresie katechizacji coraz bardziej otwiera niezglgbiong tajemnice
Stwoércy . Jednakze wybér BOGA jako wartoéci jest uwarunkowany nie tylko kultu-
rowo, ale i psychologicznie. W czasie dorastania procesowi uspolecznienia i do-
skonalenia sig towarzysza poszukiwania §wiata idealnego, a w nim obiektu meta-
fizycznego i uniwersalnego (zob. M. Chlopkiewicz 1980: 136).

Wysoka pozycje w hierarchii warto$ci akceptowanych przez mlodziez zajmuja
warto$ci witalne, przy czym znacznie bardziej jest ceniona warto§¢ zdrowia. Takze
i w przypadku tychze wartosci czynniki rodowiskowe réznicuja skale preferenciji.
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Uwarunkowania spoleczno-kulturowe decyduja o tym, ze najwyzsza lokate uzy-
skuje ZDROWIE w $rodowisku wiejskim. Natomiast na wybory owych warto$ci
nieco mniejszy wplyw ma ple¢, przy czym znéw dziewczeta czesciej od chiopcow
umieszczajq zar6wno ZDROWIE, jak i ZYCIE na pierwszym miejscu sporzadzonej
przez siebie listy wartosci. Bez wzgledu na pte¢ badani podkre§lajg instrumentalny
wymiar obu wartosci, uznajac je za fundament egzystencji czlowieka i podstawe,
stuzaca fundowaniu pozostalych warto$ci. Wéréd wartoéci deklarowanych we
wszystkich badanych §rodowiskach ZDROWIE znalazlo si¢ na czwartym miejscu
(73,23% wyboréw), w tym dziewczeta — 73,74%, a chlopcy - 72,63%. ZYCIE zajeto
sz6sta lokate (52,85% wyboréw, w tym dziewczeta — 55,86% i chlopcy — 49,35%).
W wyborach dokonanych przez uczniéw szkét krakowskich ZDROWIE uplaso-
walo sie na trzecim miejscu: 68,00% wyboréw, w tym dziewczeta - 67,10% i chlop-
cy - 68,96%, a ZYCIE na sz6stym — 50,33% wyboréw, w tym dziewczeta ~ 50,97%
i chlopcy - 49,65%. W $rodowisku miast $redniej wielkosci ZDROWIE uzyskalo
czwarte miejsce: 70,98% wyboréw, w tym dziewczeta — 71,81%, a chlopcy — 69,81%,
natomiast ZYCIE znalazlo si¢ na széstym miejscu (58,04%, w tym dziewczeta -
61,74% i chlopcy - 52,83%. Najwyzsza, bo az druga lokate, uzyskalo ZDROWIE
w $rodowisku wiejskim (78,02%, w tym dziewczeta — 79,40% i chlopcy — 76,52%.
Natomiast ZYCIE, podobnie jak w dwéch przywolanych $rodowiskach, znalazlo
si¢ na széstym miejscu (51,56%, w tym dziewczeta — 55,36% i chlopcy — 47,42%).

Jak mozna zauwazy¢, we wszystkich badanych $rodowiskach widoczna jest wy-
soka hierarchicznie sfera warto§ci ZDROWIA i ZYCIA, sa bowiem one podstawo-
wym warunkiem egzystencji czlowieka i przejmowania przez niego pozostalych
wartoSci.

Sposréd wartosci pragmatycznych jedynie PRACA jest preferowana przez po-
nad jedngq trzeciq pietnastolatkéw. Wybralo ja 36,86% uczniéw we wszystkich ba-
danych §rodowiskach, w tym 34,26% dziewczat oraz 39,87% chlopcéw. Dane staty-
styczne sa jednak zréznicowane ze wzgledu na kryterium $srodowiskowe. Tak wiec
w wyborach dokonanych przez uczniéw z duzego miasta PRACA znalazla sie
dopiero na osiemnastym miejscu — 23,33% wyboréw, w tym chlopcy 28,96%,
a dziewczeta tylko 18,06%. Natomiast zdecydowanie wieksza akceptowalnosé
wymienionej wartosci dostrzega sie¢ w dwéch pozostalych $§rodowiskach.
W ofrodkach miejskich $redniej wielkosci PRACA jako warto$¢ znalazla sie na
6smym miejscu (39,61% wyboréw, w tym dziewczeta — 37,58% i chlopcy — 42,45%).
Najwyzsza, bo siddma lokate uzyskala PRACA na wsi (44,39% wyboréw, w tym
dziewczeta - 42,92% i chlopcy — 46,01%).

Jak mozna zauwazy¢, czynnikiem réznicujacym zglaszane przez uczniéw
deklaracje dotyczace PRACY jako wartosci jest przede wszystkim srodowisko,
a w Krakowie takze i pleé. Nikle preferencje tej wartosci przez mlodziez z duzego
miasta sa wymowne i zarazem niepokojace z wychowawczego punktu widzenia.
Zgromadzony material badawczy nie pozwala jednak na dotarcie do wielu przy-
czyn tego zjawiska. Rozwiazanie problemu motywacji i uwarunkowan wyboru
PRACY jako warto$ci wymaga szerokich badan socjologicznych, a te byly z zalo-
zenia poza zasiggiem naszych zainteresowafi.
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Wydaje si¢, ze na stosunku miodziezy $rodowiska wielkomiejskiego do
PRACY jako wartoéci pragmatycznej zawazyly zjawiska wspélczesnej kultury
masowej, preferujacej rozrywke. Ponadto w $rodowisku tym wigkszo$¢ uczniéw
nie zaznala niedostatkéw zycia, wynikajacych z utraty pracy przez rodzicéw. Jak
mozna przypuszczaé, niezle warunki materialne owej grupy badanych usuwaja
poza horyzont ich preferengji aksjologicznych warto$¢ pracy. Sadzi¢ takze nalezy,
iz u znacznej czesci tych uczniéw pokutuje poglad, ze praca (praca fizyczna) jest
przeznaczona dla ludu. Jednak trudno jednoznacznie stwierdzi¢, jaki procent mlo-
dziezy z tego §rodowiska ma do takiej pracy stosunek negatywny.

Natomiast, jak juz zaznaczono, znaczny odsetek badanych uczniéw z miast
éredniej wielko$ci i ze wsi z aprobata wypowiada sie o pracy. W tych $rodowi-
skach praca jest ceniona, a na wsi mozna wrecz méwi¢ o swoistym kulcie tej warto-
§ci. Pozytywny stosunek do pracy u dzieci wiejskich wyrabiaja rodzice i srodowi-
sko lokalne. Juz od najmlodszych lat sa one przysposabiane do prac w gospodar-
stwie domowym, w tym takze do prac typowo rolniczych. Znaja wiec trud i smak
pracy, potrafia doceni¢ jej niezbedno§¢ w zyciu codziennym oraz przydatnos$é
w ksztaltowaniu cech charakteru i osobowosci. Réwniez mlodziez z rodzin gérni-
czych z duzym szacunkiem wypowiada sie¢ o pracy, uznajac ja za kluczowa war-
to$¢ w zyciu czlowieka. Daje wigc o sobie znaé pozytywny aspekt warto$ciowania
pracy. Niewatpliwie na takim podejéciu do pojecia pracy zawazyly uwarunkowa-
nia spoleczno-historyczne oraz religijne (np. wigkszo$¢ mlodziezy z wymienionych
srodowisk wybiera takze takie wartoci transcendentne, jak BOG I WIARA). Wi-
doczna jest tu wiernos¢ ideom gloszonym przez Kosciél katolicki, iz praca jest
prawem i obowiazkiem ludzi, ma gleboki sens humanistyczny, gdyz uczlowiecza,
lokalizujac jednostke ludzka w przestrzeni dobra.

O miejscu PRACY w pierwszej dziesiatce preferowanych przez uczniéw war-
tosci zadecydowala wiec przede wszystkim mlodziez ze $rodowiska wiejskiego
oraz z miast $redniej wielkodci. Jednak procentowe wskaZniki odnoszace sie do
wyboru pracy jako cennej wartoéci sa dwukrotnie nizsze od wskaznikéw wyboréw
czterech pierwszych na liScie wartosci. Szkola ma wigc wiele do zrobienia, by
uksztaltowaé u uczniéw pozytywny stosunek do pracy, ktéra przy zachowaniu
swoich waloréw humanistycznych jest dzisiaj w okresie transformacji gospodarczej
waznym czynnikiem rozwoju ekonomicznego kraju i podstawowym Zrédlem za-
pewnienia godziwego zycia kazdemu czlowiekowi i kazdej rodzinie.

Trzeba z niepokojem zauwazy¢, ze w horyzoncie aksjologicznym uczniéw na
odleglych miejscach znalazly sie szczegélnie cenne w edukacji polonistycznej warto-
$ci uniwersalne: DOBRO, PRAWDA I PIEKNO. PRAWDA zajmuje pietnasta lokate
(24,68% wyboréw, w tym dziewczeta — 29,98% i chtopcy — tylko 18,53%), DOBRO -
szesnasta (24,48% wyboréw, w tym dziewczeta — 24,39% i chlopcy - 24,57%),
a PIEKNO jest prawie niedostrzegane przez uczniéw (zaledwie 6,29% wyboréw).

Podane w ankiecie slowo pigkno interpretujemy w zakresie szerszym, obejmu-
jacym ,to wszystko, co postrzegamy i wyobrazamy z upodobaniem i uznaniem;
mie$ci w sobie réwniez wdzigk, subtelno$¢, wzniostos¢ i odpowiedniosé” (W. Ta-
tarkiewicz 1978c: 157). Przyjmujemy za przywolanym filozofem, iz wdzigk, subtel-
nos$é¢, wzniostoé¢ i odpowiednio$¢ sa kategoriami PIEKNA. W ramy szerokiego
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rozumienia owego slowa wpisane jest znaczenie wezsze, obejmujace zesp6t takich
cech, jak proporcja ksztaltéw, porzadek, lad, harmonia barw i dzwigkéw, ktére
sprawiaja, ze co$ si¢ nam podoba, a nawet budzi nasz zachwyt. Tak rozumiane
piekno lokalizuje si¢ w centrum warto$ci estetycznych. Trzeba jednak w tym miej-
scu przywola¢ trafna konstatacje, wypowiedziana przez J. Puzynine (1992a: 156), iz
znaczenie przymiotnika estetyczny i rzeczownika estetyka ,,oderwalo si¢ od «gérno-
lotnego» pigkna, ale zawiera wla$ciwe i jemu elementy znaczeniowe harmonii
i fadu”. Jesli za§ chodzi o wartosci estetyczne, to obejmuja one oprocz pigkna wiele
wartosci zaréwno ze znakiem dodatnim (np.: wznioslo§é, wyrafinowanie, orygi-
nalnos¢ etc.), jak i ujemnym (np.: brzydota, banalno$é, pospolitosé etc.). Tak wiec
na podstawie moich badafi mozna méwi¢ tylko o tym, iz uczniowie nie dostrzegaja
piekna (a nie wartosci estetycznych).

Niepokoi réwniez zjawisko zaniku utrwalonego w tradycji polskiej kultury
warto$ci PATRIOTYZMU. Tylko 16,08% miodziezy koficzacej szkole podstawowa
preferuje te warto$¢, przy czym widoczny wplyw na réznicowanie wyboréw ma
ple¢ (chlopcy — 21,33%. a dziewczeta zaledwie — 11,54%). Réwniez z badan prze-
prowadzonych wéréd uczniéw do pietnastego roku zycia przez Kazimierza Denka
(1999: 80) wynika, iz PATRIOTYZM znalazl sie dopiero na dwudziestym pigtym
miejscu na liScie trzydziestu wartosci deklarowanych przez wymieniong grupe
badanych. Mozna przypuszczaé, ze uzyskanie przez nasz kraj pelnej suwerennosci
i brak wyraznych zagrozenn zewnetrznych wplynelo na oslabienie uczniowskiej
aksjologizacji naszej rzeczywistosci w aspekcie patriotycznym.

Trzeba stwierdzi¢, Ze tylko czterdziestu badanych uczniéw wykorzystalo
szanse dopisania do podanej listy wartoéci wlasnych propozycji preferowanych
warto$ci. 11 0séb (11 dziewczyn i 2 chlopcéw) wybrato pokore, 4 osoby (3 dziew-
czyny i chlopiec) — zaufanie, 3 osoby (2 dziewczyny i chlopiec) — szczgscie, 2 dziew-
czyny — muzyke, 2 chlopcéw - nacjonalizm, 2 dziewczyny — szacunek, 1 dziewczyna —
ambicje, 1 dziewczyna - braterstwo, 1 dziewczyna — inteligencje, 1 dziewczyna - na-
dzieje, 1 chlopiec — odwage, 1 chlopiec — pokdj, 1 dziewczyna — przebaczenie, 1 dziew-
czyna — réwno$¢, 1 chlopiec — satanizm, 1 chlopiec - solidnosé¢, 1 chlopiec - sport,
1 chlopiec — wiasng wolg, 1 chlopiec — wyobraznig, 1 dziewczyna — wyzere (w znacze-
niu ,smaczne, obfite jedzenie”). Jedynie dwie z owych warto$ci (nacjonalizm, sata-
nizm) trzeba zaliczy¢ do antywarto$ci, natomiast pozostale do réznych kategorii
warto$ci pozytywnych. Pocieszajacy jest fakt, ze wbrew obiegowym opiniom
uczniowie nie deklaruja wartosci materialnych i skrajnie hedonistycznych. Propa-
gowany przez $rodki masowej komunikagji i szerzacy sie w roéznych kregach na-
szego spoleczenstwa kult pieniedzy i seksu nie zdazy! jeszcze zdeprawowa¢ po-
kolenia pigtnastolatkéw.

Czlery pierwsze na liscie deklarowanych wartoéci (RODZINA, MIEOSC, BOG,
ZDROWIE) sa prawie réwnorzedne, jesli idzie o wskazniki wyboréw procento-
wych. Mozna je zaliczy¢ do wartosci rdzennych, lokalizujacych sie w centrum na-
szej kultury.



ROZDZIAt VI

KONCEPTUALIZACJE WARTOSCI TRANSCENDENTNYCH
BOG

Sposréd czterech wyréznionych w ankiecie wartoéci transcendentnych (BOG,
SWIETOSC, WIARA, ZBAWIENIE) jedynie BOG zostal uznany przez mlodziez za
jedna z najcenniejszych warto$ci. Przypomnijmy, iz w globalnym ujeciu hierarchii
wartoéci we wszystkich badanych srodowiskach BOG jako warto$¢ zajmuje trzecie
miejsce (zob. rozdzial V).

Rozpatrujac znaczenie stowa BOG, warto zwrécié uwage na etymologie tegoz
leksemu.

Pierwotnie (od XIII w.) slowo Bdg, ros. bog, sch. bog, stasl. bog znaczylo tyle, co
~bogactwo, szczescie, dola” (por. bog — aty, u — bogi, z — boz - e). Stad tez wyrazenia
wudzielajacy bogactwa, szczescia”, por. stind. bhaga — ,dobro, bogactwo, szczescie;
udzielajacy ,pan”, ewent. stper. Boga — ,pan, bog”. Wylaczna zgodno$¢ znaczenia
#bog” slow. — iran. jest tak uderzajaca, ze zachodzi mozliwos¢ nie tyle pozyczki
irafi., co wplywu na rozwdj znaczenia. Przeciwko temu Meillet RS I 66 (podkresla
brak pewnych pozyczek irafn)” (F. Slawski 1952-1956: 40).

Poznanie etymologii danego terminu pozwala lepiej zrozumie¢ go poprzez
uchwycenie znaku w jego pierwotnym bogactwie tresci kulturowych (zob.
W. Swierzawski 1975: 98). Stownictwo dotyczace stowa BOG, mimo iz poprzez
symbole odsyla do rzeczywisto$ci sakralnej, otwiera nowe obszary rzeczywistosci
empirycznej. I chociaz potoczna interpretacja tego terminu desakralizuje go, desy-
gnat wyrazu BOG ,,caly i wylacznie nalezy do sfery sacrum” (I. Bajerowa 1988: 21).

Interesujace nas zagadnienie profilowania pojecia Big przez uczniéw rozpa-
truyjemy, zgodnie z propozycjami ]. Bartminskiego (1990b: 109-129; 1993b: 269-
275), oméwionymi w rozdziale II.

W uczniowskich definicjach pojecia BOG ramy interpretacyjne wyznaczaja
motywacje wyboru, hierarchig¢ konceptualizadji i polisemiczny wymiar owego slo-
wa. Na calosciowa strukture pojecia, wedlug Anny Wierzbickiej (1985: 12) na
~strukture kognitywna pojecia”, skladaja si¢ zespoly cech definicyjnych uporzad-
kowanych fasetowo. Takie uporzadkowanie pozwala okresli¢ punkt widzenia
i perspektywe interpretacyjna pojecia (J. Bartmiriski 1990b: 109-129). Stuzy wigc
wykrywaniu réznych jego konceptualizacji oraz deszyfracji semantycznych
i pragmatycznych wykladnikéw stowa.
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Stowe BOG w ujeciu definicji normatywnych
i uczniowskich definicji potocznych

Encyklopedia katolicka (red. F. Gryglewicz i in. 1989: 886) stowo BOG definiuje
nastepujaco:

(staroind. bhaga, staro-cerkiewno-stow. bog(bogactwo, szczescie albo pan udzielajacy
bogactwa, szczeécia), ponadziemska istota osobowa lub personifikowana, bedaca racja
egzystendji calej rzeczywistosdci kosmicznej, a przede wszystkim celem zycia (czlowieka
[...]; niemal we wszystkich religiach stanowi przedmiot wierzen i kultu [...]. Nazwa B.
przystuguje albo wylacznie jedynej Istocie Najwyzszej, Stworcy i Panu wszech$wiata
(monoteizm), albo jednej istocie, wyzszej od pozostalych, a jej podwladnych, zwanych
czgSciej — béstwami (henoteizm), albo wielu réwnorzednym béstwom (politeizm); w
sensie przeno$nym — bezkrytycznie uwielbiana osoba lub przedmiot.

Stownik jezyka polskiego pod red. W. Doroszewskiego (1958: 624) slowo BOG
notuje w dwéch znaczeniach:

1. w religiach monoteistycznych istota nadprzyrodzona, najwyzsza, stworzyciel
Swiata i pan wszech$wiata, 2. W religiach politeistycznych istota lub jej wyobrazenie,
zwierzg, rolina lub rzecz, bedaca przedmiotem kultu; bozek, bozyszcze, béstwo.

Podawane przez uczniéw potoczne definicje pojecia BOG sa wieloaspektowe;
chociaz nie uwzgledniajg wielu specjalistycznych terminéw, ktére odnotowuje
przywolana Encyklopedia, znacznie przekraczaja ramy znaczeniowe ujecia takso-
nomicznego (wedlug W. Doroszewskiego). Najbardziej ogélng w sensie seman-
tycznym konceptualizacje, pojawiajaca si¢ w badanym materiale, uznalem za hipe-
ronim, a pozostale — wedlug rangi popularnosci zaliczylem do poje¢ podrzednych.

POJECIE NADRZEDNE
BOG TO ISTOTA

,Bog jest to istota, ktdra stworzyta nas, daje nam milofé, zycie, zdrowie, wiare i rados¢
z Zycia”. (dz. a1/433, wie$ Korzenna, woj. nowosadeckie)

.Stowo to (Bog - R. J.) rozumiem jako istote skfadajaca sie z trzech oséb swietych: Bog
Ojciec, Syn BoZy i Duch Swiety”. (cht. a1/769, Tarnéw, szk. nr 23)

.Bog — istota doskonala, stworzyt niebo i ziemig”. (dz. a1/250, Krakéw, szk. nr 97)

.Bog — istota najdoskonalsza, ktéry wszystko stworzyt, wszystko wie”. (chl. a1/044, Tarndw,
szk. nr 16)

.B0Og to istota nieskoriczenie doskonala. Jest milosierny, wszechmocny, najmadrzejszy. Jest
wszechwiedzjcy. Za dobre wynagradza, a za zle karze”. (chl. a1/855, wie$ Paradzice, woj.
sieradzkie);

L ]
stale oznaczenia: dz. - dziewczyna, chl. chlopiec, al/433 - kolejny numer badanego ucznia na

liScie respondentéw.
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,BOg jest najwyzszg istota. Bog jest stworzycielem swiata, bez Niego nie bytoby ani ludzi, ani
zwierzgt, bo On wszystko stworzyt i jest jedynym Panem”. (dz. a1/475, wies Witowice Dolne,
woj. nowosadeckie)

,Bog jest to istota wyzsza, ktora stworzyla czlowieka i ktérej zawdzieczamy wszystko, co
mamy. Ona jest naszym opiekunem i ze wszystkimi problemami powinnismy sie zwracac do
niej”. (dz. a1/213, Krakéw, szk. nr 33)

.Bog jest to istota wielka, ktéra panuje nad nami. Jest to cos wielkiego, ktorego nie mozna
przezwyciezy¢”. (dz. a1/635, wie$ Otpiny, woj. tarnowskie)

,BAg jest to istota wszechmocna, dzialajaca dla dobra ludzi. Istota kochajaca nas wszystkich”.
(dz. a1/338, Krakdw, szk. nr 34)

.Bég — sfowo oznaczajace wedlug mnie istote nadludzka, ktdrej jestesmy oddani i w ktdrg
wierzymy. Bog jest naszym ojcem, stworzycielem”. (cht. a1/780, wie$ Proszowice, woj. kra-
kowskie)

.Bdg jest istota wspaniala, zawsze mi pomaga w zlych dla mnie chwilach”. (dz. a1/097, Kra-
kéw, szk. nr 1)

.BJg jest to istota Zyjaca w niebie. Bég na sadzie ostatecznym bedzie zbawiat ludzi. W Boga
wierzg chrzescijanie”. (dz. a1/757, wie§ Samocice, woj. tarnowskie)

.Bog jest to istota Zywa, ktora stworzyta swiat i jest jego panem, jest w trzech osobach: Bdg
Ojciec, Syn Bozy i Duch Swiety. BSg jest to najdoskonalsza istota, jest najmadrzejszy”.
(cht. a1/647, wies Olpiny, woj. tamowskie)

.Bog to istota niematerialna, ujawniajaca sie czlowiekowi bardzo rzadko, przybierajgca rézne

postacie. Jest to istota czczona przez ludzi, uznawana za bdstwo”. (cht. a1/896, Krakéw,
szk. nr 123)

.Bog to istota nadprzyrodzona, najdoskonalsza z mozliwych istot, posiada wszystkie mozliwe
doskonatosci. Bog jest istotg pragnacga czynic dobro na ziemi”. (chl. a1/209, Krosno, szk. nr 6)
,Bog to jest najczystsza istota boska. Bog jest najwazniejszym w naszym zyciu”. (chi. a1/586,
wies Stanistawice, woj. krakowskie)

»BOg jest to najwazniejsza istota. Do Niego naleZzymy, od Niego przyszlismy i do Niego
powrécimy. Stworzyl caly swiat z niczego. Jest Panem nieba i ziemi. Jego mamy czci¢
i w Niego wierzy¢. Bo on jest naszym Ojcem i Panem”. (cht. a1/915, Nowy Sacz, szk. nr 20}

~BOg jest to istota najwazniejsza dla czlowieka, jest wszechwiedzaca, czyni cuda, pomaga,
ale czasem tez zsyla nieszczescia”. (dz. a1/639, wies Jodiéwka Tuchowska, woj. tarnowskie)

.BOg to istota nieosiagalna, najwyzsza”. (dz. a1/267, Krakéw, szk. nr 97)
.BOg jest to istota, ktérg nie mozemy widziec, ale wierzymy w Nig i wierzymy, Ze nas zbawi’.
(cht. a1/573, wie$ Haczéw, woj. krosnieriskie)

~BOg jest istota, ktorg kaZzdy cztowiek wyobraZza sobie inaczej. Jedni jako swiatlosc, inni jako
dobro, jeszcze inni jako mitos¢”. (dz. a1/938, wie$ Lopori, woj. tarnowskie)

Trzeba stwierdzi¢, iz 8,46% badanych uczniéw definiuje stowo BOG jako istote,
ktéra jest opisywana i wartoSciowana szczegélnie przy pomocy superlatywnej
formy przymiotnikéw (niekiedy przystéwkéw) takich, jak: doskonala, najdoskonalsza,
nieskoriczenie doskonala, nadludzka, nadprzyrodzona, najczystsza, najwazniejsza, niemate-
rialna, nieosiggalna, wielka, wspaniala, wszechmocna, wyzsza, najwyzsza. Uczniowskie
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wartoéciowanie Boga jako istoty jest uwarunkowane przede wszystkim chrzescijafi-
ska wizja BOGA. Mlodziez dostrzega Go bowiem w kategoriach Istoty najwyzszej i
najdoskonalszej, bedacej zrédlem pochodzeri osoby Syna Bozego i osoby Ducha
Swietego. Przekonania te znajduja odzwierciedlenie w przywolanych juz wyraze-
niach warto$ciujacych.

Na interesujacej nas konceptualizadji odcisnela takze pigtno wiedza potoczna
o Bogu, kitory daje czlowiekowi wszystko, co dobre: ,istota dzialajaca dla dobra lu-
dzi”, ,jest naszym opiekunem, ze wszystkimi naszymi problemami powinnismy sie zwracac
do niej [istoty — R. ].]1”, .. daje nam milosé, zycie, zdrowie, wiar¢”. Owa wiedza, majaca
zrédlo w kosmologii chrzescijarniskiej, znajduje szczegéiny wyraz w nastepujacych
zwrotach i wyrazeniach: ,istota zyjqca w niebie”, ,stworzyl caly swiat z niczego”, ,do
Niego nalezymy, od Niego przyszlismy i do Niego powrécimy”, ,, wszystko wie”, , bez Nie-
go nie byloby ani ludzi, ani zwierzqt”, , panuje nad nami”. Prawie wszystkie okre§lenia
BOGA jako istoty sa nacechowane dodatnio. Tylko zwrot ,,panuje nad nami” moze
mie¢ albo ewaluacje pozytywna (Bég jest sila opiekuricza), albo negatywna (Bég
podporzadkowuje sobie ludzi). Natomiast funkcjonujacy w jezyku potocznym
stereotypowy zwrot ,,czasem tez zsyla nieszcze$cie” ma konotacje negatywna.

Do interpretadji slowa Istota uczniowie uzywaja tez réznych wyrazen potocz-
nych: (istota) nadludzka, nadprzyrodzona, niewidzialna, zywa. Ich zdaniem, kazdy
czlowiek inaczej wyobraza sobie te Istote. Jedni dostrzegaja Ja w kategoriach fizy-
kalnych jako swiatlos¢, inni w kategoriach aksjologicznych jako dobro, milo§é,
sprawiedliwos¢ etc. By¢ moze na wyobrazenie Boga jako swiatlosci wplynela wie-
dza biblijna. Wedlug sw. Jana Bog jest Swiatloscia (J 4,24 11, 5).

Mozna zatem stwierdzié, iz warto§ciowania utrwalone w owej interpretacji
slowa Bdég sq wartoSciowaniami dokonywanymi przez ludzi mlodych z perspek-
tywy wiedzy religijnej i wyroslej na jej fundamencie stereotypowej wiedzy potocz-
nej o BOGU.

OPISOWE NAZWY BOGA

BOG TO STWORCA SWIATA | LUDZI

Te konceptualizacje, determinowana czynnikami religijnymi, wybralo 265
uczniéw (36,15%). Przyjrzyjmy si¢ typowym wypowiedziom badanych pietnasto-
latkow:
»BOg jest stworzycielem nieba i ziemi, dlatego powinien byc¢ na pierwszym miejscu, gdyz bez
niego ziemia by nie istniala i wszystko, co na niej Zyje”. (chl. a1/461, wie$ Brz6za Stadnicka,
woj. rzeszowskie)
.Bez Boga nie byloby Zycia, nie byloby zwierzat, przyrody. Bog stworzyt pierwszych ludzi
i wyznaczyl im czas Zycia. To od niego zalezy, czy umrzemy w wieku osiemnastu lat, czy tez

dozyjemy do stu lat. Po smierci to wlasnie Bog zbawia ludzi. On wysyla ich dusze do nieba. Bég
potrafi przebaczac i jest bardzo waing wartoscig duchowg”. (dz. a1/281, Krakéw, szk. nr 111}

~Bog jest stworzycielem swiata. Stworzyl ludzi, umart na krzyZu dla zbawienia swiata. Poniést
smier¢ na krzyzu za nasze grzechy. Bog stoi na strazy calego swiata. Odpuszcza najciezsze
grzechy”. (dz. a1/839, wie$ Paradzice, woj. sieradzkie)
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,Bog jest to stworzyciel swiata. Stworzyciel nieba, ziemi i pierwszych ludzi na swiecie”. (dz.
a1/406, wies Perola Siemieniska, woj. bielsko-bialskie).

,Bog jest stworzycielem nieba i ziemi, jest samoistny, wszechwiedzacy, dobry, mifosierny
i jest sprawiedliwym’”. (dz. a1/940, wies topori, woj. tarnowskie)

JJest doskonaly. Stworzyciel nieba i ziemi. Kazdy ze swoimi troskami zwraca sie do Boga”.
(dz. a1/502, wies Osielec, woj. nowosadeckie)

.BOg to stwérca nieba i ziemi. Wiadca, ktéry kocha nas, jest z nami na kazdym kroku”.
(dz. a1/870, wies$ Sutkowice, woj. krakowskie)

.Bég jest stwdrca catego swiata. Ludzie buduja dla niego koscioly, w Niego wierzg".
(cht. a1/893, Krakéw, szk. nr 123)

,Przez stowo Bég rozumiem, Ze On jest naszym stwdrcg i mamy obchodzic sie z szacunkiem
i wierzy¢ w Niego”. (cht. a1/678, wie$ Bolestawiec, woj. tarnowskie)

,B6g jest naszym stwérca. Pomaga nam, by§my uczciwie pracowali i wytrwale dazyli do
celu.” (dz. a1/999, Tarndéw, szk. nr 7)

»B0g jest stwdérca wszystkiego, bez Niego nic by nie bylo, jest wszechmogacy”. (dz. a1/761,
wie$ Samocice, woj. tarnowskie)

,B0g jest stwdrca wszystkich istnieri”. (dz. a1/021, Tarnéw, szk. nr 16)

.Bég nas stworzyt razem z otaczajacym nas swiatem, dat nam polecenia, ktére mamy wyko-
nywac, aby zy¢ prawidlowo”. (dz. a1/321, Krakéw, szk. nr 12)

,Bog stworzyl czlowieka oraz wszystko, co go otacza”. (dz. a1/377, wie§ Jadowniki, woj.
tarnowskie)

+Bog stworzyt swiat. Bog jest tym kims, kogo trzeba czci¢, szanowac”. (chl. al/651, wie$
Olpiny, woj. tarnowskie)

,BOg jest to stwérca wszechswiata. Jest to osoba doskonala. Pan Bég stworzyt czlowieka na
swdj obraz i swoje podobieristwo”. (dz. a1/061, Tarnéw, szk. nr 8)

Najczeéciej BOG jest okreSlany przez uczniéw jako Stwérca swiata i ludzi,
Stwérca Swiata widzialnego i niewidzialnego. Tylko On mégl, zdaniem mlodziezy, staé
si¢ Pierwsza Przyczyna Kosmosu, gdyz sam nie ma poczatku ani korica, zZyje poza
fizykalnymi wymiarami czasu i przestrzeni. Znana mlodziezy z Biblii, przede
wszystkim z lekgji religii , problematyka powstania wszech§wiata uzewnetrznia
si¢ zarébwno w semantycznej, jak i jezykowej warstwie redagowanych definicji.
Konceptualizacja terminu abstrakcyjnego dokonuje si¢ wigc przez pryzmat
uczniowskich do§wiadczeni kulturowych, gléwnie religijnych.

Wymienione wypowiedzi lokalizuja si¢ nie tylko w ramach cech koniecznych
i wystarczajacych definicji slownikowej, ale i przekraczaja je. Sa zakorzenione
w warstwie treSciowej i jezykowej Ksiegi Rodzaju, przedstawiajacej dzieje poczat-
kéw $wiata i ludzkosci (Rdz 1, 1-2, 7). Mlodociani autorzy definicji pojecia
odtwarzaja mniej lub bardziej dokladnie struktury syntaktyczne z Biblii i obficie
korzystaja ze stownictwa tekstéw Pisma Swigtego. Na przyklad; , Pan Bég stworzyl

L]
Badani przeze mnie uczniowie korzystali z podrecznikéw jezyka polskiego, w ktérych nie

uwzgledniano tekstéw biblijnych.
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nicba i ziemi”, ,,Wszechmogqcy Stworzyciel nieba i ziemi”. Ostatnie z zacytowanych wypo-
wiedzen moglo zosta¢ zaczerpniete z tekstu Skladu Apostolskiego, ktérego pierwsze
zdanie brzmi: ,,Wierze w Boga Ojca Wszechmogacego Stworzyciela nieba i ziemi”.

Dla nielicznych (trzech) respondentéw Stworca jest zarazem Wiadcq, czyli
Bogiem panujacym, sprawujagcym wiadze.

Wszyscy uczniowie, ktérzy wybrali owa konceptualizacje, aksjologizuja
pozytywnie BOGA, przypisujac Mu nieograniczona moc i sile wykreowania
wszechéwiata wraz z przyroda ozywiona i nieozywiona. Takie wartoSciowanie
widoczne jest zarébwno w slownictwie, jak i w skladni, np.: ,Bez Boga nie byloby
zycia, nie byloby zwierzqt, przyrody”; ,Bdg jest stwércq wszystkiego, bez Niego nic by
nie bylo”; ,,Bég stworzyt pierwszych ludzi i wyznaczyl im czas Zycia”; ,Jest stworcq
wszystkich istnien”.

W uczniowskim slownictwie o rodowodzie biblijnym czesto pojawia sie lek-
sem ,stworzyciel”. Slowo to, uznawane dzi§ za przestarzale, wystepuje jednak
w definicjach slownikowych, zaréwno w Stowniku jezyka polskiego pod red. W. Do-
roszewskiego, jak i w stowniku pod red. M. Szymczaka. Wymienione stowo zado-
mowilo sie przede wszystkim w definicjach podawanych przez mlodziez ze szkét
wiejskich. Jednakze prawie dwukrotnie czesciej niz leksem ,stworzyciel” wyste-
puje jego uwspdlcze$niony synonim ,stwérca”, blizszy poczuciu jezykowemu
miodziezy ze szk6l miejskich.

Wazna role w kreowaniu jezykowego obrazu BOGA odgrywa jezyk potoczny
uczniéw, przejawiajacy sie m.in. w spontanicznosci, bezposredniodci, mniejszej
staranno$§ci wobec normy, w warto§ciowaniu emocjonalnym. Na przyklad:
~Wiadca, ktéry nas kocha, jest z nami na kazdym kroku”; , Kazdy ze swoimi troskami
zwraca sig do Boga”; ,,Pomaga nam, bysmy uczciwie pracowali i wytrwale dqzyli do celu”;
,Dat nam polecenia, ktére mamy wykonywac, aby zyc¢ prawidlowo”; ,To od niego zalezy,
czy umrzemy w wieku osiemnastu lat, czy tez dozyjemy do stu lat”; ,Bog jest tym kims,
kogo trzeba czcic i szanowac”; ,,Mamy obchodzi¢ si¢ z szacunkiem i w Niego wierzy¢”.

Resumujac, Stwdrca (Stworzyciel) jest w rozumieniu uczniéw Bogiem, ktéry
wykreowal §wiat (niebo i ziemig) oraz czlowieka (na swdj obraz oraz swoje podobien-
stwo). Mégl to uczynié, gdyz jest wszechmogacy, wszechmocny, a wigec majacy
nieograniczona moc, a przy tym — samoistny i doskonaly. Jest dobry, milosierny
i sprawiedliwy, decyduje o losach ludzi i roztacza opieke nad wszech§wiatem.

BOG TO NASZ OJCIEC

Te konceptualizacje, uwarunkowana wiedza religijna, wychodzaca poza defi-
nicje stownikowa, wybrato 10,78% uczniéw.

Przyjrzyjmy sie typowym wypowiedziom respondentéw na temat BOGA OJCA:
,Bdg to ojciec wszystkich ludzi. Jedna z trzech postaci boskich. Jest sedzig sprawiedliwym,
ktéry za dobro wynagradza, za zlo karze. Jest odpowiedzialny za istnienie ludzi”.
(cht. a1/613, Tarnéw, szk. nr 16)

.Bdg jest naszym drogim ojcem. To on nas stworzyl. Bez niego moglibysmy nie istnie¢”.
(dz. a1/636, wies Olpiny, woj. tarnowskie)

94



,Bg — najwyzsza wartos¢, to znaczy, ze jest On kims$ najwazniejszym w Zyciu czfowieka.
Bog - ojciec mitosierny i sprawiedliwy”. (dz. a1/343, Krakéw, szk. nr 34)

,Bog jest dla mnie najwiekszg wartoscia, poniewaz jest naszym ojcem”. (cht. a1/039, Tarnéw,
szk. nr 16)

JWartos¢, jaka wybralam jest Bog dlatego, ze jest naszym ojcem, ktdrego powinnismy
kocha¢”. (dz. a1/547, wie§ Wrocimowice, woj. krakowskie)

,Bog jest to najwazniejszy ktos. Jest naszym ojcem i opiekunem”. (dz. a1/375, wie$ Jadowni-
ki, woj. tarnowskie)

.Bog to nasz ojciec, ktory Zyje w niebie i czuwa nad nami”. (cht. a1/555, wie$ Stanistawice,
woj. krakowskie)

,Bog to ojciec wszystkich ludzi, wierzacych i niewierzacych”. (dz. a1/944, wie$ topon, woj.
tarnowskie)

,Bog to nasz ojciec, ktdry nas kocha, do ktdrego mozemy sie zwracac¢ w trudnych chwilach,
kiedy jest nam Zle”. (dz. a1/937, Nowy Sacz, szk. nr 20)

.BOog jest ojcem kazdego czlowieka, najmadrzejszym, wszechobecnym. Zawsze mozna z nim
porozmawiac, nadaje sens naszemu Zyciu. Wszystko, co piekne pochodzi od Niego. Wszyst-
ko, co dobre byfo i jest przez Niego stworzone”. (cht. a1/892, Krakéw, szk. nr 123)

Wierze w Niego, bo to daje mi pewnos¢, Zze bede zbawiony i nie poniose kary wiecznej.
Czuje, ze On jest moim ojcem”. (chl. a1/457, wie$ Korzenna, woj. nowosadeckie)

,Bog jest naszym drugim ojcem. To on nas stworzyl. Bez Niego moglibysmy nie istniec”.
(dz. a1/858, wies Sutkowice, woj. krakowskie)

Owa konceptualizacja ma zrédlo w wiedzy religijnej. BOG OJCIEC jest bo-
wiem uznawany za pierwsza osobe boska Tréjcy Swietej. Ten wymiar semantycz-
ny slowa BOG zostal wpisany w trzecia z najwazniejszych prawd wiary: ,Sa trzy
osoby boskie: Bég Ojciec, Syn Bozy i Duch Swigty”. Traktowanie BOGA jako OJCA
jest tez mocno zakorzenione w réznych formulach religijnych. Na przyklad juz
samo kreslenie reka znaku krzyza na sobie laczy chrzescijanin ze stowami , W imig
Ojca i Syna i Ducha Swietego”. Réwniez w formulach sakralnych (zob. U. Zydek-
Bednarczuk 1995: 81), ustalonych przez tradycje lub koscielny autorytet, pojawiaja
si¢ owe stowa, np.: ,Ja ciebie chrzcze w imig Ojca i Syna i Ducha Swietego”, »Ja cie
rozgrzeszam z grzechéw twoich w imig Ojca i Syna i Ducha Swigtego. Amen”.

Takze w piesniach religiinych BOGA nazywa sie¢ OJCEM, na przyklad:
~Chwalmy Boga”, ,Licze na ciebie, Ojcze...”, ,Pod twa obrone...”, ,Dziekujemy Ci,
Ojcze nasz...” (zob. Z.A. Baran 1995: 212-215). O BOGU OJCU méwia tez pierwsze
stowa Skladu Apostolskiego: ,,Wierze w Boga Ojca Wszechmogacego...”.

Niezwykle znaczacy jest fakt, iz czlowiek, zwracajac sie do BOGA w modli-
twie, wlasciwie prowadzac z Nim bardzo osobista rozmowe, nazywa Go Ojcem.
Zdaniem teologéw, zwracanie sie¢ do BOGA jako OJCA ,przedluza i przewyzsza
w pewnym sensie znang nam z Psalméw zazylos¢ czlowieka z Bogiem, nadajac
réwnocze$nie modlacemu si¢ okre$lona postawe. Takie wzywanie Boga jest aktem
wiary i réwnoczesnie zlozeniem w darze samego siebie z motywéw najczystszej
mito$ci” (Stownik teologii biblijnej 1990: 499). Bo przeciez zasadniczym zadaniem
modlitwy jest wewnetrzna integracja czlowieka i coraz pelniejsza aktualizacja wie-
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zi duchowej z BOGIEM , a nie informowanie Go o naszych klopotach, o naszej
trudnej sytuagji, ktéra i tak jest Mu znana (zob. M. Krapiec 1986: 336).

Przedstawionych zadan modlitwy nie dostrzega wielu badanych pietnastolat-
kéw, ktérzy nadaja jej na ogét wymiar instrumentalny, proszac BOGA o pomoc
w konkretnych sprawach.

Znany uczniom z religii chrzeécijariskiej BOG OJCIEC jest interpretowany
przez nich jako ojciec wszystkich ludzi. Eksponujg oni sad wynikajacy z wiary, iz
BOG, przekazujac kazdemu czlowiekowi z osobna nie$miertelna dusze, staje sie
jego ojcem na réwni z rodzicami fizycznymi, ktérzy przekazuja potomstwu tylko
cialo. BOG jest zatem ojcem ludzi. W Starym Testamencie BOG jest rozumiany jako
Ojciec przewaznie w sensie obrazowym, podczas gdy w Nowym Testamencie ojco-
stwo nalezy do istoty BOGA. Jezus, modlac sie do BOGA, nazywa Go Abba
(kochany Ojcze). Poleca swoim uczniom, zeby zwracali sie do Stwércy w taki sam
sposéb. Chrystus objawia BOGA jako dobrego OJCA calej ludzkosci oraz wskazuje
na wlasne synostwo Boze (Mk 14, 36; Mt 7, 7-11; Lk 11, 2-3).

BOG jest Ojcem, poniewaz ma w Chrystusie jednego Syna Bozego (J 1,18),
réwnego Mu co do istoty (J 10, 29). Ale zarazem tym, ktérym BOG zeslal do serca
Ducha - swojego Syna, wolno zwraca¢ sie do BOGA ,, Abba” (Rz 8, 15 n; 6a, 4, 6).
Sa oni dzieémi Bozymi, dla nich BOG jest ,,Ojcem milosierdzia i Bogiem wielkiej
pociechy” (A. Grabner-Haider 1995: 129), (2 Kor 1, 3).

W wypowiedziach uczniéw (nie tylko w definicjach, ale i w uzasadnieniach
wyboru wartosci) daje si¢ zauwazy¢ znajomo$¢ tekstéw biblijnych, w ktérych owa
milos¢ jest przedstawiana najczesciej jako mitosé¢ OJCA do SYNA (Oz 11). Ale réw-
niez ludzie zawdzigczaja swoje istnienie tejze milosci. (Oz 11,9). Znaczna czesé
mlodziezy ma §wiadomos¢ tego, iz w sposéb ostateczny BOG ofiarowal catej ludz-
kosci swa milos¢ w Chrystusie. (,Nic nie zdola nas odlgczy¢ od milosci Boga, ktéra
jest w Chrystusie Jezusie, Panu naszym”) (P 8, 39). Jednakze milo$¢ Boza ,,rozlana
jest w sercach” ludzi przez Ducha Swietego, ktéry urzeczywistnia zyciowa moc
Boza (P 5, 5).

W znanym uczniom Hymnie o miloci (cytowane sg rézne jego fragmenty)
$w. Pawel stwierdza, ze najdoskonalsza droga dla chrzescijan jest droga przez
milo$¢é. Bez niej zycie byloby bezsensowne i bezwartosciowe. (,Gdybym moéwit
jezykami ludzi i anioléw, a milo$ci bym nie mial, stalbym si¢ jak miedz brzeczaca
albo cymbal brzmiacy”.) (P 13, 1-13). Milos¢ jest bowiem, zdaniem §w. Pawla, Zré-
dlem zycia, stanowi o jego sensie, wyzwalajac u ludzi szlachetne uczucia. Jest tez
trwalym darem, pozwala zy¢ w pelni i kierowa¢ sie ku BOGU. Dla chrzescijanina
milos¢ jest najwazniejsza, poniewaz w niej urzeczywistnia sie to, w co si¢ wierzy
i to, w czym sie poklada nadzieje. (,Tak wiec trwajg wiara, nadzieja, milo$¢ — te
trzy: z nich za$ najwigksza jest mitos¢”) (P 13, 13).

Tak wiec milos¢ jest najwazniejsza, bo BOG jest miloéciq i w niej realizuje sie
(A. Grabner-Haider 1995: 737-742). Uczniowie, kierujac si¢ owa idea, poprzez
stownictwo i skladnie aksjologizuja pozytywnie BOGA OJCA. Na przyklad:
. Wszystko, co piekne pochodzi od Niego. Wszystko, co dobre bylo przez Niego stworzone”;
Lczuwa nad nami”; ,kocha nas”; , jest odpowiedzialny za istnienie ludzi”; ,.za dobre wyna-
gradza, za zle karze” i in.
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Niektére leksemy i wyrazenia, stuzace uczniom do dodatniego warto$ciowa-
nia BOGA OJCA, przeniknely do stownika ucznia z jezyka religijnego, sa wigc
rekonceptualizacjami kulturowymi. Na przyklad wyrazenie ,Ojciec doskonaly”
moze by¢ znane mlodziezy z Ewangelii: ,BadZcie wiec wy doskonali, jak dosko-
naly jest Ojciec wasz niebieski” (Mt 5, 48). Takze stowo opiekuriczy odnoszone do
BOGA OJCA przez kilku uczniéw moze by¢ dowodem znajomo$ci przez nich
przekazéw biblijnych. Z kolei stowa ,milosierny” i ,milosciwy” zostaly zaczerp-
niete z wielu modlitw, a stowo ,, wszechmogacy” z obrzedéw Mszy Swietej {(,Modl-
cie si¢, aby moja i wasza ofiare przyjal Bég Ojciec wszechmogacy”).

Spersonifikowany przez znaczna cze$¢ badanej mlodziezy BOG OJCIEC jest
warto$ciowany wylacznie dodatnio. Przypisano Mu bowiem wiele pozytywnych
cech i wlasciwosci, np.: (jest) milosierny, milosciwy, mitujgcy, kochajqcy, litosciwy,
najmadrzejszy, drogi, dobry, doskonaty, najlepszy, niezastqpiony, opiekuticzy, przyjacielski,
uczciwy, sprawiedliwy, wielki.

W okreSleniach przymiotnikowych z czlonem wszech- (,wszechobecny”,
~wszechmogacy”) widoczna jest nieogarmiono$¢ i moc BOGA. Uczniowie uzywaja
owych opisowych imion Boga, méwiacych o Jego stosunku do czasu i przestrzeni,
w celu wyeksponowania Jego wla$ciwosci. (por. J. Puzynina 1999b: 107).

Skoro BOG jest Stwoérca ludzi, mlodziez uwaza Go za OJCA calej spolecznosci
ziemskiej, bez wzgledu na wyznanie religijne i rase. Jest to wiec nie tylko ,Ojciec
Jezusa Chrystusa”, ale i ,0fciec ludzi”, ,nasz ojciec, ktéry zyje w niebie i czuwa nad na-
mi”, ,najwiekszy i najbardziej kochajqcy nas ojciec”, , kochajqcy ojciec, do ktérego mozemy
sig zwraca¢ w trudnych chwilach, w ktérych jest nam Zle”, ojciec, ktéry , przebacza nawet
najciezsze grzechy”, , pragnie zbawienia swoich dzieci”, , poswigca swojego syna — Jezusa,
aby zbawic ludzi”. Poniewaz ,wszyscy ludzie sq dziecmi bozymi”, wigc Bdg jako ojciec
sprawiedliwy ,,za dobre wynagradza, a za zle karze”.

W rozumieniu uczniéw BOG OJCIEC kocha swoje dzieci, gdyz jest MILOS-
CIA, a zatem opiekuje si¢ nimi, nadajac sens ich zyciu. Pigtnastolatkowie w swych
deklaracjach przypisuja Mu wiec wylacznie cechy idealnego ojca, gloryfikuja Go
i wyrazaja Mu wdzigeczno$¢.

BOG TO PAN

Te konceptualizacje, uwarunkowana wiedza religijna, wybralo 9, 28% bada-
nych uczniéw. Oto typowe wypowiedzi:

~Bog to nasz pan. Ten, ktory kieruje naszym Zyciem. Ten, do ktdrego sie modlimy i oddajemy
mu czesc”. (cht.a1/200, Krosno, szk. nr 6)

.BOg jest naszym Panem, mamy go sluchac i sie do niego modli¢’. (dz. a1/360, wie$ Zyra-
kéw, woj. tarnowskie)

»Bog to pan. On wszystko zbudowal. Bog wszystkim rzgdzi, bez jego wiedzy nic sie nie-sta-
nie, wszystko jest od Niego uzaleZznione. Ma kontrole nad wszystkimi rzeczami we wszech-
swiecie”. (cht. a1/610 Tarnéw, szk. nr 16)

«BOg jest panem $wiata, ktdry stworzyt ziemie, ludzi i otaczajacg nas przyrode. Bez Boga nie
bytoby Zycia na ziemi”. (ch}. a1/832, Zamos¢, szk. nr 1)

~Bdg to Pan nieba i ziemi, wszystkowiedzgcy, wszechmocny”. (dz. a1/102, Krakéw, szk. nr 1)
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,Bog to pan, dobry pan, mitosierny, sprawiedliwy, potezny”. (dz. a1/796, wie$ Proszowice,
woj. krakowskie)

,Bog jest niesmiertelnym Panem, ktéry zawsze chce dla nas dobrze”. (dz. a1/936, Nowy Sacz,
szk. nr 20)

,BOg jest to najwyzszy Pan, jedyny Pan”. (dz. a1/198, Krosno, szk. nr 6)
.,BOg to Pan wszystkiego, majacy nad wszystkim kontrole”. (dz. a1/002, Tarnéw, szk. nr 1)

.Bog to Pan wszystkich istot na ziemi, ich stworzyciel”. (chl. a1/424, wie$ Sieniawa, woj.
przemyskie)

.Bog jest to wielki Pan, ktéry wie wszystko i dba o wszystkich. Wszechmocny, mitosierny,
przykiad mitowania i przebaczania. Sita panowania”. (dz. a1/005, Tarnéw, szk. nr 1)

.Stowo Bbg rozumiem jako - wszechmocny nasz Pan. On jest wszechmocny i milosierny”.
(cht. a1/671, wie$ Bolestawiec, woj. tarnowskie)

.Stowo BAg znaczy dla mnie naszego Pana, ktory stworzyt swiat i jest dobry. Darze go wielkg
mifoscig”. (dz. a1/022, Tarnéw, szk. nr 16)

.Bog — Pan calego swiata, rzadzi swiatem”. (dz. a1/688, wie$ Szreniawa, woj. krakowskie)
.BOg jest to najwyzszy wiladca. Pan wszystkiego, co istnieje”. (dz. a1/924, Nowy Sacz, szk. nr 20)
.Bdg jest Panem, ktdry jest wszechmogacy i kochajacy”. (dz. a1/961, Tarnéw, szk. nr 11).

Réwniez i w tej konceptualizacji pojecie warto$ciujace pan pochodzi z warstwy
okresleni o religijnej proweniencji semantycznej. Jednakze badanej mlodziezy obca
jest wiedza, iz stowo PAN (Kyrios) to opisowa nazwa BOGA, stanowiaca odpo-
wiednik Jahwe. BOG nadal Chrystusowi najwznio$lejsze imi¢ PAN, ,wywyzsza-
jac” Go przez zmartwychwstanie i wniebowstapienie (P 2, 11; zob. A. Grabner-Hai-
der 1995: 461).

Uczniowie slowo PAN przypisujg BOGU za to, ze jako Stwérca wszech§wiata
jest ponad ,,wszelkim istnieniem”, a zatem jest PANEM ,wszelkiego stworzenia”.
W znanych im tekstach biblijnych epitet ,Pan” jest stalym okre§leniem BOGA. Juz
w Ksiedze Rodzaju, przedstawiajacej dzieje poczatkéw S§wiata i ludzkosci, w dru-
gim opisie stworzenia czlowieka leksem ,Pan” zostal na stale odniesiony do
BOGA. Sam zreszta BOG w rozmowie z Mojzeszem stwierdza, iz jest PANEM
Izraelitéw. (,,Przeto powiedz synom izraelskim: Ja jestem Pan! [...]. Zaiste, Ja jestem
Pan!”), (Wj 6, 6).

Warto zauwazy¢, ze w religii chrze$cijariskiej stowo ,,Pan” odnosi sig nie tylko
do BOGA OJCA, ale takze do Chrystusa i Ducha Swietego. Oto bowiem w odma-
wianym w czasie mszy ,Wyznaniu wiary” glosi si¢: ,,Wierze w jednego Boga, Ojca
Wszechmogacego [...]. I w jednego Pana Jezusa Chrystusa [...]. Wierz¢ w Ducha
Swietego, Pana i Ozywiciela, ktéry od Ojca i Syna pochodzi...”

Slowo ,Pan” w odniesieniu do BOGA moglo si¢ tez utrwali¢ w pamieci
uczniéw w czasie analizy w klasie VIII pie$ni Jana Kochanowskiego Czego chcesz od
nas Panie... oraz wiersza Cypriana Norwida Ruszaj z Bogiem (pojawia sie tu wyra-
zenie ,Wszechmocny Panie”).

Interpretacja BOGA jako PANA (takze i OJCA) uwarunkowana jest réwniez
psychologicznie. Stanistaw Kuczkowski (1982), powolujac si¢ na wspélczesne
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badania psychologiczne, wyréznia w zyciu dziecka trzy okresy rozwoju pojecia
BOGA. W pierwszym okresie (9-10 lat) dziecko rozmysla o BOGU w takich kate-
goriach atrybutywnych, jak: Jego wielko$¢, wszechwiedza, wszechobecnosé, du-
chowosé, sprawiedliwosé, sila i pigkno. W drugim okresie (12-13 lat) dziecko pa-
trzy na BOGA jako na PANA, ZBAWCE I OJCA. I wreszcie w trzecim okresie
(powyzej 13. roku zycia) dziecko przechodzi od procesu uznawania BOGA za
OSOBE do proceséw interioryzacyjnych, przejawiajacych si¢ w miloéci do BOGA,
modlitwie do Niego, okazywaniu Mu posluszefistwa i zaufania, prowadzenia
z Nim dialogu, a nawet odczuwaniu strachu przed Nim.

Jak wynika z przeprowadzonych przeze mnie badan, pietnastolatkowie per-
sonifikuja BOGA. Traktowanemu osobowo BOGU przypisuja szereg pozytywnych
cech i za to modla sie do Niego, méwia, ze Go kochaja i okazuja Mu postuszen-
stwo. Jednakze to posluszenstwo jest w kilkunastu (szesnastu) przypadkach wy-
zwalane motywacja negatywna, jaka jest strach przed kara Boska. Oto kilka wy-
powiedzi uzasadniajacych wybér BOGA jako wartosci: , Wiara, Bog i Sqd Ostateczny
sq czynnikami, ktore kazq nam moralnie i dobrze postgpowaé. Bez strachu przed Bogiem
nasz Swiat nie istniatby.” (chl. a1/185, Krakéw); ,,Wiara w Boga pomaga w Zyciu, czlo-
wiek powinien czu¢ strach przed Stworcq, aby zastanowié sig nad bledami.” (chl. al1/814,
wies§); ,, Bog jest dla mnie wartosciq najwyzsza, poniewaz bez niego nie istnielibysmy i jesli
nie byloby Boga, byloby wiele wigcej zla na swiecie niz do tej pory. Kazdy robitby, co mu sie
podoba, nie obawiajgc si¢ kary.” (dz. al/029, Tarnéw).

Ale nawet wymieniona grupa mlodziezy twierdzi, iz BOG jest sedzia spra-
wiedliwym, ktéry nakazuje przestrzeganie zasad moralnych wpisanych do Deka-
logu i zgodnie z nimi ,,za dobre wynagradza, a za zle karze”. Zdaniem uczniéw,
lek przed kara za grzechy, ktéra moze dotkna¢ cztowieka tak w zyciu ziemskim,
jak i wiecznym, odciaga ludzi od czynéw zlych, pobudzajac do poszukiwania drég
zycia uczciwego, zgodnego z warto$ciami chrzescijafiskimi (wiara, nadzieja, milo-
$cia, sprawiedliwoscia etc.). Tak wiec mlodociani respondenci, opierajac si¢ na
prawdach wiary chrzescijafiskiej, zauwazaja, ze tylko postuszefistwo BOGU,
PANU i OJCU, wypelnianie woli Bozej az do $mierci daje gwarancje przebywania
z Nim w zyciu wiecznym.

Slownictwo opisujace BOGA jako PANA jest do$¢ bogate. Przedwieczny PAN
to, wedlug mlodziezy, pan wszechswiata pan swiata, wladca calego Swiata, pan wszyst-
kich i wszystkiego, ,,pan wszystkiego”, co istnieje”, , pan nieba i ziemi”, ,pan w niebie i na
ziemi”, , pan wszystkiego, majacy nad wszystkim kontrole”, ,,pan, ktéry nami si¢ opieku-
je”, .pan zycia i $mierci”, ,méwi nam, co jest dobre, a co zle”, ,dobry”, ,kochajgcy’”,
Jjedyny”, ,milosierny”, ,milosciwy”, ,nasz”, ,najwyiszy”, ,nieSmiertelny”, ,poteiny”,
Jsprawitedliwy”, ,wielki”, ,wszechmocny”, ,, wszechmogqcy”, ,,bez Niego nie byloby zycia
na ziemi”, ,dal nam zycie”, ,kieruje naszym Zyciem”, ,otacza nas swojq mitoscig i przy-
jaznig”, ,ma kontrole nad wszystkimi rzeczami”, ,wszystko jest od niego uzalezinione”,
~wszystkim rzqdzi”, ,,mamy go stuchac i si¢ do niego modli¢”.

Z wypowiedzi uczniéw wylania si¢ zatem obraz BOGA-PANA, ktéry mimo iz
ma nad $§wiatem i ludZzmi nieograniczona wladze, jest uosobieniem MIEOSCI
i DOBRA.

99



Stowo PAN odnoszone jest przez mlodziez do BOGA - stwoércy wszech$wiata,
wszechmocnego i najwyzszego jego wladcy. Uczniowie przedstawiaja wyideali-
zowany obraz przedwiecznego Pana, przypisujac Mu przede wszystkim dodatnie
cechy. Jest to wigc, ich zdaniem, PAN sprawiedliwy, kochajacy ludzi, kierujacy ich
zyciem tak, by unikali zla, a przebywali w przestrzeni dobra. Ale réwnocze$nie jest
to Pan surowy, wzbudzajacy w niektérych pietnastolatkach strach przed kara za
grzechy. Obowiazkiem ludzi jest oddawanie Mu czci.

BOG TO OSOBA

Te konceptualizacje wybralo 55 respondentéw (7, 50%). Zwré6¢my uwage na
typowe wypowiedzi:

.Boga mamy jednego. Jest to osoba, ktdrej wierzymy i ufamy jej” (dz. a1/489, Brz6za Stad-
nicka, woj. rzeszowskie)

.BOg jest to osoba, ktéra kieruje swiatem i jest najwazniejszq osobg na swiecie”. (cht. a1/704,
Krakéw, szk. nr 130)

,BOg to osoba najwazniejsza w moim Zyciu. To osoba, ktdra stawiam na pierwszym miejscu”.
(cht. a1/486, wie§ Witowice Dolne, woj. nowosadeckie)

,BOg jest dla chrzescijan osoba swieta, ktdrg czczg”. (chl. a1/127, Krakéw, szk. nr 5)

,Bdg jest osobg najdoskonalszg i najmadrzejszg”. (dz. a1/366, wie§ Zyrakéw, woj. tamow-
skie)

.B0g jest osobg najdoskonalsz3. On stworzyt caly swiat i czlowieka na swoje podobieristwo”.
(chi. a1/073,Tarnéw, szk. nr 8)

,B0g jest osobg swieta, ktéra panuje nad wszystkimi i wszystkim. Od niego zalezy wszystko”.
(cht. a1/243, Krakéw, szk. nr 97)

.Bog jest to osoba najdoskonalsza, ktdra potrafi przebaczac, jest mitosierna. Kocha ludzi nade
wszystko”. (dz. a1/663, wie$ Bolestawiec, woj. tarnowskie)

.Bog to osoba, ktéra data nam zycie i zdrowie”. (cht. a1/638, wies Olpiny, woj. tarnowskie)
.Bog to najwazniejsza osoba we wszechswiecie”. (cht. a1/131, Krakéw, szk. nr 5)
,B0g to najwazniejsza osoba na swiecie”. (dz. a1/581, wie§ Haczéw, woj. krosnieriskie)

,Bog jest to osoba najwazniejsza w moim Zyciu. Jest to osoba, do ktérej mam zaufanie”.
(chi. a1/481, wie§ Witowice Dolne, woj. nowosadeckie)

.Bdg jest to osoba najwyzsza i najwazniejsza. Do Niego moZna sie¢ zwrdcic o pomoc w kaz-
dej chwili. Jest to osoba bardzo mi bliska”. (dz. a1/211, Krosno, szk. nr 6)

.Bog jest to osoba w niebiosach, dzigki ktdrej zyjemy”. (dz. a1/569, wies Stanistawice, woj.
krakowskie)

.Bog — osoba najlepsza, najmadrzejsza, najmilsza, najmitosierniejsza, najlepsza, kochajgca
ludzi”. (dz. a1/291, Krakéw, szk. nr 111)

.BOg to osoba bardzo wazna, dajgca nam zbawienie, mitos¢ i dobro, takze poczucie bezpie-
czenstwa, radosc — po prostu jest najlepsza istotg na swiecie”. (dz. a1/429, wie§ Wrocimowi-
ce, woj. krakowskie)
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.Bog to osoba najwazniejsza w moim Zyciu. Musimy byc wierni jego przykazaniom. Jest to
osoba, do ktérej mam zaufanie. NajwyZzsza wartos¢”. (dz. a1/468, wie§ Witowice Dolne, woj.
nowosadeckie)

Pojecie ,,Osoba” w odniesieniu do BOGA moze by¢ znane uczniom z zajeé
katechetycznych. Na przyklad w przywolywanym juz Malym katechizmie
(A. Nossol 1988: 6) pojawia sie konstatacja: ,Bég jest jeden w trzech Osobach: Bég
Ojciec, Syn Bozy i Duch Swiety”. Znajduje ona odzwierciedlenie w wielu wypo-
wiedziach respondentéw, na przyklad: ,Bdg jest w trzech osobach: Bég Ojciec, Syn
Bozy i Duch Swigty”. (ch}. a1/647); , Bog jest jednq z trzech oséb boskich”. (chl. a1/790).

Mlodziez zna wigc podstawowe chrze$cijaniskie twierdzenie o BOGU, ze jest
OSOBA,. Jest to w opinii uczniéw osoba najwazniejsza we wszech§wiecie, kierujaca
nim, §wieta, decydujaca o losach ludzi, kochajaca ich, dajaca poczucie bezpieczefi-
stwa, budzaca zaufanie, najdoskonalsza, najmadrzejsza, najmilsza, najbardziej
milosierna, wzbudzajaca zaufanie, zyczliwa, wnoszaca do zycia jednostkowego
dobro, milo$¢ i radosé.

Emocjonalny stosunek do BOGA jako OSOBY przejawia si¢ w licznych super-
latywnych formach przymiotnikéw substantywizowanych: najdoskonalsza, najlepsza,
najmilsza, najmadrzejsza, najmilosierniejsza etc. (zob. J. Puzynina 1999b: 108). BOG
osobowy jest dostrzegany przez uczniéw jako osoba o konotacji antropocentrycznej
(widoczny wplyw ikonografii chrzescijanskiej).

Jezykowy obraz BOGA jako OSOBY to obraz Boga, ktéry w rozumieniu ludzi
mlodych jest uosobieniem wszelkich wartosci, jest doskonatoscia sama w sobie.

BOG TO DUCH
Te konceptualizacje wybrato 36 uczniéw (4, 91%). Oto typowe wypowiedzi:

.BOg jak kazdy wie jest duchem. Nie ma poczatku ani korica”. (dz. a1/634, wie$ Olpiny, woj.
tarnowskie)

,Stowo Bdg oznacza to, Ze jest to Duch, ktdry istnieje, ale dla nas jest niewidzialny. Duza
ilos¢ ludzi wierzy w Niego”. (dz. a1/908, wie$ Bratkéwka, woj. krosnieniskie)

,Bog jest to duch, ktéry nie ma ciala, jest przedwieczny, najmadrzejszy, niezmienny”.
(dz. a1/876, wies Sutkowice, woj. krakowskie)

,Bdg jest duchem dobrym, sprawiedliwym, samoistnym, wszechmocnym, wszystkowiedzg-
cym, wiecznym. Bdg jest mitoscia i stworzytl nas z mitosci”. (dz. a1/946, wie$ topor, woj.
tarnowskie)

.Bog jest dla mnie najwazniejsza wartoscig. Bog jest duchem, ktSry stworzyt niebiosa i zie-
mig”. (dz. a1/621, wies Jodiéwka Tuchowska, woj. tarnowskie)

.BOg to najwazniejsza dla mnie wartos¢. Jest to duch doskonaty”. (dz. a1/506, wie$ Osielec,
woj. nowosadeckie)

,BAg jest to duch nieskoriczenie doskonaly — stworzyciel nieba i ziemi”. (dz. a1/540, wies
Wrocimowice, woj. krakowskie)

.B0g jest to duch nieskoriczenie doskonaly, dobry, sprawiedliwy, wieczny”. (dz. a1/699, wie§
Szreniawa, woj. krakowskie)

,Bog jest to duch nieskoriczenie doskonafy, ktSry posiada wszystkie mozliwe zdolnosci
i umiejetnosci”. (cht. a1/590, wie§ Haczéw, woj. krosnieriskie)
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,B6g jest to duch nieskoriczenie doskonaty, dobry, sprawiedliwy, wieczny”. (dz. a1/699, wie$
Szreniawa, woj. krakowskie}

,Bog jest to duch nieskoriczenie doskonaly, ktory posiada wszystkie mozliwe zdolnosci
i umiejetnosci”. (chl. a1/590, wie$ Haczéw, woj. krosnieriskie)

,BOg to duch nieskoriczenie doskonaly. Jest on duchem, dlatego nie mozemy Go tu na ziemi
ani widzie¢ ani rozumem doskonale pojac”. (dz. a1/526, wie$ Rudka, woj. przemyskie)

.Bog jest to duch nieskoriczenie doskonaly, stworzyt niebo i ziemie”. (dz. a1/510, wie§ Osie-
lec, woj. nowosadeckie)

,B6g to duch nieskoriczenie doskonaly, ktéry stworzyt niebo i ziemie. Dat Zycie roslinom,
zwierzetom i ludziom”. (dz. a1/619, wies Jodiéwka Tuchowska, woj. tarnowskie)

,Bog jest duchem nieskoriczenie dobrym, doskonalym i sprawiedliwym”. (dz. a1/698, wies
Szreniawa, woj. krakowskie)

Przy pomocy tej interpretacji, wychodzacej poza definicje slownikowa, mlo-
dziez pisze o BOGU w kategoriach bytu natury duchowej. Owa konceptualizacja
moze by¢ bardzo bliska uczniom koriczacym szkole podstawowa, gdyz wlaénie
w ostatnich miesiacach byli przygotowywani merytorycznie przez ksiezy (okres
katechezy przed bierzmowaniem) m.in. do rozumienia istoty BOGA. I w czasie
tychze zajeé religijnych, korzystajac z podrecznika do bierzmowania (T. Dzideh
1995), mogli sig¢ zetkna¢ z nastepujaca definicja BOGA: ,Bég jest istota duchowa,
ktéra posiada nie otrzymana od nikogo pelnig zycia, bez poczatku i bez korca,
i dlatego tylko On moze innym dawac zycie i szczgscie” (T. Dzideh 1995: 25).

Powtarzajaca sie w wiekszosci wypowiedzi konstatacja ,B6g jest duchem nie-
skoficzenie doskonalym” znalazla si¢ w czynnym stowniku uczniéw za posred-
nictwem, jak mozna przypuszczac, znanego im Malego katechizmu (A. Nossol 1988),
w ktérym stwierdza sie: , Pan Bog jest duchem nieskoriczenie doskonalym. Stwo-
rzycielem nieba i ziemi. Pan B6g ma doskonaly rozum i wole, lecz nie ma ciala.
Posiada takze wszystkie doskonalosci: jest wieczny, wszedzie obecny, wszechmo-
gacy, sprawiedliwy i mitosierny” (A. Nossol 1988: 5).

W wypowiedziach wielu uczniéw przewija sie tez mysl zawarta w slowach
Jezusa: ,Bég jest duchem; potrzeba wiec, by czciciele Jego oddawali mu cze§é
w Duchu i prawdzie” (] 4, 24).

W tym miejscu nasuwa sie pytanie, co oznacza stowo DUCH dla uczniéw?
Ot6z, pisza oni, ze DUCH ,istnieje, ale dla nas jest niewidzialny”, , nie mozemy Go tu na
ziemi ani widzie¢ ani rozumem doskonale pojac”, ,nie ma ciala”, ,jest samoistny”.

Atrybuty DUCHA: dobry, doskonaly, nieskoriczenie doskonaly, najmadrzejszy, nie-
zmienny, sprawiedliwy, przedwieczny, wieczny, wszechmocny, wszystkowiedzqcy.

Ten niematerialny, nieskoriczenie doskonaty DUCH jest ceniony przez uczniéw
za to, ze ,niesie ludziom” milo§¢, dobro¢ i sprawiedliwosé. Czlowiek jako istota
cielesno-duchowa, jak twierdzi waska grupa najlepiej przygotowanych pod
katem teologicznym pietnastolatkéw, moze wiec poprzez swoja sfere¢ duchowa
nawiaza¢ kontakt z BOGIEM - istota duchowa, ktérej nalezy oddawac cze§¢. Naj-
glebsza wiez miedzy BOGIEM DOSKONALYM a wigc BOGIEM-DUCHEM
i ludzmi polega, wedlug nich, na zjednoczeniu z Nim w milosci, ktérej czlowiek
powinien by¢ tez dawca, a nie tylko biorca.
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Jak mozna zauwazyy¢, religijna wiedza aksjologiczna zostala w procesie eduka-
qji katechetycznej przeniesiona do potocznego jezyka ucznia. Z tego tez kregu
kulturowego przyswojone wyrazenia (leksemy i konstrukcje skladniowe) stuza
wyeksponowaniu idealnego charakteru bytu duchowego BOGA, ktéry jako akt
czysty jest sama doskonaloscia. Jedna z uczennic stwierdza eksplicytnie: , Bdg to
najwigksza istniejgca doskonatos¢, niezrozumiala i niepojeta przez czlowieka”. (dz. a1/139,
Krakéw).

Wypowiedzi uczniéw potwierdzaja dociekania Edith Stein (1982a: 247), ktéra do-
wodzi, iz poza BOGIEM nie ma Zadnego bytu w takim samym sensie doskonalego.

BOG TO UOSOBIENIE WSZELKICH WARTOSCI
- kategoria aksjologiczna

Taka interpretacja pojecia BOG (wybrana przez 45 uczniéw - 6,14%) daleko
wykracza poza definicje tegoz slowa, uwzglednione zaréwno w Slowniku jezyka
polskiego pod red. W. Doroszewskiego, jak i w Slowniku pod red. M. Szymczaka.
Definicje, podawane przez uczniéw, mozna natomiast poréwnywaé¢ z danymi
stownikowymi, ktére wskazuja na szerszy kontekst kulturowy (religijny)., np. ze
Stownika polszczyzny Jana Kochanowskiego, pod redakcja Mariana Kucaty (1994: 141):.

»Bég — w judaizmie i w chrzeScijafistwie [...] Bog jest wieczny [...] nie stworzony [...]
nie ma poczatku [...] niedmiertelny [...] nieskoficzony [...] prawdziwy [...] prawy [...]
najwyzszy [...] wszystkim wlada [...] wszechmocny [...] wszechmogacy [...] wszystko
moze [..] wszystko slyszy [..] wszystko wie [..] wszystko widzi [..] §wiadek
wszystkiego [...] niezwyciezony [...] cudny [...] gniewny, grozny [...] stworzyciel [...]
ojciec [...] wyzwala [...] wybawia, wywodzi z trudnoéci [...] zbawiciel, odkupiciel [...]
brzydzi si¢ grzechem i zlem [...] sedzia [...] sprawiedliwy itd.

Droga swoistego ,filtrowania” mozna prze$ledzié, ktére z wymienionych lek-
seméw i wyrazen religijnych przeniknely do stownika umystowego ucznia w for-
mie rekonceptualizacji (zob. T. Rittel 1994: 106-111). Trzeba zauwazy¢, ze mlodziez
w swoich wypowiedziach $wiadomie wykorzystuje wigkszo$¢ z wymienionych
w slowniku wyrazen. Aksjologizujac dodatnio BOGA, uczniowie nie postuguja sie
leksemami ,gniewny” i ,,grozny”, ktére sa slowami z konotacjami warto$ciujacymi
ujemnie. W ich czynnym slowniku brakuje takich zwrotéw, jak: ,,wywodzi z trud-
nosci”, ,brzydzi sie¢ grzechem i zlem”, ,wszystko slyszy” , oraz wyrazenia
~Swiadek wszystkiego” a takze lekseméw: ,prawdziwy”, ,prawy”, ,cudny”.

Przyjrzyjmy sie teraz typowym wypowiedziom uczniéw, ktérzy interpretuja
stowo BOG jako uosobienie wszelkich wartosci:
+W wartosci Bog zawiera si¢ mnostwo innych wartosci: mitoSc, nadzieja, przyjazri, wiara itp.
Bog jest pojeciem kojarzacym sie z nieograniczonym dobrem”. (dz. a1/340, Krakéw, szk. nr 34)
.BOg jest to najwyzsza wartos¢, bez ktérej niemozliwe sg inne, na przyklad zycie, zdrowie.
Ktos, kto jest nieogarniony przez umyst ludzki, kto kieruje czlowiekiem, ma gléwny wplyw na
jego losy”. {chi. a1/242, Krakéw, szk. nr 97)
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.B6g oznacza wiele dobrych wartosci. Kto wierzy w Boga, to kieruje si¢ takimi wartosciami
jak wiara, dobro, sprawiedliwos¢, pokora. Zyje jak najlepiej, by osiagnac zbawienie”.
(cht. a1/395, wies Perola Siemieriska, woj. bielsko — bialskie)

,Dla mnie Bég i rzeczy z nim zwiazane sg najwaZniejsze. Bog jest to najwazniejsza wartosc,
ktéra tworzy inne wartosci: wiare, mitos¢ bliZniego, sprawiedliwos¢ i inne”. (dz. a1/340,
Krakdw, szk. nr 34)

,Bog to najwyisza wartos¢ ze wszystkich. Od Niego pochodzg wszystkie wartosci”.
(cht. a1/831, Zamos¢, szk. nr 1)

.Bog ~ Ten, dzieki ktéremu wszystko istnieje i dla kaZzdego istnieje. Miesci w swoim pojeciu
wszystkie najwyzsze wartosci”. (dz. a1/053, Tarnéw, szk. nr 8)

,Bog jest dobrem, jest sprawiedliwy i doskonaly. Mnie osobiscie Bog kojarzy sie z wiarg,
z nadziejg, ze Smier¢ nie jest koricem a poczatkiem, Ze tam gdzies jest lepszy swiat”.
{cht. a1/124, Krakéw, szk. nr 5)

,Bog jest najwiekszq wartoscia dla czlowieka”. (cht. a1/225, Tarnéw, szk. nr 23)

,BOg jest to ktos nadzwyczajny, jednoczesnie ktos bardzo prosty jak kazdy z nas. Jest to ktos
bardzo madry, piekny i przede wszystkim faskawy i to co mnie fascynuje to to, Ze nie robi
wyjatkéw, kocha kazdego z nas”. (dz. a1/942, wie$ toponi, woj. tarnowskie)

.Bog jest wszechmogacy i najbardziej dobrym na ziemi. Kocha ludzi i jest dla nas mitosierny.
Jest najmadrzejszy i najlepszy. Stowo Bog jest stowem nad wszystkimi sfowami. Bog stoi na
strazy calego swiata, bo nas kocha. Bdg jest czlowiekiem, ale tego mozemy sie tylko domy-
sla¢, bo stworzyt czlowieka na obraz i podobieristwo swoje. Jest On nad wszystkimi stworze-
niami ziemskimi i niebieskimi”. (cht. a1/856, wie§ Paradzice, woj. sieradzkie)

.Przez stowo Bdg rozumiem to, ze jest On najlepszy, najwigkszy, najbardziej sprawiedliwy,
najmadrzejszy, najswietszy”. (dz. a1/047, Tarnéw, szk. nr 16)

.Stowo Bog kojarzy mi sig z kims doskonatym, wszystkowiedzgcym, swietym”. (cht. a1/236,
Krakéw, szk. nr 97)

.Bog jest dla mnie najwazniejszq wartoscia. Jest nieskoriczenie doskonaly, mitosierny, czynigcy
dobro na ziemi. Dat nam swojego Syna”. (cht. a1/857, wie$ Sutkowice, woj. krakowskie)

.Stowo Bég rozumiem jako najwyZszg prawde, sprawiedliwos¢, nadzieje, wiare”. (dz. a1/446,
wies Korzenna, woj. nowosadeckie)

.Bog to caly swiat, to wszystkie wartosci spojone w jedno. Bog jest calym moim Zyciem”.
(dz. a1/423, wie§ Sieniawa, woj. przemyskie)

W owej interpretacji wartoSciowanie BOGA moglo byé wylacznie dodatnie.
Mimo iz przez niektérych uczniéw BOG jest antropomorfizowany (np.: al/856;
al/942), wiekszos¢ wyrazen, stuzacych Jego aksjologizacji, Swiadczy o intelektual-
nym i odczuciowym sposobie oceniania Go jako najwyzszej warto$ci transcendent-
nej. Sama za$ interpretacja tegoz pojecia zostala podporzadkowana zlokalizowaniu
BOGA na najwyzszym miejscu w hierarchii przyjetej przez mlodziez wartosci.
Subiektywne wartoSciowanie ma mocne zaplecze w wyrazeniach warto$ciujacych
o duzym stopniu ustabilizowania kulturowego. Na przyklad: , stworzyt czlowieka na
obraz i podobieristwo swoje”, ,dzigki ktéremu wszystko istnieje”, ,nieogarniony przez
umyst ludzki”, ,,milosierny”, ,wszechmocny” etc. 53 to konotacje wartosciujace, wla-
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$ciwe ludziom wierzacym (katolikom). Emocjonalny stosunek przejawia si¢ w roz-
budowanych szeregach przymiotnikéw wartoscivjacych z czlonem naj- , na przy-
kiad: najlepszy, najwiekszy, najmadrzejszy, najswigtszy etc.

BOG, wedlug przywolanej grupy respondentéw, jest uosobieniem wszelkich
warto$ci, miedzy innymi: dobra, milosci, wiary, nadziei, pickna, sprawiedliwosci, mqdro-
éci etc. Jedna z uczennic wrecz stwierdza: ,,Bég to wszystkie wartosci spojone w jedno”.

KONCEPTUALIZACJE WIELOKATEGORIALNE

Az 14,73% pietnastolatkéw interpretuje stowo BOG wielokategorialnie, uzna-
jac Go réwnocze$nie za Stworzyciela swiata, Ojca, Pana, Ducha Nieskoriczenie Dosko-
natego etc. Egzemplifikacje moga stanowi¢ nastepujace dos¢ typowe wypowiedzi:
.BOg to ojciec swiata, jego stworzyciel, Pan i wiadca. Jest to duch nieskoriczenie doskonafy.
Kieruje on wszystkimi ludZmi. Daje lub odbiera Zycie. Bog podaje nam pomocng dfori
w chwilach i momentach krytycznych”. (dz. a1/216, Krakéw, szk. nr 1)

,B0og jest dla mnie najwaZniejsza wartoscia, poniewaz On stworzyt ludzi, zwierzeta, przyro-
de, swiat i tak w ogdle to mysle, ze gdyby nie Bog to Zycie na ziemi nie istniatoby, byloby
niemozliwe. Bog jest to dla mnie duch nieskoriczenie doskonaly, mitosierny, zbawca, wyba-
wiciel, stworzyciel nieba i ziemi. Przez sfowo Bdg nasuwa sie mi jeszcze stowo mitos¢, gdyz
to wilasnie przez mitos¢ do ludzi Bog zsyla swego jedynego syna. Uwazam takze, Ze kazdy
chrzescijanin wybratby Boga na pierwszym miejscu”. (dz. a1/550, wies Wrocimowice, woj.
krakowskie)

.Bdg jest to istota duchowa, stwdrca swiata. Jest naszym najlepszym Ojcem w niebie”.
(dz. a1/056, Tarnéw, szk. nr 8)

,BOg jest to stwdrca ludzi i wszechswiata, jest naszym panem, wszystko zalezy od niego. fest
sedzig sprawiedliwym, ktdry za zle karze, a za dobre wynagradza”. (cht. a1/160, Krakdw,
szk. nr 33)

+Przez stowo Bdg rozumiem Ducha Nieskoriczenie Doskonalego, stworzyciela nieba i ziemi.

Bog jest ojcem ludzi na calym swiecie, niezaleznie od koloru skory, narodowosci czy jezyka.
Bog nikogo nie potepia, wszystkich kocha”. (dz. a1/541, wies Rudka, woj. przemyskie)

W zasadzie wszystkie leksemy i wyrazenia, stuzace aksjologizacji BOGA, s nace-
chowane dodatnio. Tylko jedno wyrazenie , odbiera Zycie” ma konotacje negatywne.

Wartosciowanie BOGA jest wartoSciowaniem wylacznie bezpo$rednim, na
przyklad: ,Bég jest to stwérca ludzi i wszechswiata”, ,,Bog jest to nieskoriczony Duch”,
Bog to ojcie” etc. W takim modelu aksjologizacji daje o sobie zna¢ sfera wartoscio-
wania powinno$ciowego (G. Klaus 1975; ]. Ozdzynski 1999), np.: , Bog powinien by¢
na pierwszym miejscu, gdyz bez Niego ziemia by nie istniala i wszystko, co na niej zyje".
(al/461), , Bog jest naszym ojcem i ze wszystkimi problemami powinnismy sie zwraca¢ do
niego”. (al/213), , Powinnismy Go kocha¢ i szanowac”. (a1/841).

W eksplikacji pojecia BOG uczniowie zdaja sprawe z faktu, iz sa szczesliwi, ze
BOG istnieje i z faktu, ze chca, by istnial, a takze ze swoich pragnieri do zjednocze-
nia z BOGIEM, kontaktowania si¢ z nim poprzez modlitwe i przebywania z Nim
w zyciu wiecznym (por. Z. Zaron 1985: 39-40). W takim typie eksplikacji pietna-
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stolatkowie rozpatrujq przede wszystkim perspektywe wlasnego ,ja”, wlasnego
.dobrze”. Ale trzeba takze zauwazy¢, ze znaczna cze$¢ badanych ma §wiadomosé
tego, iz BOGU nalezy okazywa¢ wdzieczno$¢ za wszystko, co ludzie od Niego
otrzymali i otrzymuja. Jest to autentyczna wiara w Stwérce. A wierzy¢ w BOGA,
wedlug Anny Wierzbickiej (1971: 218), to: 1. wierzy¢, ze X istnieje, 2. Wierzy¢, ze
X powoduje to, co chcemy, aby powodowal.

Mozna sadzié, ze wiara w Przedwiecznego stanowi podstawe przedstawio-
nych wczeéniej ré6znych kategoryzacji owego pojecia. Uzyskany dzigki czastkowym
definicjom uczniowski obraz BOGA jest oparty na Objawieniu Bozym i odpowia-
dajacej mu wierze. Mlodziez pisze o wlasno$ciach aksjologicznych BOGA i réwno-
cze$nie wyraza postawe wobec Niego. Wlasnosci aksjologiczne sa wartosciami
sytuujacymi BOGA wobec innych bytéw, gléwnie wobec ludzi. Gdy uczniowie
stwierdzaja, ze BOG jest MILOSCIA, DOBREM i PRAWDA, to wskazuja na ,realng
wlasno$é Boga z Nim zamienna, nie tylko na pojecie, ktére przeciez nie moze by¢
przymiotem bytu, lecz tylko znakiem stanu rozumnosci” (M.Gogacz 1982: 48).

W procesie tworzenia si¢ u mtodziezy obrazu BOGA widoczny jest czgSciowy
wplyw antropomorfizmu, czyli tendencji do przypisywania Mu ludzkiej osobowo-
§ci, ludzkich ksztaltéw, cech, zachowan oraz postaw afektywnych. W poznaniu
religiijnym pietnastolatkowie, kierujac sie¢ do Boga jak do zywej i milujacej Osoby,
dostrzegaja w Nim swojego Stwérce, Ojca, Pana i Opiekuna (zob. L. Rézycki 1958:
877). W takim procesie poznawania BOGA, mimo iz wieksza role odgrywaja emocje
i intuicja niz rozum, zaangazowane sa wszystkie czynniki osobowe czlowieka (zob.
A. Nossol 1971: 55). W kontaktach religijnych BOG objawia sie ludziom jako ktos
bardzo bliski, jako BOG-OSOBA, do ktérej czlowiek-osoba kieruje swoje modlitwy
(J. Tischner 1975: 246-247). Tego typu poznanie ma giéwnie na celu docieranie do
prawdy zaangazowanej, zyciowej, praktycznej (zob. Z. Zdybicka 1979a: 341).

Podawane przez uczniéw interpretacje pojecia BOG wymagaja zasygnalizo-
wania psychologicznych czynnikéw, giléwnie osobowosciowych uwarunkowari
tworzenia si¢ obrazu Stwércy. Dla toku naszych rozwazan pomocne moze by¢
bowiem zwrécenie uwagi na kwestig korelacji miedzy obrazami rodzicéw a obra-
zem BOGA. Ot6z, rezultaty empirycznych badan psychologicznych (zob. S. Kucz-
kowski 1982) przekonuja o istnieniu zwigzkéw miedzy wizerunkiem rodzicéw
i obrazem BOGA u respondentéw. Wskazuja oni na duza zalezno$¢ pomiedzy
symbolicznym obrazem ojca a obrazem BOGA i na nieco mniejsze podobienistwo
miedzy obrazem matki i BOGA.

Psychologowie (S. Kuczkowski 1982) dowodza, ze na tworzenie si¢ obrazu
BOGA wptywa réwniez rézny poziom poczucia wlasnej godnosci. Wysoki poziom
tejze godnosci wspétbrzmi z prawda o BOGU kochajacym, natomiast niski poziom
powoduje dysonans u czlowieka, ktéremu trudno uwierzy¢ w to, ze jest kochany.
Taka postawa steruje ku teologii zwartej z obrazem samego siebie. Ponadto osoby,
ktére spostrzegaja siebie jako przyczyne wlasnego zachowania, pragna widzieé
BOGA laskawego, pozostawiajacego czlowiekowi duzo swobody. Odwrotna sytu-
acja ma miejsce w przypadku ludzi, ktérzy uznajac siebie jako pana wiasnego losu,
chetnie wierza w BOGA kontrolujacego ich postepowanie. Czlowiek wierzacy,
w naszym przypadku uczen, wybiera ,boga”, ktéry jest ,spoisty z obrazami siebie
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w relaci do kategorii mocy (locus of control) i kategorii oceny (self-esteem)
(S. Kuczkowski 1982: 75).

Jednym z waznych wyznacznikéw wyboru BOGA jako wartosci najwyzszej
jest, zdaniem Stanistawa Kuczkowskiego, czynnik plci. U kobiet dominuje relacja:
obraz ojca—obraz BOGA nad relacja obraz matki-obraz BOGA. Relacja ,matka-
BOG” jest silniejsza u os6b, ktére preferuja matke, a relacja ,,ojciec-BOG” jest wyz-
sza u jednostek preferujacych ojca. Wymienione prawidlowosci potwierdzaja
w ogodlnych zarysach (niemozliwe sa szczegélowe analizy jakoéciowe ze wzgledu na
inna metodologie) wyniki moich badar, odnoszace si¢ do interpretacji BOGA jako ojca.
Wigkszoé¢ wyboréw w reladji ,,ojciec-BOG” dokonaly bowiem dziewczeta.

Zgromadzony przeze mnie materiat wypowiedzi uczniowskich dowodzi jed-
nak, iz interpretacje pojecia BOG determinowala przede wszystkim wiedza reliécij;-
na. Przekonuje o tym rozlegla gama przedstawionych kategoryzacji slowa BOG,
odnoszacych sig gléwnie do zespotu znaczen utrwalonych w jezyku religijnym.

Synonimy

W rubryce ankiety, w ktérej uczniowie mieli odnotowa¢ wyrazy bliskoznaczne
do wyrazu BOG, mozna dostrzec bogactwo sléw, uznanych przez respondent6w
za okre$lenia synonimiczne owego leksemu.

Trzeba stwierdzié, iz zagadnienie synonimii zalicza si¢ do trudniejszych
zagadniefi semantycznych (E. Grodzifiski 1985: 12). Juz samo ustalanie definicji
synoniméw leksykalnych nie jest zadaniem latwym, wymaga bowiem rozwiazat
czysto semantycznych i operacyjno-semantycznych (J. Apresjan 1980: 277).
W przypadku czysto semantycznego definiowania synonimy okresla sie jako wy-
razy majace to samo znaczenie leksykalne, ale rézniace sie odcieniami znaczenio-
wymi. Wedlug Jurija Apresjana (1980: 127-151), definicja wyrazéw o pokrywaja-
cych sie znaczeniach nie jest oparta na precyzyjnej teorii definicji stownikowych
i dlatego nie daje podstaw do formalnego ustalania faktu synonimiczno$ci czy
niesynonimiczno$ci dwéch wyrazen. Za podstawe operacyjna, pozwalajaca ustala¢
zjawisko synonimiczno$ci, uznano kryterium wzajemnej zamienialno§ci synoni-
méw w tym samym kontekscie, nie powodujacej zauwazalnej réznicy w znaczeniu
przy mozliwych réznicach stylistycznych.

Operatywne wydaje sie rozr6znianie przez owego badacza dwu typéw funkdji
leksykalnych w postaci zamian i parametré6w leksykalnych. Zamiany leksykalne to
funkcje przyporzadkowujace danemu wyrazowi X takie slowo Y, ktérego znacze-
nie leksykalne (w przekladzie na jezyk semantyczny) pokrywa si¢ catkowicie lub
czeSciowo ze znaczeniem leksykalnym X (zwiazek semantyczny na osi paradyg-
matycznej jezyka). Cechy syntaktyczne Y moga przy tym w sposéb istotny rézni¢
si¢ od cech syntaktycznych X.

Zamiany leksykalne sa $rodkami parafrazowania réwnoznacznego bez zmia-
ny znaczenia, tzn. srodkami synonimii leksykalnej w szerokim rozumieniu. Do
nich naleza: 1/ synonimy wlasciwe (por. Bég // Stwérca // Ojciec niebieski // Pan
Nieba i Ziemi) i dublety stlowotwércze w rodzaju: stwérca // stworzyciel, wybawca //
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wybawiciel; 2/ derywaty czysto syntaktyczne, tzn. derywaty nalezace do innej cz¢-
$ci mowy, w pelni zachowujace znaczenie leksykalne wyrazu wyjsciowego, np.:
Bog // boski; niesmiertelnos¢ // niesmiertelny. Pokrewne zamianom sa funkge leksy-
kalne, m.in. peryfrazy wielowyrazowe ekwiwalentne semantycznie, np.: duch nie-
skoriczenie doskonaly, duch wszechobecny, istota najwyzsza, ojciec niebieski, pan wszech-
mogqcy. Jezeli zamiany leksykalne ustosunkowuja wyraz X wzgledem wyrazu
Y, zwiazanego semantycznie z X na osi paradygmatycznej jezyka, to parametry
leksykalne ustosunkowuja wyraz X wobec takiego wyrazu Y, ktéry jest z nim
zwigzany semantycznie na osi syntagmatycznej, np.. duch // nieskotriczonosé
//doskonaly; Bég // boskos¢.

Z punktu widzenia warto$ci semantycznej i stylistycznej synoniméw poda-
nych przez respondentéw w ankiecie mozna wyrézni¢:1) synonimy semantyczne
(znaczeniowe), np.: Bég // duch doskonaty // Duch Swiety // duch wszechobecny // Ema-
nuel // istota najdoskonalsza // istota najwyzsza // Jezus // mesjasz // sedzia najwyzszy //
stworca // wladca niebieski // wiadca ziemi; 2) synonimy stylistyczne, rézniace sie
przede wszystkim barwa uczuciowa, niekiedy tez i znaczeniem, np.: Bdg // Bozia //
béstwo // Jezusek // ojciec niebieski // pan Swiata.

Do synoniméw uczniowie zaliczyli:

1. rézne atrybuty Boga, okre$lane za pomoca przymiotnikéw (imiestowéw),
np.: doskonaly, dobrotliwy, milosierny, milosciwy, mocny, najdoskonalszy, najlepszy, naj-
maqdrzejszy, najwazniejszy, nieskoriczony, nieSmiertelny, niewidzialny, opiekuticzy, praw-
doméwny, samoistny, sprawiedliwy, silny, skromny, slawny, szczodry, swiety, wieczny,
wspaniaty, wszechmocny, wszechpotezny, wszechwiedzqcy, wszystkowiedzqcy;

2. wyrazy skojarzone ze sfera boska: aniol, cudotwérca, dawca zycia, demiurg,
dobroczyrica, jasnoS¢, krél, majestat, milosierdzie, nadzieja, nieskoriczono$é, niesmiertel-
nos¢, odkupienie, Swiatlos¢, Swietos¢, ufnosé, wieczne szczescie, wiecznos$é, wiekuistosc,
Zycie wieczne;

3. wyrazy skojarzone z praktykami religijnymi: apostol, chrzest, ewangelista, ka-
plica, kapliczka, katecheza, konfesjonat, kosciol, Kosciét katolicki, krzyz, ottarz;

4. wyrazy skojarzone z jezykiem wartoSci: a/ nazwy osobowe: altruista, brat,
czlowiek doskonaly, esteta, filantrop, ideal ; b/ nazwy wartosci: czystosé, dobro, dobroé,
taskawosé, madrosé, milosierdzie, mito§é, miloé¢ wcielona, moralnosé, nadzieja, nauka,
opiekuriczos¢, pigkno, potega, prawda, przebaczenie, sprawiedliwo$¢, szczero$é, szczodro-
bliwosé, Swigtosé, ufnosé, wiekuistosé, wielkodusznosé, wielkosé, wolnosé, wrazliwosé, wzér
{(do nasladowania), zmartwychwstanie, Zycie wieczne.

Trzeba wskazaé na bogactwo odnotowanych przez uczniéw wyrazéw blisko-
znacznych, odnoszacych si¢ do réznych atrybutéw Boga, do blizszych i dalszych
skojarzeni ze sfera boska i z praktykami religijnymi. Na uwage zastuguje tez zna-
jomos¢é slownictwa zwiazanego z jezykiem wartosci i procesami warto§ciowania.

Najwigksza frekwencje maja nastepujace wyrazy: stwérca (178 razy), ojciec
(121), wiara (113), pan (87), stworzyciel (70), zbawiciel (46), milos¢ (44), kosciét (43),
wszechmocny (40), wladca (34), zbawienie (27), Jezus (25), dobro (23), béstwo (21), boski
(19), religia (17), duch, swieto$¢ (po 16 razy), krél (14), Chrystus (13), sprawiedliwosé
(12),istota nadprzyrodzona, niebo, pan wszechswiata, przyjaciel, Tréjca Swigta (po 11
razy), bozy, opiekun, wszechwiedzqcy (po 10 razy).
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Frekwencje¢ obliczono na podstawie oddzielnej rubryki w ankiecie, do ktorej
uczniowie mieli wpisywaé synonimy, okreslajace wybrang przez nich wartoéc.
Natomiast przy ustalaniu hierarchii konceptualizacji brano ponadto pod uwage
czestotliwoéé lekseméw i zwiazkéw frazeologicznych, wystepujacych w uczniow-
skich definicjach wartosci.

Jak mozna zauwazy(, prawie wszystkie okre§lenia BOGA (podobnie jak
w podawanych przez uczniéw definicjach interesujacego nas slowa) sa nacecho-
wane pozytywnie, tworzac Jego jezykowy obraz. Nawet wyrazenie , wladca abso-
lutny” jest przez uczniéw warto§ciowane dodatnio. BOG kojarzy si¢ im bowiem z
kim§, kto ma absolutna, czyli totalna, ale zyczliwg ludziom wladze nad $wiatem.
Natomiast podane tylko raz w izolagji slowo ,bozek” moze mie¢ konotacje neu-
tralng badz negatywna, gdy jest odczytywane w rozumieniu taksonomicznym
(istota lub jej wyobrazenie; béstwo, bozyszcze). Interpretowane za$ w sensie meta-
forycznym (,,bozek” - kto$§ bezkrytycznie uwielbiany) jest nacechowane ujemnie.

Réwniez podane tylko raz, takze w izolacji, slowo ,Jezusek” moze by¢ roz-
maicie warto$ciowane. Mozna przypuszczaé, ze uczennica, pochodzaca ze wsi
nowosadeckiej, postuzyla si¢ deminutiwem, by wyrazi¢ swoje serdeczne uczucia
do , Dziecigtka Jezus”. Ale wymienione stowo w sensie metaforycznym oznacza
czlowieka falszywego, cho¢ ugrzecznionego. W tym przypadku nazwa wlasna
JEZUS z pozytywnie utrwalona w kulturze konotacja mogla sta¢ si¢ podstawa
negatywnie nacechowanego appellatiwu. Stereotypowe cechy przeniesione do
znaczenia pochodnego na zasadzie kontrastu pelnia funkcje wykladnika negatyw-
nych emocdji (zob. E. Maslowska 1991: 34).

Podsumowanie: uczniowska wizja BOGA

Resumujac trzeba podkreslié, iz przyjete przez uczniéw: punkt widzenia i per-
spektywa poznawcza wplynely na uksztaltowanie si¢ ich jezykowego obrazu
BOGA. Przywolane sposoby rozumienia BOGA przez pigtnastolatkéw sa uwarun-
kowane czynnikami kulturowymi, gléwnie religijnymi. Uczniowskie definicje sto-
wa Bdg przekraczaja ramy znaczeniowe definicji zamieszczonej w Slowniku jezyka
polskiego pod red. W. Doroszewskiego, ktéra uwzglednia, o czym juz byla mowa,
dwie kategorie. Méwiac $cilej, owe definicje wychodza poza znaczenia odnoto-
wane w pierwszej kategorii (,,1. w religiach monoteistycznych - istota nadprzyro-
dzona, najwyzsza, stworzyciel i pan wszech§wiata”).

Pierwsze miejsce (36,15% wyboréw) zajela, uwarunkowana wiedza religijna,
konceptualizacja ,Bdg to stwérca swiata i ludzi”. BOG jest tu interpretowany jako
kreator $wiata i ludzi; stoi na strazy $wiata, decyduje o losach ludzi. Atrybuty
BOGA STWORCY: wszechmogqcy, wszechmocny, samoistny, doskonaly, dobry, milosier-
ny, sprawiedliwy, opiekuticzy.

Drugie miejsce (10,78% wyboréw) zajelo uczniowskie rozumienie BOGA jako
OJCA. W interpretadji tej, wychodzacej poza definicj¢ stownikowa, BOG jest trak-
towany jako OJCIEC wszystkich ludzi. Respondenci przypisuja Mu nastgpujace
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atrybuty: doskonaly, kochajacy, opiekuticzy, sprawiedliwy, najlepszy, niezastqpiony, naj-
madrzejszy; milosierny, milosciwy, odpowiedzialny.

Na trzecim miejscu (9,28% wyboréw) uplasowala sie interpretacja ,Bdg to
pan”. W rozumieniu uczniéw jest to PAN wszech§wiata, wladca, ktéremu przypi-
suje si¢ nastepujace atrybuty: poteiny, wielki, najwyzszy, nieSmiertelny, kochajgcy,
milosierny, milosciwy, sprawiedliwy, surowy, wzbudzajacy strach przed karq za grzechy,
wszechmocny, wszechmogqcy.

Nadrzedna kategori¢ , Bdg to istota”, uwarunkowana zaréwno wiedza z dzie-
dziny chrzeScijaniskiej kosmologii, jak i wiedza potoczna, wybralo 8,46% mlodzie-
zy. Kategoria ta, lokalizowana w stownikach i encyklopediach na pierwszym pla-
nie, w uczniowskich definicjach slowa Bdg zajmuje dopiero czwarte miejsce. Owej
ISTOCIE respondenci przypisuja nastepujace cechy i wlasciwosci: nadludzka, nad-
przyrodzona, niematerialna, niewidzialna, czasami objawia sig jako swiatlos¢, opiekuricza,
sprawiedliwa, wszechwiedzqca, Zywa. Stworzyla swiat i ludzi, niesie dobro, milo$¢ i wiare,
ale czasami zsyla nieszczescia.

Piate miejsce (7,50% wyboréw) zajela interpretacja , Bdg to osoba”. BOG jest tu
interpretowany jako najwazniejsza we wszechs§wiecie OSOBA, kt6rej przypisuje si¢
takie atrybuty, jak: najdoskonalsza, najlepsza, najmadrzejsza, najmilsza, najmilosierniej-
sza, kochajaca ludzi, sprawujaca wladze opiekuriczq, dajaca poczucie bezpieczeristwa,
budzqca zaufanie, zyczliwa, wnoszqca do zycia jednostek ludzkich dobro, milos¢ i radosé.

Dopiero na si6dmym miejscu (4,91% wyboréw) uplasowala si¢ uwarunkowana
czynnikami religijnymi, ponadto wychodzaca poza definicje stownikowa, interpreta-
cja ,Bog to duch”. Respondenci przypisuja DUCHOWI nastepujace atrybuty: dobry,
doskonaly, nieskoriczenie doskonaly, najwiekszy, niezmienny, sprawiedliwy, przedwieczny,
wieczny, wszechmogqcy, wszystkowiedzqcy. DUCH jest dawca milosci i dobroci.

Konceptualizacje wielokategorialng, uwarunkowana czynnikami religijnymi,
wybrato 14,73% respondentéw, ktérzy interpretuja BOGA jako uosobienie wszel-
kich warto$ci. Przywolane interpretacje skladaja si¢ na jezykowy obraz BOGA,
warto§ciowanego przede wszystkim pozytywnie. W opinii mlodziezy, nieograni-
czone mozliwosci twércze BOGA, Jego dobroé¢, milo§¢ i sprawiedliwo$é stwarzaja
czlowiekowi szanse zycia godnego i sensownego. Natomiast w konotacjach nega-
tywnych do glosu dochodzi strach przed Bogiem, ktéry karze ludzi za ich grzechy.
Wizja pozaziemskiej kary, w rozumieniu niewielkiej grupy pietnastolatkéw (by¢
moze tylko tych, ktérzy mieli odwage szczerze wypowiedzie¢ sig), sklania czlo-
wieka do podporzadkowania si¢ Bozym prawom.



ROZDZIAt VI

KONCEPTUALIZACJE WARTOSCI SPOLECZNYCH

RODZINA

Sposréd o$miu odnotowanych w ankiecie wartoSci spolecznych (demokracja, patrio-
tyzm, praca, praworzqdnos¢, solidarnos¢, tolerancja, rodzina, wolnosé) RODZINA znala-
zla sie na pierwszym miejscu preferowanych przez mlodziez wartosci. (zob. roz-
dzial V). Zawarte w wypowiedziach uczniéw skladowe ramy interpretacyjne poje-
cia RODZINA odslaniaja motywacje wyboru, hierarchie konceptualizacji
i polisemiczny wymiar owej warto$ci spolecznej.

Wielokategorialne traktowanie przez uczniéw wymienionego pojecia wyzna-
cza potrzebe rozpatrywania go w perspektywie definicji kognitywnej, ktéra za cel
gléwny przyjmuje zdanie sprawy ze sposobu utrwalonej spolecznie i dajacej sie
poznac poprzez jezyk i uzycie jezyka wiedzy o $wiecie (J. Bartminiski 1988b: 169-
183). Definiqja ta, przypomnijmy, odtwarza ,naturalng” kategoryzacje przedmiotu,
jego charakterystyke i warto$ciowanie. Sprzyja wiec rekonstruowaniu punktéw
widzenia i docieraniu do uzasadniajacych je czynnikéw spoleczno-kulturowych.

Uczniowskie definicje slowa RODZINA odkrywaja racjonalno$é¢ potoczna,
uwarunkowana kulturowo (wplyw rodziny, srodowiska, szkolty §rodkéw maso-
wego przekazu), wykraczajac poza podany w definicji slownikowej uklad cech
kategoryzujacych i dyferencjalnych (zob. J. Bartminski, R. Tokarski 1993b: 48—49).
Definicje te odzwierciedlaja indywidualne, subiektywne sposoby postrzegania
warto$ci RODZINY.

Przyjety przez uczniéw punkt widzenia uzewnetrznia si¢ w redagowanych
przez nich definicjach jako zespét dyrektyw ksztattujacych tres¢ i strukture wypo-
wiedzi. Decyduje on o sposobie wstepnej kategoryzacji przedmiotu, modelujac
perspektywe jego ukazania. Perspektywa ta zaznacza si¢, zgodnie z ujeciem
kognitywnym, jako globalny, wieloaspektowy sposéb ujmowania przedmiotu.
Istnieje tu szansa dokonywania wyboréw z potencjalnie mozliwych drég definio-
wania, co wplywa, o czym dalej, na sposéb kategoryzacji wartosci.

Rozpatrujac uczniowskie definicje stowa RODZINA, eksponujemy aspektowe
powiazanie cech przypisywanych owemu pojeciu przez respondentéw, uwzgled-
niamy poza tym kolejno$¢ faset zgodnie z ich waznoscia semantyczng. W wymie-
nionych definicjach widoczne sa ujgcia czastkowe, obejmujace tylko pewien zakres
albo niektére zakresy definiowanego terminu.
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Jezykowa analiza wypowiedzi uczniowskich zmierza do wykrywania zawartej
w nich konceptualizacji $wiata oraz deszyfradji jej semantycznych i pragmatycz-
nych wykladnikéw. Konceptualizacja, rozumiana za R. Langackerem (R. Langac-
ker 1988b: 49) jako do$wiadczenie mentalne, wiazZe si¢ z procesami kognitywnymi,
sprzyjajacymi uzewnetrznianiu subiektywnej natury poznawania przedmiotu.
Znaczenie jest bowiem, wedlug przywolanego autora, znaczeniem dla danej osoby.

Pomocna w analizie materialu badawczego jest tez propozycja konceptualiza-
qji G. Lakoffa i M. Johnsona (1988: 109), ktérzy uznaja, iz do$wiadczenie ludzkie
mozna ,, kategoryzowad, pojmowac i zapamietywac”. W takim ujeciu konceptuali-
zacja rzeczywisto$ci przybiera wymiar wlasciwy czlowiekowi, zgodnie z jego na-
tura i kultura. Jej autorzy znaczaca role przypisuja do$wiadczeniu kulturowemu,
stwierdzajac : ,, doSwiadczamy «$wiata» w taki sposdb, ze nasza kultura jest obec-
na w samym do$wiadczeniu ~’ (1988: 82). Méwia wiec o do$wiadczeniowo-
kulturowym rozumieniu pojeé, wyraznie widocznym w uczniowskich konceptua-
lizacjach stowa RODZINA.

Stowo RODZINA w ujeciu definicji normatywnych
i uczniowskich definicji potocznych

Slownik jezyka polskiego pod red. W. Doroszewskiego (1965: 1017 i 1337) odno-
towuje, iz RODZINA to ,1. malZzonkowie i ich dzieci; takze: rodzeristwo oraz ci,
ktérzy sa zwiazani pokrewienistwem, powinowactwem; krewni, powinpowaci”;
2. r6d w zn. 2. ,zesp6t ludzi ze soba spokrewnionych, pochodzacych od jednego
przodka; dynastia, dom, linia”.

Podobna definicje stowa rodzina, ale uwzgledniajaca status spoleczny, podaje
Stownik jezyka polskiego pod red. M. Szymczaka (1981: 6768 i 133):

1. Grupa spoleczna zlozona z malzonkéw i ich dzieci; takze osoby zwigzane pokre-
wienistwem, powinowactwem ; krewni, powinowaci; 2.p. ré6d w zn. 2 ,, zesp6t ludzi
spokrewnionych ze soba, pochodzacych od jednego przodka; dynastia, dom, linia”.

Z punktu widzenia interesujacej nas problematyki aksjologicznej istotne wydaja
si¢ dwa pierwsze znaczenia stowa RODZINA uwzglednione w tychze slownikach.

Rejestr cech semantycznych zakodowanych w potocznej $wiadomosci
uczniowskich uzytkownikéw jezyka, odnoszacych sig do RODZINY i jej warto-
$ciowarn, jest o wiele szerszy niz 6w rejestr odnotowany w stownikach jezyka pol-
skiego. Prezentowane przez mlodziez interpretacje wymienionego terminu sa
wieloaspektowe i znacznie przekraczaja zakres znaczeniowy definicji normatyw-
nej. Uczniowie potwierdzaja wigc teze G. Lakoffa i M. Johnsona (1988: 152), iz po-
jecia sa ,otwarte”, nie podporzadkowuja si¢ sztywnym definicjom i powstaja
z ludzkich doswiadczen.

Pigtnastolatkowie interpretuja pojecie RODZINA w naturalny spos6b poprzez
uwypuklenie jednych, a pomniejszenie innych jego wlasciwosci. Kierujac si¢ do-
$wiadczeniowym gestaltem, nadaja wymienionemu terminowi wymiar subiektyw-
ny, zdroworozsadkowy.
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Pojecie nadrzedne
RODZINA TO ZWIAZEK POKREWIENSTWA
— kategoria spoteczna

Najwigcej badanych uczniéw, 182 (24, 26%), definiujgc RODZINE, uznaje ja za
zwiazek pokrewiefistwa.

Przyjrzyjmy sie typowym wypowiedziom:
»Rodzina to ojciec, matka, bracia i siostry”. (chl. a1/628, wie$ Jodiéwka Tuchowska, woj.
tarnowskie)

»Dla mnie rodzina to tata, mama, brat, siostra, to jest moja najblizsza rodzina. A glebsza to
ciocia, wujek itd. Dla mnie rodzina to tez przyjaciele, ci ktorych kocham, myslami jestem
z nimi”. (dz. a1/493, Brz6za Stadnicka, woj. rzeszowskie)

~Rodzina to grupa ludzi, ktdra taczy pokrewieristwo. Rodzina nie sg to tylko rodzice i dzieci,
ale i kuzyni, wujkowie, ciotki. Wszyscy ludzie spokrewnieni ze sobg”. (dz. a1/153, Krakéw,
szk. nr 33)

+Rodzina to grupa najblizszych mi oséb, na przykifad, tata, mama, brat, babcia... Bez rodziny
czlowiek jest zagubiony, gdyz nie ma sie z kim podzielic radoscig, a czasami smutkiem. Jak
mowig sfowa jednej z piosenek: ,Rodzina nie cieszy, gdy jest, lecz kiedy jej nie ma, samotnys
jak pies””. (cht. a1/111, Krakéw, szk. nr 1)

~Czlowiek sie rodzi w rodzinie i rodzine zaklada. Jest to zwigzek dwdch ludzi polaczonych
mitoscig (lub w urzedzie stanu cywilnego), ktorego owocem jest dziecko. Teraz coraz cze-
sciej rodzina tak nie wyglada. Albo brakuje matki albo ojca, albo cztowiek jest sam jak palec.
Wtedy rodzine zastepuja mu dzieci takie jak ono. Samotne”. (dz. a1/806, wie$ Proszowice,
woj. krakowskie)

~Rodzina to grupa spoleczna zfoZona z matzonkow i ich dzieci oraz osoby zwigzane pokre-
wieristwem” (chl. a1/068, Tarndw, szk. nr 8)

»Rodzina to maz i zona. Przewaznie gdy jest Zona i m3z, to oni uwaZzajg sie za rodzine, ale to
nie jest rodzina, bo nie ma dzieci. Gdy jest dziecko, to jest weselej, jest w tej rodzinie
radosc”. (dz. a1/764, wie§ Samocice, woj. tarnowskie)

,Rodzina to ja, moja dziewczyna i dzieci”. (cht. a1/978, Tarnéw, szk. nr 7)

+Rodzina — matZzonkowie i ich dzieci oraz ludzie, ktorzy sa zwigzani pokrewieristwem”.
(cht. a1/917, Nowy Sacz, szk. nr 20)

~Rodzina to s3 osoby zwigzane pokrewieristwem”. (chl. a1/679, wie$ Szreniawa, woj. kra-
kowskie)

~Miec rodzing to mie¢ mame, tate, babcie i dziadzia, siostry, braci”. (dz. a1/361, wie§ Zyra-
kéw, woj. tarnowskie)

+Rodzina to zwigzek dwojga ludzi innej pici”. (cht. a1/592, wie§ Haczdw, woj. krosnieriskie)

~Rodzina to grono osob bardzo bliskich, tworzgcych jakby jeden organizm”. (chl. a1/551,
wies Stanislawice, woj., krakowskie)

»Rodzina jest to grono oséb, przewaznie matka, ojciec i dzieci, ale nie zawsze, nieraz rodzice
nie maja dzieci, albo dzieci nie maja jednego z rodzicow lub obojga”. (chl. a1/647, wies
Olpiny, woj. tarnowskie)
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.Rodzina jest to mama, tata, dwoje lub jedno dziecko lub jeszcze wiecej. To jest rodzina, do
tego jeszcze sq przewaznie dziadkowie”. (chl. a1/539, wie$ Rudka, woj. przemyskie)

» Rodzice i dzieci to rodzina. Bliskie osoby, pokrewne (ciotki, wujki, kuzynki)”. (dz. a1/382,
wies Jadowniki, woj. tarnowskie)

.Rodzina - czyli najblizsze osoby, jakie s3 kiedykolwiek w Zyciu. S to m.in. rodzice, rodzeri-
stwo. Wystuchaja moich ktopotéw, trosk z zainteresowaniem, doradzg”. {dz. a1/800, wie$
Proszowice, woj. krakowskie)

.Rodzina sklada sie z rodzeristwa, rodzicéw, takze z kuzyndw, siostrzericéw, ciotek, dziad-
kow, pradziadkow. Tworzg ja ludzie kochajacy sie”. (dz. a1/905, wie$ Bratkéwka, woj. kros-
nieriskie)

,Rodzina to najblizsze osoby, ktére wychowuja nas od najmitodszych lat, do ktorych w kazdej
chwili mozemy sie zwrdci¢ o pomoc”. (chi. a1/ 043, Tarnéw, szk. nr 16)

,Rodzing mogg by¢ ludzie, ktérzy sie pobrali, ale nie moga mie¢ wiasnego dziecka. Moga
zaadoptowac dziecko i to tez bedzie rodzina”. (dz. a1/278, Krakéw, szk. nr 111)

»~Rodzina jest to maz, Zona i moga, ale nie muszg byc¢ dzieci. Wiele razy sie zdarza, ze jest
matka z dzieckiem i to tez jest rodzina, chociaz niepetna”. (dz a1/ 765, wie$ Samocice, woj.
tarnowskie)

»Rodzina. Rozumiem to w ten sposéb, Ze jest to ktos mi najblizszy, nie tylko w sensie
dostownym. Rodzing moze stac sie kazdy przyjaciel w osobie cztowieka, jak réwniez zwie-
rzecia”. (dz. a1/755, Tarnéw, szk. nr 23)

Przywolane interpretacje mozna zaliczy¢ do kategoryzacji uwarunkowanej
czynnikami spoleczno-kulturowymi. Rodzina jest tu postrzegana przede wszyst-
kim w perspektywie jej wewnetrznej organizacji, ktéra uwzglednia rézne kregi
0s6b, czasami zwierzeta (psy), i najrozmaitsze relacje migdzypokoleniowe.

Konceptualizacje maja oparcie zaréwno w wiedzy slownikowej, jak i wiedzy
kulturowej wyniesionej z indywidualnych do$wiadczen spolecznych. Oparta na
slownikowej interpretacja pojecia RODZINA uwzglednia cechy mieszczace sie
w obrebie jego ,twardego” jadra semantycznego. RODZINA jest wiec traktowana
jako wezszy lub szerszy zbidr oséb polaczonych najblizszymi stosunkami pokre-
wienistwa. Zdecydowana wigkszo$¢ uczniéw do grupy spolecznej, ktéra stanowi
RODZINA, zalicza malzonkéw i ich dzieci. Slowo mafzonkowie jest rozumiane
przez badanych, podobnie jak w slownikach jezyka polskiego, jako ,, maz i zona”,
inaczej , para malzeriska”. W 1. poj. ,, malzonek” to ,maz”, a , malzonka” to , zona”.
W wypowiedziach uczniéw nie pojawily sie zwroty konwencjonalne: przyktadny,
wzorowy matzonek, czula, wierna matzonka oraz zwiazki frazeologiczne: mlodzi, szcze-
§liwi matzonkowie, pozycie malzeriskie. Rozumienie interesujacego nas terminu przez
owq grupe uczniéw jest nie tylko bliskie stownikowym ujeciom taksonomicznym,
ale i definicjom rozpatrywanym przez socjologéw (Z. Tyszka 1979: 74) i psycholo-
géw (J. Rembowski 1986: 12), ktérzy wskazuja na réznorodnosé form RODZINY
i ciaglos¢ jej przemian.

6,13% badanych pietnastolatkéw wskazuje na wielopokoleniowy charakter
RODZINY, dostrzegajac w jej kregu dziadkéw, pradziadkéw a takze krewnych, na
przyklad: ciotki, wujoéw, siostrzericéw i in. Z kolei nieliczna grupa uczniow
(szesciu) chcialaby widzie¢ w obrebie RODZINY takze bliskich przyjacié}. Nato-
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miast 2, 93% respondentéw zauwaza problem rodzin niepelnych, na przyklad matki
(ojca) z dzieckiem (dzie¢mi) czy tez bezdzietnych malzefistw, oraz rodzin rozbitych,
w ktérych , wychowujq sig” dzieci na ,,obraz i podobieristwo” swoich ,,rodzicow” . 1 wreszcie
waska grupa uczniéw (trzy uczennice) uznaje za czlonkéw rodziny takze i bliskie ich
sercu psy. Frazeologizmy utrwalaja obraz rodziny na ogét dwupokoleniowej, zlozonej
z rodzicéw i dziecka lub dwojga dzieci. Ale uczniowie majq tez wizje przyszlej wlasnej
rodziny (np.: a1/978: ,rodzina to ja, moja dziewczyna i dzieci”).

Widoezne jest operowanie wyrazeniami i zwrotami stereotypowymi, np.
.rodzina to zwigzek dwojga ludzi”, ,dziecko to owoc rodziny”, ,bez rodziny czlowiek jest
samotny” etc. W wielu wypowiedziach pojawia sie frazeologizm rodzina to nieroze-
rwalny zwigzek. Frazeologizm ten dotyczy zespolu cztonkéw rodziny, dzialajacych
wspolnie i nierozlacznych w sensie duchowym. Przeniknal on do slownictwa
uczniéw w procesie edukacji szkolnej, w toku ktérej méwi sie na przyklad o niero-
zerwalnych zwiazkach przyjazni, o zwiazkach rodzinnych itp. Moze tez on by¢
nastgpstwem nasladowania utartych zwiazkéw frazeologicznych funkcjonujacych
w §rodkach masowego przekazu, np. nierozerwalny zwigzek teorii z praktykq.

Przedstawione w wypowiedziach cechy konotacyjne pojecia RODZINA wyni-
kaja z obserwacji rzeczywistosci przez uczniéw i ich przekonan na temat tejze rze-
czywisto$ci. W ramach tej konceptualizacji tylko nieliczni respondenci wartosciuja
RODZINE dodatnio przy pomocy slownictwa i skladni, np.: , ludzie kochajqcy sie”,
~wystuchajq moich klopotéw, trosk z zainteresowaniem, doradzq”, ,mozemy si¢ zwrécié
o pomoc” etc. Jeden uczeni postuzyt sie w tym celu fragmentem piosenki z kabaretu
starszych panéw (al/111).

RODZINA TO WSPOLNOTA — KATEGORYZACJA SPOLECZNA

Te interpretacje wybralo 124 respondentéw (16,53%). Zwroémy uwage na
typowe wypowiedzi:
~Rodzina to wspdlinota ludzi spokrewnionych ze soba, kochajacych sie, mieszkajacych razem

(najblizsza rodzina). Polaczeni sq wspdSinymi sprawami i innymi rzeczami, robig wiele rzeczy
wspdlnie”. (dz. a1/321, Krakéw, szk. nr 12)

+Rodzina jest to wspdlnota kilku oscb, ktére nawzajem sie pocieszaja i pomagaja sobie
w kfopotach. Na cztonkach rodziny mozna zawsze polegac”. (cht. a1 /776 , wie$ Samocice,
woj. tarnowskie)

~Rodzina jest to wspdinota, inaczej sg to ludzie, do ktérych mozna si¢ zwrdci¢ w kazdej
trudnej sytuacji lub z jakims problemem, ktdry nas gnebi”. (cht. a1 /973, Tarnéw, szk. nr 11)

~Rodzina kojarzy mi sie ze wspdéinotg, ktdrg taczy mitos¢”. (dz. a1 / 881, Krakéw, szk. nr 123)

~Rodzina jest wspdinota ludzi kochajacych sie miedzy soba. Rodzina to malerikie spoleczeri-
stwo, ktdre sklada sie z ludzi réznego wieku i réznych zainteresowari. W rodzinie kazdy ma
swoje prawa i obowiazki”. (dz. a1/946, wies toponi, woj. tarnowskie)

~Rodzina jest to wspélnota oséb. Rodzine bliska tworzg rodzice i ich dzieci, a dalszg babcia,
dziadzio, ciotki, wujkowie, kuzyni”. (dz. a1/574, wie$ Haczéw, woj. kroénieriskie)

~Rodzina to wspdinota, ktéra jest spokrewniona ze soba. Zyje pomagajac sobie nawzajem.
Nie wyobrazam sobie Zycia bez rodziny, bez rodzicéw. Oni zawsze s przy mnie i chca dla
mnie jak najlepiej”. (dz. a1/032, Tarnéw, szk. nr 16)
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~Rodzina jest to mala wspdinota, gdzie wszyscy czuja sie jak u siebie swobodnie i nie czuja
Zadnych lgkéw. Nieraz sa awantury, ale to wszystko mija i Zyje sie dalej”. (dz. a1/839, wie$
Paradzice, woj. sieradzkie);

.Rodzina jest to wspdinota, sg to osoby bliskie, ktdre nigdy czlowieka nie opuszczg w trudnej
sytuacji”. (dz. a1/924, Nowy Sacz, szk. nr 20);

+Rodzina to wspdlnota kochajacych sie ludzi. Ludzi, ktdrzy spedzajg ze sobg czas,
Jwypelniaja sie” wzajemnie, ludzi, ktérzy pomagaja sobie w dobrych i ztych chwilach”.
(dz. a1/797, wies Proszowice, woj. krakowskie);

.Rodzina to wspdinota ludzi, ktérzy sie kochajg, pragng dla siebie jak najlepiej. Wiasciwie to
nie ma idealnej rodziny”. (dz. a1/340, Krakéw, szk. nr 34);

~Rodzina to wspdinota oséb kochajacych sig i Zyjacych w harmonii. Radzgca sobie w trudnych
chwilach Zycia, pomagajaca sobie wzajemnie”. (dz. a1/511, wie$ Osielec, woj. nowosadeckie).

Doswiadczenia egzystencjalne wielu pokoleni i do§wiadczenia wiasne uczniéw
wplynely na to, iz uznali oni metafore Rodzina to wspdlnota bliskich 0s6b za pojecie
wazne dla siebie. Niemala role mogla odegra¢ (w klasach 6smych ma miejsce
intensywna katechizacja przed bierzmowaniem) nauka Kosciola katolickiego,
uznajaca rodzine za wspdlnote oséb, ktére tworza te podstawowgq strukture spo-
leczna. Nurt myslenia w kategoriach religijnych o RODZINIE jako wspélnocie bli-
skich 0s6b znajduje odbicie w wielu wypowiedziach uczniéw, na przyklad: ,Pan
Bég powolal rodzing, aby byla wspélnotq. W rodzinie kazdy bierze odpowiedzialnos¢ za
drugiego, brata, siostre itd.. Rodzina ma tworzyc¢ nierozerwalny zwiqzek”. (dz. al/932,
Nowy Sacz, szk. nr 20); ,,Rodzina jest czyms swigtym, w koricu ma sig tylko jednq rodzi-
ne i nie mozna jej zastqpic”. (dz. al /253, Krakéw, szk. nr 97).

Stowo WSPOLNOTA w aspekcie spolecznym oznacza to, co ludzi laczy, ze-
spala. Mlodzi ludzie pisza o szczegélnej wspélnocie, bo wspélnocie ludzi bliskich
sobie. Jest ona oparta na wspélnocie miejsca zamieszkania, uwarunkowana emo-
cjonalnie (gléwnie uczuciami mito$ci, przyjazni, przywiazania oraz troski o dobro
rodziny) i intelektualnie (wspdlne rozwigzywanie réznych probleméw zyciowych,
pokonywanie najrozmaitszych barier egzystencjalnych w poczuciu odpowiedzial-
noéci za wszystkich czlonkéw rodziny i zgodnie z zasadami respektowania wla-
snych praw i obowigzkéw). Rodzina jest, wedlug respondentéw, wspélnota (,,malgq
wspolnotq”) ludzi spokrewnionych ze soba, mieszkajacych razem (w przypadku
najblizszej rodziny), kochajacych sie. Wspélnota ta bywa tez okre$lana (przez czte-
rech uczniéw) jako , malerikie spoleczeristwo”, ktére sklada sie z ludzi ,,réznego wieku
i r6znych zainteresowant”. W tej wspélnocie kazdy ma swoje prawa i obowiazki.

W wypowiedziach uczniéw widoczna jest silna akceptacja rodzicéw przez
dzieci, przejawiajaca si¢ miedzy innymi w wyrazaniu szacunku i wdzigczno$ci za
wszelkie przejawy dobra i milosci w toku wspdlnych zyciowych do$wiadczen.
W opinii ludzi mlodych rodzina, w ktdrej panuja harmonijne wi¢zi miedzy wszyst-
kimi czlonkami, stwarza emocjonalne oparcie, zrozumienie i zyciowe bezpieczen-
slwo, co sprzyja ksztaltowaniu zdolnosci zycia godnego czlowieka, zawsze otwarte-
go na innych ludzi. Warto takze odnotowal fakt, iz zgodnie z uwagami kilku
uczniéw, nie ma idealnych rodzin. Lwia cze$¢ pigtnastolatkéw prébuje jednak pisaé
o wymarzonej przez siebie RODZINIE. I dlatego ocenia ja bardzo pozytywnie.
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Do cech warto$ciujacych dodatnio RODZINE mlodziez zalicza nierozerwalna
wiez uczuciowg laczaca poszczegélnych cztonkéw owej wspdlnoty, szczerosé
w dzieleniu si¢ troskami, solidarno§¢ w rozwiazywaniu trudnych probleméw,
odpowiedzialno$¢ jednych za drugich, wzajemna pomoc, zaufanie, wyrozumia-
loéé. Do celéw warto§ciowania obok wymienionych lekseméw (wigZ, szczeros¢, soli-
darnos¢ itp.) uczniowie wykorzystuja frazeologizmy, np. wspélnota majatkown,
wspdlnota materialna, wspélnota dqzeri. W wypowiedziach kilku uczniéw daje sie
zauwazy¢ i konotacje negatywne interesujacego nas stowa, np.: ,nieraz sq awantu-
ry”, ,klécimy sie”, ,niektérzy uciekajq z domu” .

W warstwie leksykalnej i syntaktycznej ujawnia sig, jak mozna zauwazy¢,
emocjonalny i intelektualny komponent aksjologizacji, polegajacy na orzekaniu
oceniajacym o RODZINIE JAKO WSPOLNOCIE. Znaki jezykowe jako uwarunko-
wane spolecznie byty mentalne, zdobywane w procesie socjalizacji, pozwalaja
interpretowaé pojecie RODZINA zgodnie ze spolecznie przyjeta skala waznosci.
(zob. S. Grabias 1994: 163).

W prezentowana wyzej konceptualizacje RODZINA TO WSPOLNOTA wpi-
sane sg przede wszystkim pozytywne, silnie utrwalone w zyciu spolecznym ko-
notacje. Przypomnijmy jednak, iz waska grupa uczniéw eksplicytnie stwierdza
(pozostali tez prawdopodobnie maja taka $wiadomo$é, wynikajaca chociazby z
obserwacji rzeczywistosci), ze nie wszystkie rodziny stanowig wzorcowa wspol-
note i nie wszystkie mieszcza si¢ w obrebie idealnej przestrzeni dla swoich czlon-
kéw. , Zyczeniowe” wypowiedzi uczniéw maja wiec swoje zrédio gléwnie w ma-
rzeniach o szcze$ciu rodzinnym. W wypowiedzi wpisany jest zatem element pra-
gnienia, o czym szerzej dalej, aby RODZINA byla oaza szczeécia. Chcenie miesci
sie w obrgbie potrzeb ludzkich i stanowi podstawe ustalenia tego, co dobre, co jest
wartoscia (J. Puzynina 1992a: 109). W rozumieniu uczniéw RODZINA jest wspol-
nota ludzi spokrewnionych, bliskich sobie, majaca oparcie we wlasnym domu.

RODZINA TO PODSTAWOWA KOMORKA SPOLECZNA
— KATEGORYZACJA SPOLECZNA

Te konceptualizacje wybralo 96 pietnastolatkéw (12, 80%). Oto typowe wypo-
wiedzi:
~Rodzina to podstawowa komdrka spofeczna”. (cht. a1/ 332, Krakéw, szk. nr 34)
~Rodzina to podstawowa komdrka spoleczeristwa”. (chi. a1/ 246, Krakéw, szk. nr 97)

~Rodzina to mata komdrka spoleczna. Rodzina jest dla mnie oparciem i azylem”. (dz. at/
709, Krakéw, szk. nr 130)

~Rodzina - podstawowa komdrka spoleczeristwa, ma za zadanie wychowanie mlodego oby-
watela”. (cht. a1/ 972, Tarnéw, szk. nr 11)

~Rodzina jest komdrkg spoleczeristwa, w niej s3 wychowywane dzieci, uczone dobrego Zycia
i poszanowania innych ludzi. Rodzina jest pierwsza i podstawowy szkola wychowania na
dobrych obywateli kraju”. (dz. a1/ 876, wie$ Sutkowice, woj. krakowskie)

~Rodzina jest najmniejsza czastka spoteczeristwa. Miejsce, z ktérego mlodzi obywatele czer-
pia dla siebie wartosci i uczg si¢ Zycia”. (chl. a1/831, Zamos¢, szk. nr 1)
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,Rodzina - najwazniejsza komdrka spolteczeristwa, dobra rodzina, gdzie jest wzajemne po-
szanowanie, i mifos¢, wychowujaca dzieci na wartosciowych ludzi”. (dz. a1/284, Krakéw,
szk.nr111)

,Rodzina to podstawowa komdrka spoteczna sktadajaca sie z matzonkdw i ich dzieci (takze
adoptowanych) oraz krewnych matzonkéw”. (dz. a1/840, wies Paradzice, woj. sieradzkie)

,Rodzina jest podstawowa jednostka spoleczeristwa. To inaczej mafta zbiorowos¢ rodzinna”.
{dz. a1/798, wie$ Proszowice, woj. krakowskie)

+Rodzina jest to komdrka spofeczna zlozona z matzonkéw i ich dzieci, a takze inne osoby
zwigzane z pokrewieristwem. To wlasnie na rodzinie opiera sie spofeczeristwo, jest funda-
mentem ziozonym z cegiel. KaZzda cegla to czastka rodziny. Rodzina musi byc¢ trwala, zi3-
czona, nierozerwalna, bo jezeli powstanie pekniecie w jednej cegle, z biegiem czasu pokru-
szy sie i reszta cegief (mysle tu o rozbiciu rodziny)”. (dz. a1/933,Nowy Sacz, szk. nr 20)

.Rodzina jest to mafa komdrka spoteczna. Rodzina jest dla mnie oparciem i azylem”.
(dz. a1/709, Krakéw, szk. nr 130)

.Rodzina jest podstawowa komdrka spoleczeristwa. Wszystko bierze sie z rodziny, wszystkie
dobre i zte cechy wynosimy z rodziny”. (dz. a1/761, Krakéw, szk. nr 47)

«Rodzina to malerikie spoleczeristwo, skfada sie z rodzicéw i ich dzieci”. (dz. a1/945, wies
topon, woj. tarnowskie)

Metafora Rodzina to podstawowa komérka spoleczna, poczatkowo zywa i trafna w
aspekcie semantycznym (pozwalajaca na poréwnanie RODZINY do zywej komérki
organizmu, mogacej si¢ rozmnazad, rozrastac itp.), w wyniku naduzywania przez
publicystyke spoleczna znalazla sie wéréd wypowiedzi schematycznych. Przenik-
nela do jezyka uczniéow za podrednictwem Srodkéw masowego przekazu. Stereo-
typowy charakter wyrazenia ujawnia si¢ szczeg6lnie w wypowiedziach tych re-
spondentéw, ktérzy przypisuja ,podstawowej komdrce spoleczetistwa” obowigzek
wychowania ,,mlodego obywatela”, okreslaja ja jako , podstawowq szkole wychowania na
dobrych obywateli kraju”, waloryzuja jej zadania wychowawcze, np.: ,,mlodzi obywa-
tele czerpiq dla siebie korzysci i uczq sie Zycia”.

Warto wszakze zauwazy¢, iz jedna uczennica podjela ciekawa prébe subiek-
tywnego odczytania owego wyrazenia. Poréwnala podstawowq komérke spoleczen-
stwa do fundamentu zlozonego z cegiel, przy czym kazda cegla jest ,czqstkq
rodziny”. Peknigcie jednej z cegiel moze doprowadzi¢ do pokruszenia sie pozosta-
lych. Przy pomocy metafory chciala wiec respondentka zobrazowaé stopniowy
rozpad rodziny. Tak istotny w aspekcie spolecznym problem rozpadania sig rodzin
ujawnili w sposéb bezposredni tylko nieliczni pigetnastolatkowie.

Niektérzy uczniowie modyfikuja (a w zasadzie wykolejaja) staly zwiazek fra-
zeologiczny podstawowa komdrka spoleczna, zamieniajac go na wyrazenia podstawowa
komdrka spoleczeristwa czy tez podstawowa jednostka spoleczna. Owa podstawowa
komérka spoleczna, grupujac ludzi z najblizszego kregu rodziny (na ogét rodzicéw
i dzieci),powinna, zdaniem uczniéw, realizowa¢ swéj fundamentalny cel, czyli
wychowywaé ludzi mlodych. Ale réwnocze$nie kilku (o$émiu) respondentéw
zauwaza, ze rodzina jako komérka spoleczna oprécz funkcji wychowawczych pel-
ni tez inne funkcje, m.in. uczestniczy w tworzeniu bardziej skomplikowanego
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organizmu, jakim jest naréd i w ogoéle gatunek ludzki. Na przyklad: ,,Gdyby nie bylo
rodziny, nie miatbym taty i mamy i mnie by nie bylo. I nie byloby naszego narodu”.
(chl. a1/203, wie§); ,Caly Swiat jest jednq calq rodzing, ktérej ojcem jest Pan Bég”.
(dz. a1/760, Tarnéw); ,,Rodzina to czqstka gatunku ludzkiego”. (chl. al/237, Krakéw);
., Musimy zaklada¢ rodziny, aby utrzymac potomnos¢”. (dz. al/032, Tarnéw).

W wypowiedziach uczniéw ujawnia si¢ wiec znajomo$¢ wiedzy kulturowej,
odnoszacej si¢ do okre§lonych prawidlowosci organizacji zycia rodzinnego, ktére
to prawidlowosci czlowiek przeniésl nastepnie na organizacje malych (lokalnych
i regionalnych) oraz duzych ojczyzn (narodowej, spotecznej). Owe ojczyzny sta-
nowia przedluzenie i rozwinigcie ojczyzny rodzinnej (J. Bartminski 1993d: 36).

Tak wigc w owej konceptualizacji, uwarunkowanej czynnikami spolecznymi,
rodzine traktuje si¢ jako minispoleczno$é, funkcjonujgca w obrebie wielkiego orga-
nizmu, jakim jest spoleczenistwo ludzkie Wyznacza sie jej zadania o charakterze
prokreacyjnym i wychowawczym.

RODZINA TO WIEZ — KATEGORYZACJA SPOLECZNA

Te interpretacje wybralo 48 respondentéw (6,40%). Zwré6émy uwage na typo-
we wypowiedzi:
~Dla mnie stowo rodzina oznacza wspding wieZ, wzajemng pomoc”. (chl. a1/089, Krakéw,
szk. nr 7)

~Rodzina — grupa spofeczna, ktorej cztonkowie powigzani sa wiezig matzeriska, rodzicielskg,
pokrewieristwa, a takze wigzig powinowactwa”. (dz. a1/745, Tarnéw, szk. nr 23)

~Rodzina jest to wieZ 13czaca ludzi kochajgcych sie nawzajem”. (dz. a1/405, wie§ Perola
Siemieriska, woj. bielsko-bialskie)

.Rodzina jest to wigZ miedzy rodzicami a dzie¢mi. Zeby zaloZy¢ rodzine, potrzebna jest
mitos¢”. (chi. a1/285, Krakéw, szk. nr 111)

~Rodzina jest to pewna grupa ludzi, w ktérych plynie ta sama krew i powinni sie wszyscy
nawzajem kochac, ale nie jest tak we wszystkich rodzinach”. (dz. a1/188, Krosno, szk. nr 6)

~Rodzina to grupa bliskich sobie ludzi potaczonych wiezami krwi, kochajacych sie nawzajem
i opiekujacych sie sobg”. (dz. a1/144, Krakéw, szk. nr 33)

~Rodzina to grupa ludzi powigzana ze sobg wigzami krwi, wspdinie mieszkajaca, ludzie
bliscy”. (dz. a1/269, Krakéw, szk. nr 111)

~Rodzina to ludzie zwigzani wiezami krwi, czesto mieszkajacy w jednym domu”. (cht. a1/ 913,
wie$ Bratkéwka, woj. krosnieriskie)

~Rodzina to grupa ludzi ztgczona ze sobg wigezami krwi. W gronie rodzinnym czfowiek dora-
sta, uczy sie tego, aby péZniej samemu stworzyc rodzine. Rodzina tgczy ludzi”. (cht. a1/ 069,
Tarnéw, szk. nr 8)

~Rodzina to ludzie zwigzani wiezami krwi, ale nie tylko. 53 to ludzie, ktérzy pomagajg sobie
w trudnych sytuacjach, nigdy cie nie zawioda, opiekuja sie soba nawzajem, na przykiad pod-
czas jakiej$ choroby, rozwigzujg razem trudne problemy. Rodzina to ludzie, ktérzy majg do
siebie zaufanie, sg odpowiedzialni i szczerzy wobec siebie”. (dz. a1/ 595, Taméw, szk. nr 16)

~Rodzina to ludzie, ktérych wigazg wiezy krwi”. (cht. a1/092, Krakéw, szk. nr 1)
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,Rodzina to ojciec, matka, dzieci pofaczeni ze soba niewidzialnymi wiezami rodzinnymi.
Stanowi ona namiastke rodziny, jaka w przysziosci réwniez zatoze”. (dz. a1/734, Krakéw,
szk. nr 47)
.Rodzina to ludzie zwigzani ze sobg bardzo scisle. W ich zyfach plynie ta sama krew”.
(dz. a1/ 641, wie$ Otpiny, woj. tarnowskie)

Uczniowskie interpretacje interesujacego nas terminu domagaja si¢ odczytania
ukrytych znaczen.

Stowo ,krew” (stara wymowa krew', tak jeszcze u L. i w SWIL, por. kasz. krej, kreif)
krwi ,plyn odzywczy koloru czerwonego, krazacy w organizmie kregowcéw, san-
guis”, przen. ,pochodzenie, pokrewienstwo, réd”; niekiedy ,czerwony sok, plyn”,
np. w XV w. krew grona (Slownik stpol. III 384), [...]; cz. krev krve, stcz. krev, krve
(nowsze krvi) slowac. krv krvi, dial. wsch. krev krevi (por. pol. dial. dopel. poj. krewi,
w XV w. krewie), dluz. kSej (dial. kSew’, w XVI w. u Jakubicy krej), gluz. krej kreje;
krwe, polab. karéi: kri ((kry); ros. krov(krévi (mn. krévi ,menstruacja, period”), ukr.
krov krovi, [...] strus. kr 2v?: krov?][...]. (J. Stawski 1966-1969: 94-95).

Stowo krew, cerk. ,krtnw”, ,krtwaw” (rus.krow, czes. krew); jeszcze na poczatku XV w.
w pierwszym przypadku bylo ,kry”, w drugim - ,krwie”, a w czwartym - ,krew”.
Stad tez krewny, pokrewny, pokrewieristwo (A. Briickner 1970: 266).

We wspdlczesnej definicji stownikowej slowo krew jest rozumiane tez jako
~pochodzenie, pokrewiefistwo, réd, potomstwo, rasa; o ludziach spokrewnionych;
o osobnikach jednej rasy” (W. Doroszewski 1961: 1129). Wyrazenia wezty krwi i wigz
krwi oznaczaja wigc zwiazki pokrewienistwa. Stowo wezly ma znaczenie obowigz-
ku, natomiast wigZ jest dobrowolna.

Respondenci definiuja slowo RODZINA w aspekcie wigzi mledzy czlonkami ro-
dziny. Sa oni polaczeni , wigzig malzeriskq, rodzicielskq, pokrewieristwa a takze powinowac-
twa”. Jest to wieZ wsparta , wzajemng pomocq”, ,lqczqca ludzi kochajacych sie nawzajem” .
Rodzina jest w rozumieniu pietnastolatkéw grupa ludzi, ktérzy ,,zwiqzani sq ze sobq
bardzo Scisle”, sa ,polqczeni ze sobq niewidzialnymi wigzami rodzinnymi”, sa ,zwigzani
wigzami krwi”, ,zlqczeni ze sobq wiezami krwi”, , polqczeni wigzami krwi”, ,,w ich zylach
plynie ta sama krew”. Sa to osoby bliskie sobie w sensie spolecznym, bo polaczone
Jwieziq krwi” (,wezlami krwi”). Uczniowie stosuja frazeologizmy wezly krwi i wiegz krwi
w zastepstwie wyrazen wezly rodzinne i wieZ rodzinna (wiez miedzy czlonkami rodzi-
ny). Przypomnijmy, iz w znaczeniu slownikowym wezly krwi to szczegélna wiez
rodzinna oparta na trwalym fundamencie moralnych i spolecznych norm kultury,
ktére wypracowala w przesztoéci dana spolecznos¢. Natomiast intencjonalnie wyra-
ziste wyrazenie wigz krwi oznacza pokrewienistwo, blisko§¢ emocjonalng i wspélna
tradycje grupy oséb z najblizszego kregu rodzinnego. Wezly krwi (wigZ krwi) konotuja,
w rozumieniu uczniéw, przynalezno§¢ do RODZINY.

Z wypowiedzi wigkszosci pigtnastolatkéw wylania si¢ obraz wewnetrznej wigzi
rodzinnej, wynikajacej z bliskoéci powiazan poszczegblnych cztonkéw rodziny. Wiez
krwi, zdaniem respondentéw, niejako w sposéb naturalny powinna wyzwala¢é
u ludzi spokrewnionych uczucie milosci, ale ,nie jest tak we wszystkich rodzinach”.

120



Wedlug badanej mlodziezy rodzina, w ktérej panuja harmonijne wigzi miedzy
wszystkimi jej czlonkami, stwarza emocjonalne oparcie, zrozumienie i zyciowe bez-
pieczeristwo, co sprzyja ksztaltowaniu czlowieka, zawsze otwartego na innych ludzi.

RODZINA TO DOM - kategoria spoteczno-fizyczna

Te interpretacje wybralo 53 uczniéw (7,06%). Oto typowe wypowiedzi re-
spondentow:
,Rodzina to dom - miejsce, gdzie mozemy zawsze sie zatrzymac, otrzymac pomoc i byc
obdarowanym mitoscig. Rodzina to nasza przystari”. (dz. a1/ 317, Krakéw, szk. nr 12)

.Rodzina jest to sfowo oznaczajgce dom rodzinny, w ktdrym sg wszyscy czlonkowie tej ro-
dziny. W rodzinie sie¢ wychowujemy i dorastamy”. (chi. a1/465, wies Witowice Dolne, woj.
nowosadeckie)

.Rodzina to dom, w ktérym mieszkam i do ktdrego chetnie wracam”. (cht. a1/072, Tamndw,
szk. nr 8)

,Stowo rodzina jest to zbudowanie domu przez dwoje kochajacych sie ludzi”. (dz. a1/447,
wies Korzenna, woj. nowosadeckie)

,Rodzina to dom rodzinny, ognisko domowe”. (dz. a1/ 746, Tarnéw, szk. nr 23)

~Rodzina to dom. W pewnym wieku czlowiek w pewnym sensie opuszcza gniazdo rodzinne
i zaklada wlasng rodzine, ale o wszystkich cztonkach rodziny powinno sie pamietac”.
(dz. a1/809, Zamos¢, szk. nr 1)

~Rodzine rozumiem jak dom. W rodzinie moge szuka¢ pomocy i jg dostaje. Rodzina jest
czyms bliskim. Jak sie stanie nieszczescie, cafa rodzina jest oblezona smutkiem i goryczg”.
(cht. a1/440, wie$ Korzenna, woj. nowosadeckie)

»Rodzina to dom. Mozesz sie w nim uchroni¢ przed dzisiejszymi niebezpieczeristwami, ktore
czyhaja na nas w miastach i wielu innych miejscach”. (dz. a1/616, wie$ Jodiéwka Tuchow-
ska, woj. tarnowskie)

»Rodzina dla czlowieka ma bardzo wielkie znaczenie. Jest to punkt zatrzymania. Jest to miej-
sce, do ktorego sie wraca bez ustanku. Dzieci, kt6re nie mialy tyle szczescia, aby miec rodzi-
ne s3 samotne”. (chl. a1/856, wies Paradzice, woj. sieradzkie)

~Rodzina to miejsce, gdzie ludzie wychowujg sie, dziela z innymi swoje troski i problemy”.
(cht. a1/652, wie$ Olpiny, woj. tarnowskie)

»Rodzina to ognisko domowe, milos¢ miedzy domownikami i wzajemne zrozumienie”.
(dz. a1/ 266, Krakéw, szk. nr 111)

»Rodzina to cieplo domowego ogniska, mitos¢, rados¢, pomoc w trudnych chwilach sobie
nawzajem”. (dz. a1/997, Tarnéw, szk. nr 7)

»Rodzina to cieplo domowego ogniska, wspdine przebywanie w gronie rodziny, wspdlne
wyjazdy. Kacik domowy, cichy”. (cht. a1/093, Krakéw, szk. nr 7)

«Rodzina kojarzy mi sie z cieplym domowym ogniskiem, kochajagcymi sie rodzicami i kiot-
niami z rodzeristwem (ktére rodzeristwo sie nie kiéci ?). Do rodzicéw mam peine zaufanie,
wiem. Ze starajq sie jak moga, abym mogta byc ubrana i jesc do syta. Po prostu rodzina koja-
rzy mi sie ze wszystkim dobrym. Ze szczesciem”. (dz. a1/ 059, Tarndéw, szk. nr 8)
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,Rodzina — ciepfo rodzinnego domu, mifa atmosfera, wzajemna pomoc”. (dz. a1/364, wie$
Zyrakow, woj. tarnowskie)

.Rodzina to cieplo domu, dzieci. Gdy ma sie rodzine mifo jest wrécic¢ do domu, wiedzac, ze
ktos na ciebie czeka”. (dz. a1/254, Krakéw, szk. nr 97)

Punktem wyjécia analizy uczniowskiego rozumienia metafory rodzina to dom
mozna uczyni¢ slownikowa definicje leksemu DOM. Stownik jezyka polskiego pod
red. W. Doroszewskiego (1960:233-236) definiuje dom w siedmiu znaczeniach. Ze
wzgledéw merytorycznych interesuje nas pie¢ pierwszych:

1) ,budynek przeznaczony na mieszkanie, pomieszczenie instytugji itp.”; 2) , miesz-
kanie, pomieszczenie mieszkalne, miejsce stalego zamieszkania, wlasny kat” (przen.
Lojczyzna”); 3) ,rodzina, domownicy, gniazdo rodzinne; mieszkanie wraz z jego
mieszkaficami”; 4) ,,0gdl spraw rodzinnych, domowych; gospodarstwo domowe”;
5) ,,réd, rodzina, dynastia”.

Dla naszych rozwazafi wazne jest szczegdlnie znaczenie (3), ‘wedle ktérego
stowo dom to m.in. ,rodzina, domownicy”, a wiec ludzie zajmujacy budynek lub
mieszkanie, czyli przestrzefi o $ciSle wyznaczonych granicach. Twierdzi sie
(G. Sawicka 1997b: 27-33), iz metafora dom to ludzie przeksztalcila si¢ juz
w kulturze Stowian i w péZniejszej kulturze chrze$cijaniskiej w metafore DOM TO
RODZINA. U podstaw uczniowskiej metafory rodzina to dom lezy zespél przeko-
nann wynikajacych z obserwacji zycia rodzinnego, ktére jest skoncentrowane
w przestrzeni domu rodzinnego. DOM w interpretacji prawie wszystkich uczniéw
jest metonimicznym wariantem RODZINY (,,czes§¢ za calo$¢”).

Metaforycznie RODZINA jest sytuowana m.in. w wymiarze przestrzennym.
Uczniowie, interpretujac interesujace nas stowo, pisza: , Rodzina to dom”. Rodzina to:
.dom-miejsce, gdzie mozemy zawsze si¢ zatrzymac”, ,dom rodzinny, w ktérym sq wszyscy
czlonkowie tej rodziny”, ,,dom, w ktérym mieszkam i do ktérego chetnie wracam”, ,punkt
zatrzymania, (...) miejsce, do ktdrego si¢ wraca bez ustanku"”, ,nasza przystan”.

Rodzina w znaczeniu DOM jest wiec rozumiana jako ,miejsce”, ,,punkt zatrzy-
mania”, ,przystan”, ,oaza” i ,gniazdo rodzinne”. Trzeba wszakze stwierdzi¢, iz DOM
ma dwa wymiary znaczeniowe: spoleczno-kulturowy i fizyczny. W przypadku
doslownego rozumienia owego slowa wymiar fizyczny jest pierwszy, natomiast
przenoéne rozumienie ujawnia jako pierwszoplanowy wymiar spoleczny. Tylko
dwéch uczniéw interpretowalo DOM w kategoriach fizykalnych jako ,domek”
w znaczeniu ,budynek jednorodzinny” (rodzina + domek).

Przyjeta przez lwia cze$¢ uczniéw perspektywa do$rodkowa sprawia, ze DOM
jest traktowany jako symbol RODZINY, zlokalizowanej w malej, cieplej, przytulnej
i bezpiecznej przestrzeni. Wyrazenie dom to miejsce konotuje przestrzeni przyjazna
czlowiekowi, oswojona, bezpieczna. Jest to przestrzen wewnetrzna DOMU, zaj-
mowana przez grupe najblizszych sobie os6b, przestrzeri, do ktérej chetnie sie
wraca. By¢ w domu to, wedlug uczniéw, ,,byé u siebie”.

Ujmowany przestrzennie DOM mozna traktowa¢ jako POJEMNIK, a wiec wy-
dzielona i zamknieta tréjwymiarowa przestrze,, obejmujaca WNETRZE,
ZEWNETRZE i GRANICE. G. Lakoff, M. Johnson (1988: 52) pisza:
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Jestesmy istotami fizycznymi, oddzielonymi od reszty $wiata przez powierzchnie
naszej skory, i postrzegamy $wiat jako co§, co znajduje si¢ na zewnatrz nas. Kazdy
z nas jest pojemnikiem z powierzchnia ograniczajaca i z orientacja typu w - poza.
Przenosimy te nasza orientacje w — poza na inne przedmioty fizyczne, réwnicz
ograniczone powierzchniami. Postrzegamy je jako pojemniki z przestrzenia we-
wnetrzna i zewnetrzna. Pokoje i domy to oczywiste pojemniki.

Wnetrze DOMU-POJEMNIKA jest odizolowane od $wiata zewnetrznego $cia-
nami, oknami, drzwiami i dachem. Zapewnia wigc cieplo i spokdj, chroni od tego,
co zimne i obce, daje poczucie bezpieczefistwa. Zasada odnoszenia funkgji przed-
miotéw wobec czlowieka wprowadza perspektywe osobowa, pozwala na integra-
je rzeczy i wartoéci, a wiec takze na integracje kategorii fizykalnych i spoteczno-
kulturowych (zob. J. Bartminski 1997: 13).

Ze schematem DOMU-POJEMNIKA zwigzana jest opozycja wewngtrzny-
zewnetrzny. DOM jako przestrzefi wewnetrzna jest przede wszystkim przestrzenia
uczlowieczona, zapewniajaca prywatno$é, intymnos¢ a takze, o czym juz byta mo-
wa, cieplo, spokdj oraz bezpieczeristwo. Swiadcza o tym nastepujace wyrazenia:
Jcichy kqcik domowy”, ,dobra domowa atmosfera”, ,mila atmosfera”, ,spokdj”, ,mala
oaza spokoju”, , miejsce, gdzie czlowiek moze odpoczqc”, ,,moina si¢ zwierzal z proble-
méw”, ,,w domu mamy obok siebie bliskich ludzi, mozemy im zaufaé, czujemy sie o wiele
pewniejsi”, ,,w domu masz schronienie przed zlymi ludZmi”, ,mozesz sig chroni¢ przed
dzisiejszymi niebezpieczeristwami”, ,,w domu spotkasz pomocng dloni”, ,moge szukac po-
mocy i jg dostaje”, ,czuje sie w nim [w domu - R. J.} bezpiecznie”, ,,dom jest ostojg,
schronieniem przed troskami”.

Ceniong przez mlodziez intymno$§¢ dom zapewnia dzigki temu, ze mozna
w nim znalez¢ ,,cichy kacik”, jest ,,0aza spokoju, ciepla i mitosci” i ze szanowane sa
prawa kazdego z domownikéw. Jeszcze bardziej waloryzowane przez responden-
tow bezpieczeristwo oznacza zaréwno bezpieczenistwo fizyczne (,.czuje sig bezpiecz-
nie”), jak i bezpieczenfistwo psychiczne (,,schronienie przed troskami”). DOM chroni
bowiem przed realnymi zagrozeniami i réwnocze$nie wyzwala uczucie bliskosci
miedzy domownikami oraz zapewnia, zdaniem uczniéw, ,spokéj wewnetrzny”.
Czternastu pietnastolatkéw stwierdza wrecz: ,,w domu czujemy sie najlepiej”, ale
tylko dwéch cytuje przystowie ,, Wszedzie dobrze, ale w domu najlepiej”. Superlatywna
forma przystéwka ,najlepiej” oddaje najbardziej pozytywna aksjologizacje domu.
Dlatego mlodzi ludzie deklaruja, ze chetnie wracaja codziennie do domu jako
przestrzeni im najblizszej, ,, oswojonej”.

Podane przez czterech uczniéw wyrazenie ,dom to przystari” moze oznaczaé
uznawanie RODZINY za przystan zyciowa, za swoisty port, do ktérego zawsze
mozna zawinaé i do ktérego chetnie sie wraca, gdyz jest to miejsce bezpieczne.
Réwniez leksem ,,0aza”, opatrzony epitetami ,ciepla”, , spokoju” i mitosci” (sfunkcjo-
nalizowany przez trzech respondentéw) konotuje odczuwanie malej wydzielonej
przestrzeni jako miejsca pelnego ciepla w sensie metaforycznym i dostownym,
miejsca spokojnego, bezpiecznego, opromienionego miloscia.
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Szczegblnie wyrazisty obraz rodziny jako scementowanej wspélnoty domow-
nikéw oddaje (odnotowany przez pigciu uczniéw) frazeologizm gniazdo rodzinne,
obrazujacy jej organizacje na wzdr ptasiej lub zwierzecej spolecznosci. Odczytywa-
ne jako przeno$ne znaczenie domu rodzinnego ma konotacje pozytywnego nace-
chowania emocjonalnego. Mozna tu odwola¢ sie¢ do Biblii (Syr 26, 21, i 16), ktéra
traktuje dom réwniez w znaczeniu gniazda ochraniajacego zycie prywatne.

W siatke metaforycznego znaczenia rodzina to dom siedemnastu uczniéw
(glownie ze Srodowisk miejskich) wkomponowuje metafore rodzina to ognisko domowe.

Ognisko jest derywatem stowotwérczym pochodzacym od stowa ogieri. Skoro
ogien zajmuje miejsce centralne w domu, a ognisko wiaze sig z cieplem ognia, wy-
mieniona metafore mozna odczyta¢ nastepujaco : RODZINA to rozchodzace sie
cieplo rodzinnych, a wigc matczynych, ojcowskich, braterskich i siostrzanych
uczué. Konotacje ciepla domu rodzinnego odnotowuja tez wyrazenia: , cieple do-
mowe ognisko” (sze$¢ razy), ,cieplo domowego ogniska” (cztery razy), ,cieplo rodzinne-
go domu” (sze$¢ razy), ,cieplo domu” (trzy razy). Ostatnie z owych wyrazefi mozna
odczytywaé¢ w sensie dostlownym i przeno$nym. Frazeologizm ognisko domowe
mozna tez rozumie¢ jako gniazdo rodzinne. Dom jest tu symbolem zycia rodzinnego
(S. Skorupka 1989: 581).

Z przytoczonych wypowiedzi uczniéw o przestrzeni wewnetrznej DOMU wy-
lania si¢ obraz rodziny jako symbolicznego domu bezpiecznego, zbudowanego
z miloéci i ciepla rodzinnego oraz otoczonego atmosfera zyczliwosci i serdecznosci.

Przestrzeni zewnetrzna DOMU to przestrzefi ,,publiczna”, ,odstonieta”, ,nie-
znana”, ,,obca”. W tej przestrzeni zyjq tez, zdaniem uczniéw, ,ludzie Zli”, nie moze
zatem ona zapewni¢ czlowiekowi bezpieczeristwa. Granice domu ($ciany, dach)
oddzielajaq dobry (najlepszy), bo ,,znany”, ,,swdj”, Swiat wewnetrzny domu od zlego
$wiata zewnetrznego. Dodatnia waloryzacja domu wynika z przyjmowania posta-
wy, ktérg J. Lotman (1986: 6-7) nazywa ,poszukiwaniem swojego”. Dom jest nie-
zbedny szczegodlnie ludziom dorastajacym, ktérzy chca wracaé do ,,swojego”, do-
brze znanego, pozytywnie wartoSciowanego miejsca. Natomiast sporadycznie
wskazuja na postawe ,,poszukiwania obcego”, przyjmowana przez niektérych ich
kolegéw. Warto$ciowanie ujemne takiej postawy wpisane jest w zwroty ,,uciekaja z
domu”, ,porzucaja dom”.

W wypowiedziach uczniéw widoczny jest w zasadzie jeden kierunek ruchu - do
domu. Nacechowane dodatnio przyjécia do domu, codzienne powroty oddawane sa
przy pomocy czasownikéw wskazujacych na ruch oraz konstrukcji przyimkowych:
~przychodze”, ,,powracam” ,,do domu”. Ruch na zewnatrz jest waloryzowany ujemnie.

Jak widaé, opozycja przestrzefi wewnetrzna — przestrzefi zewnetrzna domu
i zwiazane z nia przeciwstawienie bliski — daleki znalazly odzwierciedlenie
w uczniowskich wypowiedziach.

W tej konceptualizacji uczniowie pojmuja RODZINE jako DOM, a DOM po-
strzegaja antropocentrycznie na podobiefistwo RODZINY. Takie widzenie domu
pozwala na ujmowanie go jako domu czlowieka zanurzonego w zyciu spoleczno-
kulturowym rodziny. Owa relacja RODZINA — DOM jest relacja dwéch bytéw
ekwiwalentnych.
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RODZINA TO WARTOSC - kategoria aksjologiczna

Te interpretacje wybralo 132 uczniéw (17,60 %). Mimo iz absolutna wigkszos¢
uczniowskich definicji stowa RODZINA zawiera element warto$ciowania, do tej
kategoryzadji zaliczono wylacznie wypowiedzi, ktére w sposéb eksplicytny wska-
zuja na fakt, iz RODZINA jest wartodcia, a przy tym jest Zrédlem lub przekazni-
kiem innych wartoSci. _

RODZINA TO NAJWAZNIEJSZA WARTOSC

Te interpretacje, w ktérej najbardziej pozytywnie warto$ciuje rodzine werbali-
zowany przez respondentéw w sposéb bezpoSredni superlatywny przymiotnik
,hajwazniejsza”, wybrato 48 uczniéw (6,40%). Zwré6¢my uwage na typowe wypo-
wiedzi uczniéw:

«Rodzina jest dla mnie najwazniejsza wartoscig. Zawsze kojarzy mi sie z cieplem i mitoscig”.
{dz. a1/338, Krakéw, szk. nr 34)

~Rodzina jest najwazniejszag wartoscig. Wiaze sie z mitoscia, bezpieczeristwem, czufoscia,
opiekuriczoscia. To stowo uwazam za cos, w czym mozemy sie schroni¢”. (dz. a1/409, wie$
Perola Siemieriska, woj. bielsko- bialskie)

~Rodzina jest dla mnie najwaZniejsza, gdyz na przyklad gdy wszyscy przyjaciele zawioda, zaw-
sze moZna znaleZ¢ wsparcie u rodzicéw, siostry czy brata”. (dz. a1/ 146, Krakéw, szk. nr 33)

»Rodzina jest najwazniejsza, bo gdy zachorujesz czy bedziesz stary, ktos zaopiekuje sie toba,
ktos bliski”. (dz. a1/140, Krakéw, szk. nr 33)

~Rodzina jest skarbem, ktérego czesto nie doceniamy. Dla mnie jest czyms najlepszym, naj-
drozszym i niezastapionym. Rodzina pomaga czesto nam, a my pomagamy jej". (dz. a1/842,
wie$ Paradzice, woj. sieradzkie)

~Rodzina jest dla mnie najwazniejsza, bo mam gdzie przyjs¢ ze szkoly. Mam sie do kogo
usmiechna¢ i mam z kim porozmawia¢ o radosciach i smutkach, ktére mnie dotykaja".
(cht. a1/638, wie$ Olpiny, woj. tarnowskie)

~Rodzina to najwazniejsza dla mnie wartos¢. Nie tylko dlatego, ze mam co jes¢, gdzie spac,
ale przede wszystkim dlatego, ze mam z kim bliskim porozmawiad, gdzie jestem bezpieczna
i nic ztego mi sie nie stanie. Tam znajduje mifos¢, ciepto rodzinne, jestem otoczona przez
rodzicéw opieka. Zajmuje sie malym braciszkiem, jest mi po prostu dobrze”. (dz. a1/749,
Tarnéw, szk. nr 23)

Rodzina jest najwazniejsza warto$ciq nie tylko dla tych pietnastolatkéw, kto-
rzy maja wzorcowe rodziny, ale takze dla tych, ktérzy marza o tym, aby zyé
w takich rodzinach. Oto jedna z uczennic szkoly w Krakowie definiuje slowo
RODZINA nastepujaco: , Rodzina dla mnie jest najwazniejsza. Mie¢ wspanialq rodzine,
kochajgcego meza i wspanialy dom”. Natomiast, uzasadniajac, dlaczego te¢ wartos¢
uwaza za wazng dla siebie, stwierdza: , Dlatego, ze w domu tego nigdy nie zaznatam,
we wlasnym domu” (al/ 276)
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Do grupy uczniéw, marzacych o szczeliwej rodzinie, mozna zaliczy¢ autoréw de-
finigji formulowanych w wariancie powinno$ciowego warto$ciowania. Na przyklad:
.Rodzina to mitos¢. W rodzinie powinnismy ceni¢ nawzajem swoje uczucia. Rodzina to
szacunek. W rodzinie powinien panowac¢ wzajemny szacunek”. (dz. a1/469, wie$ Witowice
Dolne, woj. nowosadeckie)

,Czasami rodzina przezywa kryzys rodzinny, panuje napieta atmosfera. Rodziny to ludzie,
ktSrzy powinni sie kochac i miec do siebie zaufanie”. (dz. a1/502, wie$ Osielec, woj. nowo-
sadeckie)

.Stowo rodzina rozumiem to tak, ze dwoje ludzi zaktadajace rodzing powinni pomagac sobie
nawzajem, mitowac. Uwazam, ze kto opuscit rodzine, popetnit wielki biad”. (dz. a1/025,
Tarnéw, szk. nr 16).

Rodzina dla tych uczniéw jest ,najwazniejsza”, ,najlepsza”, ,najdroisza”,
i ,niezastqpiona”, jest ,skarbem, ktérego czesto nie doceniamy”. Kto opuszcza
rodzine popetnia , wielki bigd” .

RODZINA TO ZRODLO | NOSNIK ROZNYCH WARTOSCI
- KATEGORYZACJA AKSJOLOGICZNA

Te interpretacje wybrato 112 uczniéw (14,93%). Zwr6¢my uwage na typowe
wypowiedzi respondentéw:
~Rodzina moim zdaniem jest to milos¢ i jednos¢ ludzi. Rodzina jest dla mnie jak skarb”.
(cht. a1/683, wie§ Szreniawa, woj. krakowskie)

»Rodzina to mitos¢ rodzicéw do dzieci i na odwrdét, poczucie bezpieczeristwa”. (dz. a1/990,
Tarnéw, szk. nr 7)

~Rodzina to odpowiedzialnos¢ i pomoc w kazdej sytuacji”. (dz. a1/602, Tarnéw, szk. nr 16)

~Rodzina to dla mnie milos¢, zrozumienie, sprawiedliwos¢, uczciwos¢, szacunek”.
(dz. a1/270, Krakéw, szk. nr 111)

~Rodzina wiaze sie z bezpieczeristwem, mitoscia, czufoscia, opiekuriczoscia. To stowo uwa-
Zam za cos, w czym mozemy sie schronic¢”, (dz. a1/409, wies Perola Siemieriska, woj. biel-
sko=bialskie)

~Stowo rodzina rozumiem jako mitosc rodzinna, przyjazn, wiernosc i zaufanie”. (cht. a1/584,
wies Haczéw, woj. krosnieriskie)

+Rodzina to mitos¢, radosc (przynajmniej w wigkszosci rodzin)”. (cht. a1/090, Krakéw, szk. nr 7)

~Rodzina to mitos¢. W rodzinie powinnismy ceni¢ nawzajem swoje uczucia. Rodzina to
szacunek. W rodzinie powinien panowac wzajemny szacunek”. (dz. a1/469, wies Witowice
Dolne, woj. nowosadeckie)

~Rodzina to szacunek i postuszeristwo dla rodzicéw, dziadkéw, pomoc w domu, wspdine spe-
dzanie czasu, obchodzenie razem swigt, wyjazdy na wczasy”. (cht. a1/071, Tarnéw, szk. nr 8)

.Kazdy, kto ma rodzine jest szczesliwy. Ludzie, ktérzy nie maja rodzin s3 nieszczesliwi
i samotni”. (dz. a1/021, Tarnéw, szk. nr 1)

~Rodzina sg to ludzie, w ktdrych szuka sie oparcia i zrozumienia, kiedy pojawiajg sie pro-
blemy. Rodzina daje szczescie i rados¢ Zycia, gdy wszystko w niej sie uklada. Jesli ma sie
rodzine niezgodna, kitliwa, to tez ma swoje dobre strony, bo mozna si¢ nauczy<¢ wilasciwego
postepowania, ze w mojej rodzinie bedzie inaczej”. (dz. a1/991, Tarnéw, szk. nr 7)
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RODZINA moze, wedlug uczniéw, wyzwala¢ szereg pozadanych wartosci, po-
czynajac od wartoéci transcendentnych, a koriczac na hedonistycznych. Szczegélnie
jednak RODZINA (,,przynajmniej wigkszos¢ rodzin” — jak pisza respondenci) jest cenio-
na przez ludzi mlodych za to, iz jest zrédlem i przekaznikiem milo$ci. Traktuja oni
rodzing jako grupe ludzi powiazanych milocia. W ich rozumieniu powiazaé grupe
ludzi miloscia, to znaczy polaczy¢ ja w jednolita calo$¢, zespoli¢ przy pomocy naj-
bardziej cenionego przez mlodziez pigtnastoletnia uczucia milosci.
~Rodzina to grupa ludzi powigzana mitoscig”. (dz. al/ 271, Krakéw, szk. nr 111)

,Rodzina to grupa kilku oséb, najczesciej mama, tata, syn, cérka, zwigzana ze soba mito-
scig”. (cht. a1, 896, Krakéw, szk. nr 123)

~Stowo rodzina oznacza wedlug mnie grupe ludzi, darzgcych sie szczegdlnym, glebokim
uczuciem, jakim jest mitos¢”. (cht. a1/ 780, wies Samocice, woj. tarnowskie)

Dobra rodzina jest tez, w rozumieniu ankietowanych, przekaznikiem takich
wartosci, jak bezpieczefistwo, czulo$é, opiekuriczosé, radosé, uczciwosé, wiernosé,
zaufanie etc. Jednym slowem, dobra rodzina to szcze$cie.

To wlasnie RODZINA jako mikrospoleczno$¢ zastuguje, w opinii mlodziezy,
na szczeg6lne wyrdznienie, pelni bowiem, o czym dalej, szereg waznych w aspek-
cie spolecznym funkgji, a przede wszystkim wychowuje, wprowadza bowiem
dziecko w $§wiat warto$ci, pomaga w przechodzeniu ku podmiotowemu doswiad-
czaniu i traktowaniu zycia. Motywuje mtodych w ich dazeniu ,ku” warto$ciom,
pomaga w dokonywaniu wyboréw aksjologicznych.

Z wypowiedzi uczniéw wylania sie gléwnie obraz stereotypowego cieplego,
serdecznego stosunku dzieci do rodzicéw i rodzicéw do dzieci. Zawarto$¢ seman-
tyczna i pragmatyczna lekseméw milos¢, rodzice, rodzeristwo, siostra, brat, wieZ oraz
frazeologizméw wigZ lqczqca ludzi- kochajqcych sie, grupa ludzi powigzana miloscig,
rodzina to najblizsze sercu osoby, rodzicielska milo$¢, serce matki, ojcowska dobro¢, §wiad-
czy o wylacznie dodatnim, chociaz stereotypowym warto$ciowaniu slowa
RODZINA. W uzasadnieniu wyboru wartosci badani stwierdzaja: ,Bez rodziny nie
da si¢ zyc¢”. (cht al/ 125, Krakoéw, szk. nr 1); ,,Bez rodziny Zycie nie miatoby zadnego
sensu”. (dz. al/ 807, wie§ Samocice, woj. tarnowskie); ,Gdy czlowiek nie ma rodziny,
czuje sig samotny. Dzieci z domu dziecka sq smutne, a ich marzeniem jest mie¢ wlasnych
rodzicow”. (dz, al/ 991, Tarnéw, szk. nr 11). W rozumieniu respondentéw DOBRA
RODZINA TO SZCZESCIE BRAK RODZINY TO NIESZCZESCIE. Tak wiec we-
dlug uczniéw RODZINA JEST DOBRA. X JEST DOBRE znaczy : X JEST TAKIE,
JAKIE MEODZIEZ CHCE, ZEBY X BYLO (J. Puzynina 1991b: 132).

RODZINA TO ANTYWARTOSC ~ KATEGORYZACJA AKSJOLOGICZNA

Przyjrzyjmy sie dwom wypowiedziom:
~Rodzina - czes¢ spoleczeristwa bardzo wazna, wychowuje. Nie wiem zbyt duzo na ten
temat, poniewaZz moi rodzice sie rozwodza. Kiedy byli razem, bylem maly i prawie nic z tego
nie pamietam, oprécz wycieczek i zabaw. Teraz w domu jest piekfo”. (chl. a1/131, Krakéw)

~Dzieki rodzinie zycie ludzi moze by¢ szczesliwe. Duzo rodzin w Polsce rozpada sie. Zdarza
sie, ze wielu rodzicéw popada w naldg pijaristwa, w ten sposéb porzuca swoje rodziny.
Sadze, ze rodzina powinna by¢ zawsze razem”. (dz. a1/ 846, woj. sieradzkie)
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Tylko waska grupa mlodziezy (18 uczniéw - 2,40%) wskazuje wprost na zja-
wisko zagrozenia RODZINY, ujawnia jej rozpad, nastepujacy w wyniku wzajem-
nych antagonizméw i niewypelniania rél przez poszczegdlnych jej czitonkéw,
a gléwnie przez ojca. Ci pigtnastolatkowie dostrzegaja rodziny (nie tylko wlasne),
w ktérych uzewnetrznia si¢ brutalno§¢ rodzicéw wobec dzieci i klétnie miedzy
rodzicami, pijanistwo za$ jest na porzadku dziennym. Negatywne warto$ciowanie
wpisane jest w takie wyrazenia i zwroty, jak: ,w domu jest pieklo”, ,najczesciej mnie
kaleczq” (w znaczeniu ,obrazaja”), ,sq zamroczeni”, ,bijq mnie”, ,jestesmy dla nich
[rodzicow — R. ].] cigzarem”. Takie rodziny sa Zrédlem spolecznego zla, wychowuja
bowiem ,,sobie podobnych”. Mlodzi buntuja si¢ przeciwko autokratycznemu stylowi
wychowania, nie tolerujg kar cielesnych, wyrazaja swéj sprzeciw wobec rozwo-
déw, degradujacych zycie nie tylko dorostych, ale i dzieci.

Koceptualizacje wielokategorialne

Okolo 12 % milodziezy konceptualizuje stowo RODZINA, odwolujac si¢ do
kilku kategorii semantycznych. Przyjrzyjmy sig¢ typowym wypowiedziom:
»Rodzina to dom rodzinny, cieplo rodzinne, macierzyristwo, ojcostwo, odpowiedzialnos¢ za
rodzine, spokdj rodzinny, atmosfera rodzinna”. (dz. a1/ 283, Krakéw, szk. nr 111)
~Rodzina to dom, ognisko rodzinne, rodzeristwo, ludzie, ktdrzy sie nawzajem kochaja, sg dla
siebie bliscy. Rodzice, ich dzieci, krewni”. (dz. a1/ 453, wie$ Korzenna, woj. nowosadeckie)
.Ja przez sfowo ,rodzina” rozumiem rodzicéw, dzieci, dziadkéw, ciotki, wujkéw. Rodzinne
ognisko, ciepto. Rodzina kochajaca sie, wzajemne zrozumienie”. (dz. a1/ 766, wie$ Samoci-
ce, woj. tarnowskie)
.Rodzina jest to zespdt ludzi nie tylko powigzanych ze sobg tym, ze pochodza od jednej
matki i ojca. Bo gdy zaadoptuje sie dziecko, to wtedy tez jest rodzina. Rodzina sg to ludzie,
ktérzy maja do siebie zaufanie, wspdfpracuja ze soba, kochaja sie. Rodzina jest komdrka
spoleczng. W rodzinie powinna by¢ zawsze atmosfera domowa”. (dz. a1/ 510, wie$ Osielec,
woj. nowosadeckie)
.Rodzina, moim zdaniem, jest to wspdlinota, ktéra tworzy dwoje ludzi powigzanych ze sobg
silnym uczuciem i pragnienia bycia razem. Dopelnieniem tej milosci jest ich potomstwo,
ktére wspdinie wychowuja. PrzeZywajq radosne i zle chwile razem. | jest miedzy nimi wieZ
rodzinna i mitos¢. Rodzina to jest dom rodzinny”. (dz. a1/ 815, Zamo$¢, szk. nr 1)

Jak mozna zauwazy¢, wymieniona grupa uczniéw definiuje stowo RODZINA
wykorzystujac kilka uzupelniajacych sie konceptualizacji. Chodzi o szeregi nazw
wspolwystepujacych przedmiotéw i zdarzeni (cech i zdarzen), wigzanych ze soba
badz zwyczajowo, badZ na zasadzie jakiego$ jednego punktu widzenia (J. Bartmir-
ski 1980). Takie rozumienie owego pojecia daleko wykracza poza rozumienie
slownikowe, ograniczone do cech , wystarczajacych i koniecznych”.

Mlodziez, starajac si¢ zdefiniowaé termin RODZINA, dociera do cech stowni-
kowych i encyklopedycznych (rodzina to grupa spoleczna zlozona z malzonkéw
i ich dzieci, a takze krewni i powinowaci ; zesp6l ludzi spokrewnionych z soba),
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a réwnocze$nie odkrywa szereg dodatkowych cech, ktére trzeba uzna¢ za cechy
,konieczne”, stanowiace baze kognitywna (G. Lakoff 1987: 12-17), np.: rodzina to
wspdlnota ; rodzina to podstawowa komérka spoleczna; rodzina to wieZ; rodzina to dom.

Funkcje rodziny

FUNKCJA KSZTAtCENIOWO-WYCHOWAWCZA

.W rodzinie ojciec i matka uczy wszystkiego, co dobre i s3 przyktadem dla swoich dzieci.
W niej ksztaftuja sie umysly i osobowosci miodych ludzi na zawsze. Jezeli matka nauczy
uczciwie pracowac i na przyklad szanowac zdrowie, ludzi, Zycie, to dziecko pamieta to
i zachowuje na przyszios¢. W kosciele, w szkole juz nie maja takiego wplywu ksigdz czy
nauczyciele, tylko rodzice”. (dz. a1/876, wies Sutkowice, woj. krakowskie)

.Rodzina jest to spoleczeristwo, w ktdrym czlowiek rodzi sie, dorasta, uczy sie réznych war-
tosci moralnych, uczy sie zy¢, kocha¢. Rodzina jest najlepsza, najpierwsza szkota cztowie-
ka”. (dz. a1/541, wie§ Wrocimowice, woj. krakowskie)

.W rodzinie jako pierwszej poznajemy wszystkie wartosci i w ogole wszystko”. (dz. a1/057,
Tamnéw, szk. nr 8)

.Rodzina buduje i wychowuje. Czlowiek bez rodziny jest jak ryba bez wody”. (dz. a1/268,
Krakéw, szk. nr111)

~Rodzina jest waznym ogniwem w Zyciu czlowieka, gdyz dzieki niej zdobywamy madros¢,
wychowanie i inteligencje. Rodzina przygotowuje nas do Zycia w spoleczeristwie, uczy nas
mifosci, wiernosci i za to powinnismy jg kochac”. (chl. a1/ 037, Tarnéw, szk. nr 16)

.Rodzice sg drugimi po Bogu nauczycielami. Oni uczq nas jak radzi¢ sobie w Zyciu, jak
zwalczac wszelkie niepowodzenia”. (dz. a1/550, wie§ Wrocimowice, woj. krakowskie)

Jak wynika z wypowiedzi respondentéw, RODZINA , ale tylko pozytywnie
wartosciowana, uczy i wychowuje, wpaja dzieciom sprawdzony w wielu pokole-
niach system norm moralnych i wzoréw zachowan spolecznych, ktére sprzyjaja
realizacji warto$ci szczegblnie pozadanych z punktu widzenia ludzi mlodych.
Najlepiej funkcje wychowawcze moga, zdaniem ankietowanych, pelni¢ rodzice:
uczq wszystkiego, co dobre”, ,sq przykladem dla swoich dzieci”, sa , pierwszymi nauczy-
cielami” (,,drugimi po Bogu” — wedlug trzech uczniéw), bliskimi emocjonalnie dzie-
ciom, zamieszkujacymi z nimi w tej samej przestrzeni.

W rozumieniu respondentéw dobra rodzina poprzez wytwarzanie atmosfery
milo$ci, zaufania, zyczliwosci i serdecznosci sprzyja ksztaltowaniu si¢ wlasciwej
wigzi uczuciowej miedzy rodzicami i dziemi, sprawia, ze czuja si¢ one pewnie
i bezpiecznie. Rodzina jest bowiem ,najlepszq, najpierwszq szkolq czlowieka”, ,w ro-
dzinie jako pierwszej poznajemy wszystkie wartosci”, ,rodzina buduje i wychowuje”.
Obiektem wartoSciowania staja si¢ tez procesy interakcji, a przede wszystkim
sprawa przyjmowania przez rodzicéw odpowiednich postaw (akceptacji, wlasci-
wego rozkladu rél dla wszystkich czlonkéw rodziny), ktére zapewniaja dobry
kontakt emocjonalny z dzieémi, rozbudzaja ich poczucie odpowiedzialnosci za swe
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postepowanie i sprzyjaja wlasciwemu uczestnictwu w zyciu rodzinnym. Rodzice
poprzez swoja osobowos¢ i wiarygodne zachowanie powinni stwarza¢ aksjologicznie
cenne wzory zachowan. Jest to uczniowska propozycja wyidealizowanego modelu
rodziny. Mlodociani respondenci wiedza jednak o tym, iz w ,normalnej” rodzinie
LYoznie bywa”, gdyz i zle cechy wynosimy z rodziny” (,wszystko bierze si¢ z rodziny,
wszystkie dobre i zte cechy wynosimy z rodziny” — dz. al/761, wies).

Niemala grupa uczniéw (ok. 11%) zauwaza, iz tworzenie jakosci relagji ro-
dzinnych zalezy tez i od nich, gdyz jako czlonkowie rodziny maja wplyw na urze-
czywistnianie jej wartosci. Trzeba wiec ,,mie¢ szacunek i postuszeristwo dla rodzicow,
pomagaé w domu”. Respondenci doceniaja to, iz rodzina uczy, jak tworzy¢ przyszla
wlasng wspdlnote rodzinna, oparta na trwalych wezlach i kierujaca sie akceptowa-
nymi spolecznie warto$ciami. Rodzina, ich zdaniem, przygotowuje dzieci do
uczestnictwa w zyciu spolecznym. Niektérzy uczniowie wyrazaja te mysl w spo-
s6b bezposredni, postugujac sie znang im wiedza potoczng i encyklopedyczna, na
przyklad: ,I to rodzina ksztaltuje moje przyszle zycie wsréd ludzi” (dz. a1/196, Tar-
néw); , Jednym z podstawowych zadafi rodziny jest przygotowanie dzieci do zycia w spole-
czeristwie” (dz. al/824, Zamos¢). Nadrzedna jednak funkcja rodziny jest ,,wychowa-
nie swych dzieci na dobrych ludzi” (chl. a1/335, Krakéw).

FUNKCJA OPIEKUNCZA

«Rodzina - ludzie, ktérzy od mojego urodzenia opiekuja sie mng, doradzajg w sytuacjach,
w ktdrych jeszcze nie bytem, utrzymuja mnie”. (cht. a1/971, Tarnéw, szk. 11)

+Rodzina jest bardzo wazna, poniewaZz rodzice opiekujg sie swoimi dzie¢mi, dajg im to, co
najlepsze, pomagaja sobie wzajemnie, tworzg dobrg atmosfere” (dz. a1/550, wie$ Wrocimo-
wice, woj. krakowskie)

~Rodzina to dla mnie bardzo wazna sprawa. Nie tylko dlatego, ze mam co jes¢, gdzie spac,
ale przede wszystkim dlatego, ze mam z kim porozmawiad, gdzie jestem bezpieczna i nic
zlego mi sie nie stanie. Tam znajduje ciepfo rodzinne, jestem otoczona przez rodzicéw mito-
scig i opieka. Zajmuje sie malym braciszkiem, jest mi po prostu dobrze”. {dz. a1/ 749, Tar-
néw, szk. nr 23)

Te funkcje rodziny jako funkcje autonomiczna dostrzega niewielu uczniéw
(pieciu), jest ona laczona gléwnie z funkcja wychowawcza.

FUNKCJA BIOLOGICZNA

Funkdja biologiczna jest dostrzegana przez pigtnastolatkéw w dwéch znaczeniach:
jako prokreacja (wydawanie na $wiat dzieci) oraz jako troska o zdrowie dzieci.
~Zamierzam w przysztosci zaloZyc rodzing, aby byc¢ catkiem dowartosciowana. Musimy zakla-
dac rodziny, aby utrzymac potomnos¢. Ludzie czasem wyrzucajg dzieci lub je zabijajg. Nie
rozumiem tego. Dlatego pragne, gdy bede mie¢ dzieci, aby wychowac je jak najlepiej. Tylko
w ten sposob mozemy utrzymac cigglos¢ ludzkg”. (dz. a1/032,(dz. a1/032, Tarnéw, szk. nr 16)
~Rodzina jest czym$ waznym dla mnie i otoczenia. Bo gdyby rodzin w Polsce nie bylo, to
i ludzi by nie byto”. (dz. a1/503, wie$ Osielec, woj. nowosadeckie)
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Synonimy

Frekwencja wyrazéw, uznanych przez uczniéw za bliskoznaczniki slowa
RODZINA: wspélnota (128 razy); dom (98); milos¢ (91); rodzeristwo (73); rodzice (68);
krewni (56); familia (43); rodzinny (38); dzieci (35); cieplo (29); matka, ojciec (po 28 ra-
zy); ognisko domowe (27); bliscy (26); réd, tata (po 20 razy); mama, szczgscie (po 19
razy); przyjaciele (16); jednos¢ (15); rados¢ (12); brat, najblizsi (po 11 razy); siostra, zro-
zumienie (po 10 razy); grono, tolerancja, zaufanie, wiernos¢ (po 9 razy); przyjaiti
(8 razy); bezpieczeristwo, dynastia, grupa, matzeristwo, pokrewienistwo, uczciwos¢ (po
7 razy); cieplo rodzinne, dobro, dom rodzinny, cieplo domowe, ognisko rodzinne, spole-
czenistwo, szczeros¢, wujek (po 6 razy); ciotka, domowe ognisko, dziadek, dziadkowie,
gniazdo rodzinne, potomstwo, spokdj (po 5 razy); babcia, bliska, kuzyni, ludzie, powino-
waci, przystan, uczucie (po 4 razy); cérka, dziecko, krqg, matzonkowie, najblizsza, opie-
kuriczo$¢, ostoja, szacunek, wielka, Zycie (po 3 razy); bliskos¢, bracia, braterstwo, daleka,
domownicy, gromada, grupa spoleczna, liczna, mita atmosfera, oaza, odpowiedzialnosc,
ofiarnosc, ognisko milosci, opieka, ostoja, pierwsza szkola, plemie, pokrewieristwo, pomoc,
poswigcenie, przywiqzanie, rodzicielski, rodzié, rodzimy, rodzinka, rodzinna, rodzinna
atmosfera, siostry, spolecznosé, sprawiedliwosé, syn, szkota, urodziny, wieZ, wychowanie,
wyrozumiatosé, zbiorowosé, zespol, zgoda, zgrupowanie, zjednoczenie, zwiqzek, Zona (po 2
razy); akceptacja, babka, bliscy ludzie, bliska osoba, bliski, byt, chwalenie, ciotki, czutosc,
dalsza, dbaé, dobro¢, dzidek, glowa, glowa rodziny, gniazdo, godnosé, grono rodzinne,
jednostka spoleczna, kieszonkowe, klan, kocha¢, kocha¢ sie, kochajqca, kochajacy sie, kocha-
nie, kolega, komérka spoleczna,, kosciot, ktos bliski, ktos blisko, kuzyn, kuzynki, losy, lubie-
nie sig, macierzysty port, mata wspélnota, maz, miejsce pracy, mieszkanie, monogamiczna,
mowienie, nadzieja, najblizsze otoczenie, najmilsza, nauczyciele, nierozerwalnosc¢, nieszcze-
$cia, obowigzki, odrodzenie, ojczyzna, oparcie, opiekunowie, osoby zaufane, patriarchalna,
petny dom, poczucie, podpora rodziny, potomek, prawda, prawnukowie, przodek, przy-
sztos¢, przytulnosé, punkt oparcia, radosé zycia, rodak, rodowy, rodzicielka, rodzicielskos¢,
rodzicielstwo, rodzi¢ sig, rodzinne, rodzinne strony, rodzinnie, rodzinny, rodzinnoéé, ro-
dzinny dar, rodzony, saga, samochdd, satysfakcja, seks, serce, serdeczno$¢, smutek, solidar-
nosé, spokrewnienie, stadlo, szczescie wieczne, tato, urodzicé, utrzymadé, wiara, wieloletnia,
wigz rodzicielska, wnuki, wsparcie, wspolne grono, wspélne zycie, wspélnota rodzinna,
wspdlnota spoleczna, wspélny, wspotlokatorzy, wujkowie, wychowawcy, wycieczka, wyrze-
czenie, zapewnic, zgodna, zgromadzenie, Zyczliwo$¢ domowa, Zyczliwosé rodzinna (1 raz).

Wsréd owych synoniméw widoczne sa synonimy semantyczne: rodzina // dom
// familia // gniazdo // grono // komérka spoleczna // macierzysty port // mata spolecznosé //
ognisko domowe // oaza // ostoja / pierwsza szkola / punkt oparcia // pokrewieristwo // réd //
stadlo // wspélnota

Ponadto za synonimy slowa rodzina respondenci uznaja:

1. nazwy stopnia pokrewienstwa rodzinnego: babka, brat, dziadek, dziadkowie,
dzidek [mate dziecko - R. ].], dzieci, ciotka, ciotki, cérka, kuzyn, kuzyni, kuzynki, matka,
mqz, najblizsi, ojciec, potomek, potomstwo, prawnukowie, przodek, rodzeristwo, rodzice,
rodzicielka, syn, tata, tato, wnuki, wujek, wujkowie, Zona;
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2. pozytywne cechy i stany (np. spelnienia, oczekiwania), ktére powinna wy-
zwalaé rodzina: akceptacje, bezpieczeristwo, jedno$é, obowigzkowo$é, odpowiedzialnosé,
ofiarno$c, oparcie, opiekuriczo¢, poswiecenie, przywiqzanie, rodzinnos¢, serdecznos¢, spo-
koj, szacunek, szczerosé, wiez, wyrozumialo$é, zaufanie, Zyczliwosc;

3. nazwy wartosci, ktére powinna przekazywac rodzina: braterstwo, dobro, mi-
los¢, nadzieje, prawde, przyjaini, radosé, seks, solidarnos¢, sprawiedliwo$c, szczgscie, tole-
rancje, uczciwosc, wiare, Zycie.

4. przymiotnikowe (imiestowowe) okre$lniki charakteru i liczebnosci rodziny:
liczna, monogamiczna, patriarchalna, wielka, wielodzietna, przyjazna, przytulna, zgodna,
wierna, zyczliwa.

Jak mozna zauwazy¢, uczniowie znaja bardzo duzo synoniméw do stowa ro-
dzina. Prawie wszystkie wyrazenia, uznane przez nich za wyrazy bliskoznaczne do
wyrazu rodzina, sa nacechowane pozytywnie. Jedynie jeden leksem ,smutek” ma
konotacje negatywna. Aksjologizacja zaréwno tego, jak i pozostalych synoniméw
wynika, jak mozna sadzi¢, zaréwno ze spolecznych, jak i kulturowych do$wiad-
czen uczniéw.

Podsumowanie: uczniowska wizja RODZINY

Mlodziez, starajac sie zdefiniowaé termin RODZINA, dociera do cech slowni-
kowych i encyklopedycznych (rodzina to grupa spoleczna zlozona z malzonkéw
i ich dzieci, a takze krewni i powinowaci ; zesp6t ludzi spokrewnionych z soba),
a réwnoczesnie odkrywa szereg dodatkowych cech, ktére trzeba uznaé¢ za cechy
,konieczne”, stanowigce baze kognitywna (G. Lakoff 1987: 12-17), np.: rodzina to
wspélnota ; rodzina to podstawowa komérka spoleczna; rodzina to wigz; rodzina to dom.

Uczniowskie interpretacje slowa rodzina przekraczaja zakres znaczeniowy
definicji zamieszczonych w stownikach jezyka polskiego (pod red. W. Doroszew-
skiego i pod red. M. Szymczaka), ktére uwzgledniaja tylko dwie kategorie
(GRUPA SPOLECZNA i WIEZ). Mlodziez interpretuje RODZINE w kategoriach
spolecznych, spoleczno-fizycznych i aksjologicznych. Na pierwszym miejscu (24,
26% wyboréw) znalazla sie spoleczna interpretacja RODZINY jako ZWIAZKU
POKREWIENSTWA. W ramach tej kategorii spolecznej mieszcza sie trzy koncep-
tualizacje o charakterze metaforycznym: RODZINA to wspdlnota (16,53% wybo-
réw); 1. 2. Rodzina to podstawowa komoérka spoleczna (12,80% wyboréw);
RODZINA TO WIEZ (6, 40%). Obok kategorii spolecznej mlodziez lokalizuje kate-
gorie spoleczno-fizyczna (DOM) - 7,06% wyboréw oraz kategorie aksjologiczng
(WARTOSC) - 17,60% wyboréw. Kategorie te uzupelniaja sie wzajemnie, tworzac
.portret jezykowy” pojecia RODZINA.

132



PRACA

Wsréd zaproponowanych na liScie kwestionariusza o§miu warto$ci spolecz-
nych uczniowie oprécz RODZINY docenili PRACE, lokujac ja na si6dmym miejscu
w o0g6lnej hierarchii preferowanych wartosci. O miejscu PRACY w pierwszej dzie-
sigtce zaproponowanych przez respondentéw warto$ci zadecydowala przede
wszystkim mlodziez ze Srodowiska wiejskiego oraz z miast §redniej wielkosci (zob.
rozdzial V).

Praca w ujeciu definicji normatywnych
i uczniowskich definicji potocznych

Stownik jezyka polskiego pod red. W. Doroszewskiego (1964: 1398-1400) przyta-
cza nastepujaca definicje pracy:

1. $wiadoma, celowa dzialalno$é¢ czlowieka zmierzajaca do wytworzenia, wyprodu-
kowania okres§lonych débr materialnych lub kulturalnych, bedaca podstawa i wa-
runkiem istnienia i rozwoju spoleczefistwa ludzkiego; wykonywany zawéd, zajecie,
zatrudnienie, robota: [...]; 2. wytwér pracy w zn. 1; w literaturze, sztuce, nauce:
dzielo, utwér: [...]; 3. czynno$¢ czlowieka, zwierzecia, maszyny itp. i zwiazany z nia
wysilek migsniowy: [...]; 4. funkcjonowanie czego; proces, przebieg jakiej$ czynnosci;
dzialanie czego: [...]; 5. tylko w Ip posada, zajecie jako zrédlo zarobku; zatrudnienie,
zarobkowanie: [...]; 6. tylko w Im dzialalno$¢ zespolowa, zesp6l czynno$ci nad wyko-
naniem czego: [...]; 7. fiz. i in. praca mechaniczna; wielko$¢ fizyczna mierzona iloczy-
nem wartosci sily przez warto$é przebytej drogi lub tez iloczynem wartosci sklado-
wej sily zgodnej z kierunkiem drogi przez warto$¢ przebytej drogi.

O ile przywolana definicja slownikowa rozpatruje slowo PRACA w siedmiu
zakresach, o tyle w uczniowskich definicjach mozna dostrzec zar6wno potoczna
jak i stownikowa interpretacje tego terminu. Z tej tez racji problem definiowania
przez uczniéw wymienionego slowa rozpatrujemy w perspektywie definicji ko-
gnitywnej.

Uczniowskie definicje stowa PRACA odkrywaja niektére cechy racjonalnosci
potocznej, uwarunkowanej kulturowo (wplywy szkoly, rodziny, kosciola, grup
réwiedniczych i Srodkéw masowego przekazu), wykraczajac, tak jak i w przypad-
ku definiowania innych sléw, poza podany w definicji slownikowej uklad cech
kategoryzujacych i dyferencjalnych. Definicje te rozpatruja znaczenie interesujace-
go nas terminu w kategoriach interpretacji, pokazujac indywidualne, subiektywne
sposoby postrzegania warto$ci pracy. Stuza ujawnieniu subiektywizadji i jej miejsca
w strukturze eksplikacji. Wyrazaja podmiotowa, antropocentryczna postawe
(nastawienie) zawarta w jezyku, dokumentujaca wybory okre§lonych sposobéw
widzenia §wiata.

W przypadku konceptualizacji stowa PRACA wazna role odgrywaja przyjety
przez uczniéw punkt widzenia, decydujacy o sposobie wstepnej kategoryzacji
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przedmiotu, oraz perspektywa interpretacyjna pozwalajaca na jego kognitywne,
wieloaspektowe ujmowanie. Takze w odniesieniu do przywolanego terminu upo-
rzadkowanie fasetowe stanowi podstawe ustalenia punktu widzenia i jego per-
spektywy interpretacyjnej. W objaénieniach definiowanego przez uczniéw pojecia
PRACA eksponujemy wiec aspektowe (fasetowe) powiazanie cech przypisywa-
nych owej nazwie, pamietajac o ustaleniu liczby, waznoéci, a zatem i kolejnosci
faset (podkategorii) w calo$ciowej wizji omawianego pojecia.

Jezykowa analiza wypowiedzi uczniowskich zmierza do wykrywania zawartej
w nich konceptualizacji $wiata oraz deszyfradi jej semantycznych i pragmatycznych
wykladnikéw. Natomiast préba interpretacji struktury semantycznej profiléow funkcjo-
nalnych terminu PRACA idzie w kierunku opisania odpowiednio zhierarchizowanego
ukladu faset (por. M. Mazurkiewicz-Brzozowska 1993: 133-145).

PRACA TO CZYNNOSC CZtOWIEKA - kategoria spoteczna

Interpretacje t¢ wybralo 59 UCZNIOW (15,99%). Oto typowe wypowiedzi
uczniéw traktujacych prace jako czynno$é (wykonywana w celach zarobkowych):
+Praca jest to czynnos¢, ktorg wykonuje cztowiek, aby otrzymac wynagrodzenie, aby zdoby<¢
pienigdze na utrzymanie siebie i swojej rodziny” (dz. a1/742, Tarnéw, szk. nr 23)

.Praca jest to czynnos¢, ktérag wykonuje czlowiek, aby zapewnic¢ sobie byt’. (cht. a1/069,
Tarnéw, szk. nr 8)

~Praca czyli inaczej czynnos¢ wykonywana i przynoszaca pewne efekty i dochody”.
(dz. a1/532, wie$ Rudka, woj. przemyskie)

~Praca jest to czynnosc, ktdrg wykonuje cztowiek, aby otrzymac wynagrodzenie, aby zdobyc
pienigdze na utrzymanie siebie i swojej rodziny”. (dz. a1/742, Tarnéw, szk. nr 23)

~Praca jest to wykonywanie jakiejs czynnosci, za ktéra otrzymujemy pienigdze”. (dz. a1/272,
wies Haczéw, woj. krosnieriskie)

.Praca to czynnos¢ wykonywana przez czlowieka, majaca na celu zdobycie pieniedzy”.
(cht. a1/312, Krakéw, szk. nr 12)

+Praca jest to czynnos¢ wykonywana przez danag osobe za okreslong sume pieniedzy”.
(cht. a1/829, Zamos¢, szk. nr 1)

«Praca — czynnos¢ umystowa lub fizyczna, ktérg moze wykonywac tylko cztowiek za pienia-
dze”. (dz. a1/284, Krakéw, szk. nr111)

.Poprzez stowo praca rozumiem to, zZe cos sie robi. Duzo ludzi teraz nie pracuje, poniewaz
duzo zakladéw upadio”. (cht. a1/466, wie§ Brzéza Stadnicka, woj. rzeszowskie)

~Praca jest to wykonywanie czynnosci, dzieki ktérej cztowiek sie bogaci’. (chl. a1/656, wies
Olpiny, woj. tarnowskie)

«Praca to powinna byc przyjemna czynnos¢, ktorg wykonujemy nie tyle z potrzeby pieniedzy,
co z ochoty — taka powinna by¢. Trud mdj, pracowanie cigzko, aby zarobic¢ pienigdze na
utrzymanie rodziny — taka jest”. (dz. a1/569, wie$ Stanistawice, woj. krakowskie)
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Wiekszo$¢ uczniéw rozumie termin PRACA jako wykonywanie okre§lonej
czynnosci. Wedlug respondentéw, czynnos¢ te wykonuje sig, aby ,otrzymaé wyna-
grodzenie”, ,otrzymaé pieniqdze”, ,zdobyc pieniqdze”, ,zapewni¢ sobie byt”. W rozu-
mieniu tylko nielicznych pigtnastolatkéw sposréd owej grupy praca powinna by¢
przyjemnoscia, a nie codziennym trudem, stuzacym zdobywaniu $rodkéw mate-
rialnych. W tym prototypowym rozumieniu interesujacego nas terminu nie
uwzglednia sie kulturotwérczych wartosci PRACY.

PRACA TO CELOWA DZIALALNOSC CZtOWIEKA
~ kategoria spoteczna

Te interpretacje wybrato 30 uczniéw (8,13%). Oto typowe wypowiedzi pietna-
stolatkéw:
.Praca to celowa dziatalnosc¢ czfowieka w celu wytworzenia débr materialnych i kultural-
nych”. (dz. a1/434, wie$ Wrocimowice, woj. krakowskie)

,Praca — celowa dziatalnos¢ ludzi w celu wytworzenia nowych wartosci materialnych i nie-
materialnych”. (dz. a1/058, Tarnéw, szk. nr 8)

.Praca — dziatalno$¢ ludzka kazdego rodzaju”. (dz. a1/417, wie$ Sieniawa, woj. przemyskie)

JPraca to dzialalnos¢ ludzka wszelkiego rodzaju, zapewniajaca nam byt”. (dz. a1/996, Tar-
néw, szk. nr7)

+Praca to celowa dziatalnos¢ cztowieka, w czasie ktdrej przeksztatca on srodowisko w celu
zaspokojenia swoich potrzeb”. (dz. a1/007, Tarnéw, szk. nr 1)

JPraca to celowa dzialalnos¢ czlowieka, podczas ktorej uczestniczy w produkcji”.
(dz. a1/982, Tarnéw, szk. nr 7)

«Praca jest to celowa, swiadoma dzialalnos¢ cztowieka, w wyniku ktérej produkujemy dobra
materialne i kulturalne”. (dz. a1/533, wies Rudka, woj. przemyskie)

,Praca to fizyczna i psychiczna dzialalnos¢ ludzi, stuzaca zaspokojeniu ludzkich potrzeb
materialnych i pozamaterialnych”. (dz. a1/745, Tarnéw, szk. nr 23)

,Praca jest to celowa dziafalnos¢ czlowieka, w procesie ktérej z pomoca réznych narzedzi
przeksztafca on przedmioty pracy, przystosowujac je do zaspokojenia swoich potrzeb. Po-
przez prace mozna zwiekszy<¢ byt narodowy kraju, jego bogactwo, rozwijajac jego gospodar-
ke i kulture. Praca jest zarobkowa, przymusowa, zawodowa, spofeczna, twdrcza”.
(dz. a1/840, wies$ Paradzice, woj. sieradzkie)

Ta konceptualizacja, majaca wymiar teleologiczny, jest zbiezna w swoim nace-
chowaniu semantycznym z podstawowym znaczeniem slowa PRACA, wpisanego
do definicji stownikowej.

Tak jak w zadnej z wymienionych konceptualizacji slowa PRACA w rekon-
ceptualizacji stownikowej ,praca to celowa dzialalno$¢ czlowieka” daje si¢ zauwazy¢
wyrazisty obszar podobiefistwa znaczeniowego do terminologicznych cech takso-
nomicznych pojecia. Jednak owa konceptualizacja, eksponujaca ,ceche wzorcowa”
pojecia, pojawia si¢ w wypowiedziach tylko tych uczniéw, ktérzy warto$ciuja
PRACE wylacznie dodatnio.
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Uwazna obserwacja §wiata sklania mlodziez do wydobywania pozytywnych
konotacji zwiazanych z warto$cia PRACY w perspektywie jej efektéw, czyli wy-
tworzonych débr materialnych i duchowych. Oto typowe wypowiedzi:

.Praca jest to wytwarzanie okreslonych dobr lub wykonanie spolecznie uzytecznych ustug
w sposdb celowy i swiadomy, wykorzystujac swoje zdolnosci i umiejetnosci”. (cht. a1/087,
Krakéw, szk. nr 7)

JPraca to wytwarzanie nowych wartosci materialnych i niematerialnych a takze wszelkie
ustugi”. (dz. a1/058, Tarnéw, szk. nr 8)

,Kazda sensownie wykonywana praca tworzy pewne uzyteczne wartosci, przyczynia sie do
dobra spofeczeristwa”. (dz. a1/526, wies Rudka, woj. przemyskie)

JPraca to wytwarzanie débr i Zrodfo przemiany swiata”. (dz. a1/471, wie§ Witowice Dolne,
woj. nowosadeckie)

Jak widaé, owa konceptualizacja obejmuje jedna z fundamentalnych cech pojecia.
W konceptualizadji ,,praca to celowa dzialalnos¢ czlowieka, stuzqca wytwarzaniu débr mate-
rialnych i duchowych” uczniowie wskazuja na S$ciste zwiazki miedzy PRACA
i szeroko rozumiang kultura. Stanowiace istote kultury warto$ci materialne i ducho-
we ukierunkowuja prace jako ludzka dzialalno$¢, motywuja ja, porzadkuja i nadaja
jej sens (zob. K. Wojtyla 1969: 73-100; Jan Pawel II 1984a). Tak interpretowana
PRACA, sluzac rozwojowi kultury, ma nacechowanie wylacznie dodatnie.

Mozna postawi¢ hipoteze, iz pod wplywem edukacji szkolnej i religijnej kon-
ceptualizacja spoleczna o rodowodzie typowo ,stownikowym” przeniknela do
slownika umyslowego uczniéw wlasnie w formie rekonceptualizacji.

PRACA TO ZAJECIE - KATEGORYZACJA SPOLECZNA
Interpretacje te wybralo 29 respondentéw (7,86%). Przyjrzyjmy sie typowym
wypowiedziom uczniéw:

.Praca jest to zajecie dla czlowieka, pozwalajace uzyskac¢ za to pewna sume pieniedzy”.
(cht. a1/118, Krakéw, szk. nr 1)

«Praca to zajecie wykonywane dla zdobycia chleba”. (dz. a1/258, Krakéw, szk. nr 97)

.Praca to wykonywanie jakiegos zajecia, ktdre nas interesuje i daje dochod”. (dz. a1/498,
wie§ Witowice Dolne, woj. nowosadeckie)

JPraca to zajecie, za ktére mozna otrzymac wynagrodzenie lub nie. Mozna pracowac dla
zabicia czasu i dla przyjemnosci”. (dz. a1/195, Krosno, szk. nr 6)

.Praca to zajecie, ktére przynosi dochdd lub jak mnie przynosi wiedze. Bo dla ucznia praca
jest nauka”. (cht. a1/072, Tarnéw, szk. nr 8)

JPraca jest to zajecie, bez ktdrego trudno jest utrzymac sie przy zyciu”. (cht. a1/903, Krakéw,
szk. nr 123)

JPraca jest to zajecie czlowieka prawie przez cale jego Zycie, dla zdobycia srodkéw do
zycia”. (cht. a1/652, wies Olpiny, woj. tarnowskie)

Stowo ,,zajecie” jest rozumiane przez uczniéw na ogél jako praca wykonywana
przez kogo$ i stanowiaca Zrédlo utrzymania. Jak mozna zauwazyé, w wypowie-
dziach uczniéw widoczne jest na ogét zdecydowanie pozytywne nacechowanie

yw.
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tego terminu, kulturowo warunkujace potoczne aspekty znaczenia. Dodatnie war-
tosciowanie PRACY widoczne jest szczegélnie w takich wyrazeniach i zwrotach,
jak: ,wykonywanie jakiegos zajecia, ktdre nas interesuje”, ,zajecie, ktére przynosi wiedze”,
,pracowac dla przyjemnoéci” i in. Wyrazenia te wskazuja zatem na pozytywna walo-
ryzacje owego pojecia w aspekcie kulturotwérczym i hedonistycznym. Stowo zaje-
cie rozpatrywane jest tez w sposob instrumentalny, np.: ,zajecie, pozwalajgce uzyski-
wad pewnq sume pieniedzy”, ,zajecie, za ktére mozna otrzymac wynagrodzenie”, ,zajecie,
ktére przynosi dochéd” i in.

Konotacje szkolne zadecydowaly o tym, iz stowo zajecie (zajecia), znajdujac sig
w codziennym czynnym slownictwie ucznia, uplasowalo si¢ na wysokim, bo
czwartym miejscu (pojawilo si¢ 26 razy) wsréd synoniméw slowa PRACA.
W szkolnych sytuacjach komunikacyjnych czesto méwi sie przeciez o zajeciach
lekcyjnych, zaliczanych przez mlodziez na ogél do pracy umyslowej, czasami tylko
fizycznej, np.: w czasie zaje¢ z biologii w ogrédku szkolnym, na lekcjach wycho-
wania fizycznego etc.

PRACA TO WYPEENIANIE OBOWIAZKOW — KATEGORYZACJA SPOLECZNA

Te interpretacje wybralo 17 respondentéw (4,60%). Zwré6¢my uwage na typo-
we wypowiedzi uczniéw:
»Praca jest to wypelnianie obowigzkéw”. (dz. a1/545, wie§ Wrocimowice, woj. krakowskie)
»Praca jest to obowigzek polaczony z zainteresowaniami”. (cht. a1/137, Krakéw, szk. nr 5)

.Praca jest obowigzkiem czfowieka. Kazdego. Kazdy pracujacy czlowiek przyczynia sie do
rozwoju ojczyzny, wzmacnia jg. Niezaleznie czy ta praca to nauka, czy ciezka praca fizycz-
na”. (dz. a1/059, Tarnéw, szk. nr 8)

»Prace rozumiem jako wykonywanie obowigzkéw, ktére doprowadzajq do wydawania owo-
cow ”. (dz. a1/030, Tarnéw, szk. nr 16}

~Praca jest to obowigzek kazdego starszego czlowieka”. (dz. a1/407, wies Perola Siemieriska,
woj. bielsko-bialskie)

,Praca jest to obowigzek, do ktdrego kazdy obywatel jest powotany, nawet najmfodsi majg
obowigzki”. (cht. a1/689, wie$ Szreniawa, woj. krakowskie)

W wyréznionej konceptualizacji perspektywe interpretacyjna stanowi zaréw-
no czynnik $wiecki, chociazby kodeks pracy (praca jest obowiazkiem kazdego
obywatela), jak i czynnik religijny - nauka moralna Kosciola katolickiego (praca
jest obowiazkiem moralnym jednostki ludzkiej). Warto$¢ pracy ma wigc w tym
przypadku charakter powinno$ciowy. Takie rozumienie terminu zostalo zinterna-
lizowane, jak nalezy sadzi¢, w dotychczasowym spoleczno-kulturowym procesie
socjalizacji badanej mlodziezy. Wymieniona powinno$¢ odnosi si¢ jednak, wedle
opinii uczniéw, do spolecznosci ludzi doroslych. Natomiast obowigzkiem dzieci
i mlodziezy jest przede wszystkim nauka, ktdra jest traktowana jako swoista praca.
Dochodzi tu jeszcze ,obowigzkowa pomoc w pracach domowych”, a w Srodowisku
wiejskim takze i praca zwigzana z prowadzeniem gospodarstwa rolnego przez
rodzicéw. Na wsi, wedle uczniéw, ,pracuje prawie kazdy czlowiek powyzej dziesieciu
lat. Starsi pracujq ciezej”. (dz. al/368, wie$ Jadowniki, woj. tarnowskie).
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PRACA TO WYKONYWANY ZAWOD - KATEGORYZACJA SPOLECZNA

Te interpretacje wybralo 25 uczniéw (6,77%). Przyjrzyjmy si¢ typowym wy-
powiedziom respondentéw:
,Praca to wykonywanie zawodu przynoszacego dochod”. (cht. a1/134, Krakéw, szk. nr 5)

+Praca jest to zawdd wykonywany przez czfowieka”. (dz. a1/431, wies Wrocimowice, woj.
krakowskie)

.Praca to zawdd, zadanie do wykonania”. (cht. a1/415, wie$ Sieniawa, woj. przemyskie)

.Praca — wykonywanie zawodu nie tylko dla pienigdzy”. (dz. a1/363, wies Zyrakéw, woj.
tarnowskie)

JPraca jest to wykonywanie danego zawodu, dla utrzymania rodziny”. (dz. a1/547, wies
Stanistawice, woj. krakowskie)

»Praca to zawdd, ktory chce miec i wykonywac”. (cht. a1/955, wie$ topori, woj. tarnowskie)
.Stowo praca kojarzy mi sie z zawodem. Ja jeszcze nie jestem pewna, kim bym chciata byc.
Chce by¢ albo nauczycielka albo pielegniarka, poniewaz uwazam, ze te zawody sg najbar-
dziej potrzebne. Praca zawsze powinna by¢ uczciwa. Niektdrzy nie pracuja, a majg wiecej
pieniedzy od tych, ktérzy pracuja ciezko. | mysle, Ze to jest niesprawiedliwe”. (dz. a1/849,
wies Paradzice, woj. sieradzkie)

Uczniowie utozsamiaja proces wykonywania wyuczonego zawodu z wyko-
nywaniem pracy. Owa konceptualizacja stowa PRACA znacznie wykracza poza
jego slownikowe rozumienie. 25 badanych uczniéw stawia znak réwnosci miedzy
terminami praca i zawdd. Natomiast Slownik jezyka polskiego pod red. M. Szymczaka
(1981: 977) wyjasnia pojecie zawdd jako ,umiejetnos§¢ wykonywania pracy w danej
dziedzinie; fachowe, stale wykonywanie jakiej$ pracy w celach zarobkowych”.

Interesujaca nas tu uczniowska interpretacja pojecia PRACA ma szerszy niz
slownikowy zakres semantyczny. Jest wyznaczana potocznym wyrazeniem ,pra-
cowaé w swoim zawodzie”, co w zasadzie oznacza wykonywanie zadan przypisa-
nych danemu zawodowi, ale funkcjonuje tez potocznie zwrot nie pracowac w swoim
zawodzie // pracowaé w swoim zawodzie, ktéry to zwrot presuponuje, ze praca
w swojej podstawowej definicji nie ma obligatoryjnego zwiazku z wykonywaniem
zawodu. Wiekszo$¢ owej grupy badanych respondentéw sadzi jednak, iz praca jest
to wykonywanie zawodu w celu uzyskania dochodu, ktéry stuzy utrzymaniu rodzi-
ny. Zaledwie kilku uczniéw uwaza, iz zawéd wykonuje si¢ nie tylko dla pieniedzy.

PRACA TO SWIADCZENIE UStUG —~ KATEGORYZACJA SPOLECZNA
Te interpretacje wybralo 4 uczniéw (1,08%). Oto typowe wypowiedzi respon-
dentéw:

~Praca to ustuga na rzecz innych ludzi. Wykonawca danej ustugi otrzymuje zapfate, warunek
utrzymania rodziny”. (cht. a1/419, wies Sieniawa, woj. przemyskie)

~Praca to ustuga wykonywana dla zdobycia chleba”. (dz. a1/258, Krakéw, szk. nr 97)

JPraca (...) to takze wszelkie ustugi”. (dz. a1/058, Tarnéw, szk. nr 8)
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Jest to interpretacja peryferyjna PRACY, wychodzaca poza ramy znaczeniowe
definicji stownikowej. Stowo praca oznacza, wedle respondentéw, ,wszelkie ustugi”,
ustuge wykonywana ,na rzecz innych ludzi” oraz ,dla zdobycia chleba”. Tak wigc
praca rozumiana jako §wiadczenie ustug jest waloryzowana neutralnie (,wyko-
nawca ustugi otrzymuje zaplate”), neutralnie i / lub dodatnio (,,ustuga na rzecz innych
ludzi”) badz tez ujemnie poprzez wskazanie na duzy wysilek wkladany w to, by
zapewni¢ sobie (i rodzinie) elementarne warunki egzystendji (,,ustuga wykonywana
dla zdobycia chleba”).

Przedstawiona konceptualizacje PRACY wybrali uczniowie, ktérych rodzice
sa rzemie$lnikami, a wigc wykonawcami rozmaitych ustug. Perspektywa inter-
pretacyjna interesujacego nas stowa jest wigc wyznaczana osobistymi do§wiadcze-
niami spolecznymi wyniesionymi ze Srodowiska rodzinnego.

PRACA TO ZARABIANIE PIENIEDZY - kategoria utylitarna

Interpretacje te wybralo 131 respondentéw (35,50%).Zwréémy uwage na ty-
powe wypowiedzi uczniéw:
»Praca to zarabianie pieniedzy na utrzymanie siebie i swoich bliskich”. (dz. a1/724, Krakéw,
szk. nr 47)

JPraca jest to zarabianie pieniedzy na utrzymanie rodziny”. (chl. a1/909, wie$ Bratkéwka,
woj. krosnieriskie)

«Praca jest wazna z powodu pieniedzy. Bez pieniedzy nie ma zycia”. (cht. a1/133, Krakéw,
szk. nr 5)

.Praca — to stowo kojarzy mi sie z zarabianiem pieniedzy, aby utrzymac sie przy Zyciu.
W dzisiejszych czasach kto nie ma pracy, umiera z glodu lub zatamuje sie psychicznie”.
(dz. a1/845, wies Paradzice, woj. sieradzkie)

»Praca jest to zdobywanie pieniedzy i srodkéw do zycia”. (cht. a1/688, wie§ Szreniawa, woj.
krakowskie)

+Praca to zdobywanie pieniedzy. Jest ona jakby Zrédlem dochod6w rodzinnych. Ludzie znaj-
dujacy sie na bezrobociu sa nieszczesliwi i biedni”. (cht. a1/740, Krakéw, szk. nr 47)

~Pracowad, znaczy zarabiac¢ na Zycie i utrzymanie rodziny. Kazdy czlowiek powinien cos
robic, a nie czekac, az mu ktos cos da”. (cht. a1/859, wies Sutkowice, woj. krakowskie)

.Dzieki pracy zdobywa sie niezbedne srodki do utrzymania”. (dz. a1/476, wie§ Witowice
Dolne, woj. nowosadeckie)

~Praca jest to rodzaj zarabiania na Zycie”. (cht. a1/573, wie$ Haczéw, woj. krosnieriskie)

~Praca to pienigdze. Bez pracy nie ma pieniedzy, a pieniadze do Zycia sg potrzebne, bo aby
zyc, trzeba jes¢, aby jes¢, trzeba pracowac”. (dz. a1/622, wies Jodiéwka Tuchowska, woj.
tarnowskie)

+Praca to pienigdze. Przez prace czlowiek utrzymuje rodzing”. (chl. a1/513, wie$ Osielec,
woj. nowosadeckie)

~Praca jest umystowa i fizyczna. Praca mozemy zarobic¢ na swoje i rodziny utrzymanie. Dzig-
ki pracy mozemy stac sie bogatsi niz jestesmy”. (cht. a1/539, Rudka, woj. przemyskie)
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.Praca to zarabianie pieniedzy. Trzeba zapracowa¢ nawet na najmniejszy kawatek chleba.
Trzeba zapracowac na utrzymanie siebie i rodziny”. (dz. a1/452, wie$ Korzenna, woj. nowo-
sadeckie)

.Bez pracy nie ma kofaczy, jak méwi przystowie. Praca to gidwny srodek utrzymania siebie
i rodziny”. (chl. a1/978, Tarnéw, szk. nr 7)

W wypowiedziach uczniéw dochodzi do glosu instrumentalny wymiar warto-
éci PRACY. Jest ona, co zgodnie podkre$laja ankietowani, podporzadkowana zdo-
bywaniu pieniedzy, stuzacych zapewnieniu niezbednych warunkéw egzystencjal-
nych. Leksem pienigdze uplasowal si¢ na trzecim miejscu listy frekwencyjnej syno-
niméw stowa praca. Pojawit sie 44 razy.

Praca to w rozumieniu respondentéw zarabianie pieniedzy na ,utrzymanie sie-
bie i swoich bliskich”, ,,na utrzymanie rodziny”, na to, aby ,utrzymac sig przy zyciu”.
Praca to ,zdobywanie pieniedzy i Srodkéw do zycia”, to ,Zrédlo dochodéw rodzinnych”,
~rodzaj zarabiania na zycie”. Zdaniem uczniéw, ,bez pieniedzy nie ma zycia”, bo ,.aby
zy¢ trzeba jesé, aby jesc trzeba pracowac”. Czlowiek musi wigc ,zapracowaé nawet na
najmniejszy kawalek chleba”. Uzasadnieniu owych mysli stuzy czesto przytaczane
przystowie ,,Bez pracy nie ma kolaczy”. ‘

Efekty pracy dostrzegane wylacznie w perspektywie uzyskiwania ekwiwa-
lentu pienigznego i tym samym zapewnienia czlowiekowi podstawowych warun-
kéw egzystencji materialnej nie wychodza poza zakres korzysci utylitarnych.
Obowiazek wykonywania pracy przez kazdego czlowieka jest wigc przez uczniéw
rozpatrywany instrumentalnie. PRACA traktowana wylacznie jako sposéb zdoby-
wania $rodkéw do zycia nie ma $cislego powiazania z twdrczoscia czlowieka
i z samym czlowiekiem (zob. L. Dyczewski 1995: 19).

PRACA TO WYSILEK FIZYCZNY i/ lub UMYSEOWY
- kategoria psychofizyczna

Interpretacj¢ t¢ wybralo 30 respondentéw (8,13%). Przyjrzyjmy sie¢ typowym
wypowiedziom:
+Praca jest to wysitek fizyczny lub psychiczny”. (chl. a1/136, Krakéw, szk. nr 5)
~Praca jest to jakis wysitek, np. fizyczny albo umystowy. Bez pracy nie byloby pieniedzy na
chleb”. (dz. a1/190, Krosno, szk. nr 6)
+Praca to wysitek fizyczny i umystowy. Nic do nas samo nie przyjdzie, ale musimy na to
zapracowac. Pracujgc wykorzystujemy swoje umiejetnosci. Wspdidziatlamy tez w rozwoju
swiata. Pracujac rozwijamy dziefo Stwdrcy. Praca jest sprawdzianem naszej wartosci”.
(dz. a1/541, wie$ Brzéza Stadnicka, woj. rzeszowskie)
+Praca jest to wysitek fizyczny i psychiczny. Kazdy za swoja prace otrzymuje pieniadze.
Praca jest czyms ciezkim. Kazdy czlowiek powinien wykonywac jakas prace”. (dz. a1/494,
Trzebinia, woj. katowickie)

JPraca jest to wysitek fizyczny lub umystowy zwigzany ze zmeczeniem”, (dz. a1/382, wie$
jJadowniki, woj. tarnowskie)
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.Praca jest to wysilek fizyczny i umysfowy. Praca fizyczna jest czasem relaksem po pracy
umysfowej”. (cht. a1/439, wie$ Korzenna, woj. nowosadeckie)

,Praca to dazenie poprzez wysilek fizyczny do wybranego przez siebie celu”. (chl. a1/018,
Tarnéw, szk. nr 1)

Praca jest to wysitek fizyczny”. (dz. a1/359, wies Zyrak6w, woj. tarnowskie)

+Praca jest to wysilek, jaki musimy pokonac¢ w naszym codziennym Zyciu, chcac osiggnac to,
o czy marzymy”. (dz. a1/448, wie§ Korzenna, woj. nowosadeckie)

JPraca to ciezki wysilek, zmeczenie, a takze i pieniagdze”. (dz. a1/406, Perola Siemieriska,
woj. bielsko-bialskie)

Przywolana konceptualizacja stuzy rozumieniu PRACY jako stanu wytezenia
sil fizycznych i / lub umyslowych w celach pragmatycznych.

PRACA to w rozumieniu wigkszo$ci uczniéw owej grupy duzy wysilek wio-
zony w wykonanie czynno$ci. Dla mlodziezy pochodzacej ze Srodowiska chiop-
skiego i robotniczego praca jest przede wszystkim wysitkiem fizycznym, ktéry jest
okreslany jako ,cigzki wysilek”, zwiazany ze zmeczeniem, podporzadkowany ,,zdo-
byciu pieniedzy” czy tez ,dqzeniu do wybranego celu”. Wyjatkowo prace fizyczng wa-
loryzuje si¢ dodatnio, uznajac, iz moze by¢ ,czasami relaksem po pracy umyslowej”.
Na ogél jednak wysilek fizyczny okreSlany jest jako ,trud” , ,zndj” i ,haréwa”:
»Praca — trud, zndj, aby zarobi¢ na utrzymanie rodziny. Taka jest praca. Powinna byc¢
przyjemnq czynnosciq, ktérg bedziemy wykonywaé nie tyle z potrzeby pieniedzy, co z ocho-
ty”. (dz. a1/569, wie$ Stanislawice, woj. krakowskie); ,, Praca jest to haréwa jak wél na
swoje utrzymanie, pot, strata energii”. (chl. al/952, wie§ Loponi, woj. tarnowskie).

O takiej wlasnie interpretacji stowa PRACA przez uczennice (al/569) zadecy-
dowaly jej doswiadczenia rodzinne i $§rodowiskowe (ojciec jej jest gornikiem).
Réwniez negatywnie warto$ciuje to stowo uczeni pochodzacy ze $rodowiska chiop-
skiego (a1/952). Prawdopodobnie do$wiadczyl juz w swoim krétkim zyciu ciezkiej
haréwki, skoro prace utozsamia z ,haréwq”, a wykonawce pracy poréwnuje do
harujacego wolu. Przywolana aksjologizacje po§wiadczaja oprécz wymienionych
lekseméw ,trud”, ,zndj”, ,haréwa” takze i inne okreSlenia, np.: ,cigzar”, ,koszmar”,
haréwka”, ,,zmeczenie”, ,,tyranie” iin.

Natomiast u uczniéw pochodzacych ze $rodowiska inteligenckiego warunki
spoleczno-kulturowe determinuja nieco inng interpretacje terminu PRACA; jest
ona utozsamiana gléwnie z wysitkiem umyslowym, ktéremu towarzyszy wysitek
fizyczny.

Tylko niewielka cze$¢ mlodziezy ze wsi czyni z pracy niemal warto$¢ sakral-
na, pozwalajaca czlowiekowi na coraz wyzszy poziom rozwoju duchowego po-
przez ,rozwijanie dziela Stwércy” (zob. al/541).

PRACA TO WARTOSC WAZNA - kategoria aksjologiczna

Te interpretacje wybralo 15 respondentéw (4,06%). Oto typowe wypowiedzi
uczniéw:
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.Praca — to wazna wartos¢. Pozwala rozwija¢ w sobie wiele innych wartosci: pracowitos¢,
punktualnosc, wspdiprace itp.” (dz. a1/230, Taméw, szk. nr 23)

.Praca kojarzy mi sie przede wszystkim z wartoscia wazng. Niektérzy ludzie, zwlaszcza
bezrobotni zyja z zasitku. Gdyby mieli prace, mogliby sobie pozwoli¢ na wiele rzeczy. Lecz
gdy tej pracy nie maja, moga sobie kupowac tylko troche zywnosci i niekiedy ubrania. Ktos,
kto poszed} pierwszy do pracy powinien dosta¢ medal”. (cht. a1/065, Tarnéw, szk. nr 8)
+Praca to wazna wartos¢. Bez niej czlowiek bytby niczym, do niczego by nie doszedt'. (chl.
al/394, wie$ Perola Siemieriska, woj. bielsko-bialskie)

+Praca to wazna wartos¢, ktéra pozwala nam Zy¢. Pracujac otrzymujemy wynagrodzenie”.
(cht. a1/646, wie$ Otpiny, woj. tarnowskie)

JPraca to wazna wartos¢, ktéra pozwala kazdemu byc¢ kims, pozwala osiggnac jakies stanowi-
sko”. (dz. a1/233, Tarnéw, szk. nr 23)

JPrace uwazam za wazng wartos¢, poniewaz ludzie bez pracy nie tylko nie mieliby za co
zy¢, ale takze nudziliby sie. Teraz uwazamy, Ze nam sie nie chce chodzi¢ do pracy, codzien-
nie dojezdzac, ale jezeli bysmy nie pracowali, to siedzenie w domu szybko by sie znudzilo”.
(dz. a1/278, Krakéw, szk. nr 111)

.Praca jest wazng wartoscia, poniewaz dzieki niej sprawdzamy swoje umiejetnosci. Zdobyte
wczesniej w szkole. Praca umoiliwia nam takze zarabianie na swoje utrzymanie”.
(dz. a1/472, wies Witowice Dolne, woj. nowosadeckie)

»Praca to jest wazna wartos¢, poniewaZ pracujac otrzymujemy pienigdze i mamy za nie je-
dzenie, ubrania. Gdyby nikt nie pracowal, na swiecie bylaby nedza, gléd, choroby”.
(dz. a1/457, wie$ Brzéza Stadnicka, woj. rzeszowskie)

Owa grupa uczniéw w sposéb bezposredni interpretuje PRACE jako warto$§é
wazna, sluzaca zapewnieniu czlowiekowi débr materialnych i duchowych. W ro-
zumieniu respondentéw (bierzemy tu pod uwage zaréwno uczniowskie definicje
interesujacego nas slowa, jak i jego synonimy), praca wyzwala szereg innych war-
tosci, podporzadkowanych wlasciwemu funkcjonowaniu jednostki ludzkiej
w spoleczefistwie: a) poznawczych (mqdrosé, nauka, refleksyjnosc); b) moralnych
(godnos¢, lojalnosé, odpowiedzialno$é, pokora, rzetelnosé, solidnosé); c) spolecznych
(solidarnos¢, wolnos¢, wspélpraca); d) witalnych (sila, sprawnosé¢ fizyczna); e) utylitar-
nych (spryt, zaradnosc); f) prestizowych (kariera, majgtek, pienigdze, stawa); g) hedoni-
stycznych (rados¢, szczescie).

Czlowiek bez pracy jest, wedlug uczniéw, ,niczym”. Praca umozliwia mu
zdobycie Srodkéw do zycia i zajmuje mu czas, a wigc eliminuje z jego zycia nude.
Dzigki pracy ludzie moga weryfikowaé¢ swoje umiejetnosci i doskonalié si¢ we-
wnetrznie. Dodatnio wartoSciowana PRACA przeciwstawiana jest bezrobociu,
ktére prowadzi, zdaniem respondentéw, do nedzy, glodu i choréb.

KONCEPTUALIZACJE WIELOKATEGORIALNE

7,31% badanej mlodziezy definiuje sltowo PRACA, wykorzystujac réwnocze-
$nie kilka elementéw (segmentéw tekstowych) w obrebie kolekgji, na przyklad:
~Praca to celowa dzialalno$é czlowieka, cheé robienia czegos mniej lub bardziej dla nas
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wartosciowego. To czesto chec ulepszania Swiata, ulatwienia sobie zycia, samorealizacji”. (dz.
al/822, Zamo$¢, szk. nr 1); ,Praca to codzienne zajecie i zarabianie pienigdzy. Praca
zaspokaja potrzeby”. (dz. al/745, Tarnéw, szk. nr 23); ,,Praca to wysilek, wytwarzanie
nowych war-toéci, rozszerzanie swych umiejetnosci. Pozwala utrzymac sig przy zyciu”.
(dz. al/267, Krakéw, szk. nr 111).

W wariancie akcentujacym pojecie istotnodci pracy: ,Praca jest takze bardzo
wazna. Wyobrazmy sobie na przyklad swiat bez pracy. Uwazam, ze to bylby wielki niewy-
pal. Nie byloby lekarzy, nauczycieli, szewcéw itd., a przeciez to wszystko jest potrzebne.
Jeden czlowiek nie potrafi wszystkiego zrobi¢ sam i potrzebuje pomocy drugiego. Dzigki
pracy mozemy jes¢, ubiera sig, po prostu zy¢”. (dz. al/550, wie§ Wrocimowice, woj.
krakowskie). Tak wigc w ramach jednej definicji wymieniona grupa uczniéw
uwzglednia kilka uzupelniajacych si¢ konceptualizacji, stuzacych pelniejszemu
odkrywaniu réznych znaczen owego stowa.

Resumujac, nalezy stwierdzi¢, ze tylko w stosunkowo nielicznych wypowie-
dziach uczniéw daje si¢ zauwazy¢ wyrazisty obszar podobiefistwa konfiguracji
faset, charakterystycznych dla stownika umyslowego pietnastolatkéw do stowni-
kowych ujeé¢ ,,cech wystarczajacych i koniecznych” pojecia. Natomiast dominuje,
zgodnie z teza G. Lakoffa (1987), do§wiadczeniowo-kulturowe rozumienie owego
terminu. Potoczna wiedza zdroworozsadkowa, wyniesiona z do$wiadczen $rodo-
wiskowych (pozaszkolnych) laczy sie z wiedza szkolng (podrecznikowa, popular-
nonaukow3a) wlasciwa pojeciom matrycowym i typologicznym.

W przedstawionych definicjach miodziez zdaje sprawe z tre$ci poznawczych
utrwalonych w jezyku naturalnym oraz ze sposobu strukturowania tych tresci
(zob. J. Ozdzynski 1995b: 33). Owe definicje odzwierciedlaja przyjety przez
uczniéw punkt widzenia, rodzaj wiedzy o $wiecie, typ osobowosci (rodzaj mysle-
nia, wyobrazZni), okres§lona $wiadomo$¢ aksjologiczna oraz wazny z punktu wi-
dzenia edukacji jezykowej - jezyk i styl wypowiedzi, uksztaltowane w toku
o$mioletniego ksztalcenia w szkole podstawowej (zob. S. Gajda 1993b: 180-181).

WYKONAWCA PRACY

Jak wiadomo, kazda praca zaklada istnienie SUBIEKTU, czyli wykonawcy.
Uczniowie koriczacy szkole podstawowa, podobnie jak studenci badani przez
Malgorzate Mazurkiewicz-Brzozowska (1993: 133-145) uznali czlowieka za jedyne-
go wykonawce pracy. Przyjrzyjmy sie typowym wypowiedziom respondentéw:
~Cztowiek pracuje fizycznie i umystowo. Moze to by¢ praca w zakladzie, ktérg wykonuje
dorosty cztowiek i moze byc¢ praca domowa, ktérg wykonuje uczeri”. (dz. a1/943, wie$
topon, woj. tarnowskie)

~Czlowiek moze pracowac fizycznie lub umystowo”. (dz. a1/641, wies Olpiny, woj. tarnowskie)

~Ludzie pracuja w zakfadach, w przemysle. Pracuja tez w domu. Dzieci réwniez majg swoje
obowiazki, ktére muszg wykonac”. (dz. a1/744, Tarnéw, szk. nr 23)

.W Zyciu ten, kto dobrze wykonuje swoje zajecie czy zawdd, powinien mie¢ zapewniony
byt”. (cht. a1/415, wie$ Sieniawa, woj. przemyskie)

.Mysle, ze nawet najwigkszy leri z powodu ciezkich czaséw musi, i zdaje sobie z tego spra-
we, Ze trzeba pracowal. Zdarzaja sie ludzie, ktérzy pomimo ze nie muszg pracowac chcg
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wykonywac zawdd, ktérego sie uczyli przez wiele lat. Jednak przeciez wilasnie uczymy si¢ po
to, aby kiedys méc pracowac”. (dz. a1/847, wie§ Paradzice, woj. sieradzkie)

,Sama pracuje. Zarabiam pienigdze i jestem niezalezna finansowo”. (dz. a1/196, Krosno, szk. nr 6)

,Czlowiek prawie cale zycie spedza w pracy, zarabiajac na rézne wydatki’. (dz. a1/579,
Haczéw, woj. krosnieriskie)

,Czlowiek wykonuje ciezka prace na swoje utrzymanie”. (cht. a1/956, wie$ topori, woj.
tarnowskie)

.Nawet bardzo bogaci ludzie pracuja, bo co by robili. Ja bede zarabial na utrzymanie”.
(cht. a1/131, Krakow, szk. nr 5);

.Cztowiek wykonuje przedmioty pracy za pomocg narzedzi do swoich potrzeb materialnych
i innych”. (chl. a1/785, wies Proszowice, woj. krakowskie)

~Pracowac mozna fizycznie, na przyktad rolnik, murarz, ale jest takze praca umystowa, wy-
sitek zwigzany z mysleniem”. (dz. a1/809, wie$ Proszowice, woj. krakowskie)

JJuz od malego dziecka trzeba sie uczy¢ pracowac, aby prace wykonywac dobrze”.
(dz. a1/060, Tarndw, szk. nr 8)

~Kazdy czlowiek powinien pracowac uczciwie”. (cht. a1/654,wie$ Bolestawiec, woj. tarnowskie)

+Praca czlowieka powinna wigzac sig¢ z jego zainteresowaniami”. (dz. a1/542, wie$ Wroci-
mowice, woj. krakowskie)

Czlowiek jako wykonawca pracy, wedlug respondentéw, moze pracowac
fizycznie i / lub umystowo. Praca fizyczna jest wykonywana przez robotnikéw,
murarzy, gérnikéw etc., natomiast praca umystowa, ktéra traktuja uczniowie jako
,,wys/ilek zwiqzany z mysleniem”, jest domeng urzednikéw, nauczycieli i uczniéw.
Ci ostatni wykonuja tez ,prace domowe”, ktére zaliczaja do pracy fizycznej. Bez
wzgledu na rodzaj wykonywanej pracy kazdy czlowiek, zdaniem pietnastolatkéw,
powinien pracowac uczciwie (np. al/654).

Mlodziez zauwaza, iz w naszej rzeczywisto$ci pracuja nie tylko biedni czy tez
przecietnie sytuowani, ale i ,,bardzo bogaci ludzie”, a wigc ci, ktérzy nie musza ,braé
sig do pracy”. Dostrzega tez, iz z powodu bezrobocia duze grupy spoteczne, w tym
réwniez miodzi ludzie — absolwenci szkét $rednich i wyzszych nie moga by¢ wy-
konawcami pracy.

Uczniowski punkt widzenia jest na ogét punktem widzenia projektowanego
wykonawcy pracy. Daje si¢ jednak zauwazy¢, ze waska grupa uczniéw ze $rodo-
wiska wiejskiego definiuje stowo PRACA z podwdjnej perspektywy: perspektywy
projektowanego wykonawcy (czlowieka doroslego) i perspektywy ucznia jako
wykonawcy konkretnej pracy (przede wszystkim pracy zwiazanej z rolnictwem).
Takze cze$¢ miodziezy z réznych Srodowisk, a szczegélnie ze §rodowiska miej-
skiego, uznaje powinno$ci ucznia za swoista prace umyslowa (pewien przedsmak
autentycznej pracy zawodowej).

Uczniowie dostrzegaja problem ,przymusu pracy”. W ich rozumieniu czlo-
wiek jest zobligowany zaréwno przez nakazy religijne, jak i §wieckie normy spo-
leczno-moralne do uczciwego wykonywania pracy. Jest ona czynno$cig nieunik-
niona, przynoszaca wymierne korzysci spoleczne i przyczyniajaca si¢ do wlasci-
wego funkcjonowania jednostki ludzkiej w spolecznoéci. Oto typowe wypowiedzi:
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JPraca jest nieunikniona. Kazdy musi swoja prace wykonywac. Musimy pracowac, jesli
chcemy, aby dobrze funkcjonowalo nasze spoleczeristwo”. (dz. a1/047, Tarnéw, szk. nr 8)

,«Bez pracy nie ma kofaczy». Aby jes¢, trzeba na to zapracowac”. (dz. a1/365, wie$ Zyra-
kéw, woj. tarnowskie)

,Kazdy powinien pracowac, bo «Bez pracy nie ma kolaczy»”. (cht. a1/062, Tarndw, szk. nr 8)

CELE PRACY

Cele pracy, w opinii uczniéw, maja wyraznie instrumentalny wymiar. Zostaly
one jednoznacznie zwerbalizowane w wiekszosci definicji omawianego terminu.
Przyjrzyjmy sie typowym wypowiedziom:

.Praca zapewnia nam utrzymanie, jest podstawa i warunkiem istnienia oraz rozwoju spofe-
czeristwa, do ktérego nalezymy”. (dz. a1/412, wies Perola Siemieriska, woj. bielsko-bialskie)

.Trzeba pracowacd, aby utrzymac siebie przy zyciu, swoje dzieci, mie¢ co jes¢ i w cos sie
ubrac¢”. (dz. a1/120, Krakéw, szk. nr 5)

~Praca jest srodkiem utrzymania siebie i swojej rodziny”. (chl. a1/681, wie§ Szreniawa, woj.
krakowskie)

+Dzieki pracy chciatbym wyzywic mojg przyszlg zone i dzieci”. cht. a1/131, Krakdw, szk. nr 5)

~Bez pracy nie bytoby pieniedzy, a bez pieniedzy nie ma niczego, bo dzisiaj wszystko jest
drogie”. (dz. a1/581, wies$ Haczéw, woj. krosnieriskie)

.Praca - to stowo kojarzy mi sie z zarabianiem pieniedzy, aby utrizymac sie przy Zyciu.
W dzisiejszych czasach kto nie ma pracy, umiera z glodu lub zalamuje sie psychicznie”.
(dz. a1/845, wies Paradzice, woj. sieradzkie)

»MGj tata ma prace. Dzieki niej moze nas utrzymywac. Mozemy pozwoli¢ sobie na kupowa-
nie jakichs rzeczy. Gdyby tylko zlikwidowac bezrobocie, wszyscy moglibysmy zy¢ jak kré-
lowie”. (cht. a1/065, Tarnéw, szk. nr 8)

~Praca jest potrzebna, by zyc. Ponadto czfowiek pracujac rozszerza swoje horyzonty”.
(dz. a1/806, wies Proszowice, woj. krakowskie)

Szczegdlnie interesujace dla naszych rozwazan sa wypowiedzi tych uczniéw,
ktérzy wyjasniajac zasadnicze, wyzej zasygnalizowane, cele pracy postuguja sie
przyslowiem — ,,Bez pracy nie ma kotaczy”. Oto typowe wypowiedzi (modalizo-
wane deontycznie w kategoriach obowiazku i powinno$ci):
~Kazdy powinien pracowac, bo bez pracy nie ma kofaczy. Kazdy dorosly czlowiek powinien
pracowac, aby utrzymac rodzing”. (cht. a1/062, Tarnéw, szk. nr 8)

~Praca jest wazna, gdyz dzieki niej cztowiek moze zapewnic sobie byt. Jednak powinna wigzac
si¢ ona z jego zainteresowaniami. Na pewno taka praca daje zadowolenie. Praca powinna by¢
dobrze wykonana i dokfadna”. (dz. a1/541, wies Wrocimowice, woj. krakowskie)

~Bez pracy nie ma kotaczy, a wiec, zeby cos miec, trzeba pracowac”. (dz. al/406, wies
Perola Siemieriska, woj. bielsko-bialskie)

~«Bez pracy nie ma kotaczy». Trzeba wiec pracowac, zeby mdc utrzymac swoja rodzing”.
(cht. a1/920, Nowy Sacz, szk. nr 20)
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Okolo 12% uczniéw prébuje interpretowac cele PRACY przy pomocy owego przy-
stowia, podajac go albo w formie cytatu, albo tez cytatu i komentarza. Przyslowie to
uwypukla dotychczasowe do$wiadczenia egzystencjalne miodziezy. Miesci si¢ ono w
ramach nadrzednej sentengji ,,Praca to bogactwo (naturalne)”, uzewnetrzniajac to, co
.bardzo §ci§le odpowiada temu, czego zbiorowo do$wiadczamy” (G. Lakoff,
M. Johnson 1988: 93). Zaklada mozliwoé¢ zidentyfikowania pracy i odrézniania jej od
zjawisk, ktore nie sa praca. Pomaga powiaza¢ rodzaj czynnoéci z jej wykonawca, jego
doswiadczeniami oraz intelektualnym i emocjonalnym stosunkiem do niej.

Cele PRACY zorientowane na ogél na przynoszenie wymiemnych korzysci
materialnych, nastawione tez na rozwdj osobowosci czlowieka sg skorelowane
z celami wpisanymi w sfere emocji wykonawcy.

Warto przyjrze¢ sie typowym wypowiedziom tych uczniéw, ktérzy za pod-
stawowy cel PRACY uznaja rozwéj duchowy i / lub fizyczny jednostki ludzkiej.
+Praca nie tylko jest potrzebna do zarobienia pieniedzy, jest réwniez pewnego rodzaju sposobem
rozwijania zainteresowar, a nawet rodzajem relaksu i rozrywki”. (dz. a1/992, Taméw, szk. nr 7)
,Praca daje mozliwos¢ realizacji siebie”. (dz. a1/057, Tarnéw, szk. nr 8)

»Praca to poszerzanie swej wiedzy i doskonalenie swoich umiejetnosci”. (dz. a1/268, Krakéw,
szk.nr 111)

,Praca jest to rozwdj fizyczny czlowieka”. (dz. a1/447, wie$ Korzenna, woj. nowosadeckie)

Wypowiedzi uczniéw zorientowane na realizacje zaplanowanego celu w wa-
riantach osobistej wypowiedzi (formy 1 os. 1. poj.), np. ,,W pracy chcialabym si¢ sa-
morealizowad, mie¢ satysfakcje z tego, co robie. Chcialabym tez, aby ludzie mieli jakis pozy-
tek z mojej pracy i zebym juz jako staruszka mogla sobie powiedzieé, ze nie zmarnowatam
swojego zycia”. (dz. al/822, Zamosé, szk. nr 1)

Jak mozna zauwazyé, w obrebie celéw PRACY uwzgledniane sa réwniez: sens
PRACY i czasami jej efekty. Cele pracy traktowane sa przez duza cze$¢ badanych
uczniéw, zwlaszcza ze §rodowiska wiejskiego, wyraznie pragmatycznie: pracowaé
nalezy przede wszystkim po to, by zdoby¢ $rodki pieniezne niezbedne do zycia.
Stosunkowo waska grupa respondentéw wychodzi poza owe cele, wskazujac na
wazne cele samorealizacji czlowieka w procesie pracy oraz na cele kulturotwércze
stawiane przez wykonawce pracy.

ATRYBUTY PRACY

Zwr6émy uwage na wypowiedzi, w ktérych respondenci uwzgledniaja atry-
buty pracy:
JPraca jest przymusowa, kolektywna, solidna, spofeczna, szlachetna, twdrcza”. (dz. a1/840)
~Praca to ciezki wysitek, zmeczenie. Praca usilna, Zmudna, praca syzyfowa". (dz. a1/406)
~Praca usilna, znojna, trud”. (chi. a1/895)
+Praca — trud, zndj, aby zarobic¢ na utrzymanie rodziny”. (dz. a1/569)
~Praca wiaze sie z ciezkim wysitkiem, zme¢zeniem”. (dz. a1/406)

~Ciezka praca na swoje utrzymanie, haréwka”. (cht. a1/956)
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JPraca jest to haréwa jak wét na swoje utrzymanie, pot, strata energii”. (cht. a1/952)

~Praca jest to tyranie jak wot”. (chl. a1/063)

~Praca odpowiedzialna to poswigcenie sig, uczciwos¢. (dz. a1/729)

+Praca to powinna by¢ przyjemna czynnos¢, ktéra wykonujemy nie tyle z potrzeby pieniedzy,

co z ochoty - taka powinna by¢. Trud mdj, pracowanie ciezko, aby zarobic¢ pienigdze na
utrzymanie rodziny - taka jest”. (dz. a1/569)

+Praca lekka, przyjemna, dobrze pfatna”. (cht. a1/435)

~Miec¢ w przysztosci dobra, ptatng prace”. (dz. a1/730)

~Majac dobrg prace, bedziemy duzo zarabia¢”. (dz. a1/847)
»Praca to tworzenie”. (dz. a1/057)

Praca jest (...) nawet rodzajem relaksu i rozrywki”. (dz. a1/992)

Praca, zdaniem badanych ésmoklasistéw, jest niezbedna do zaspokojenia potrzeb
zyciowych kazdego czlowieka. W pelni dostrzegaja trud pracy, okreslajac ja nastepuja-
co: haréwa jak wol”, ,tyranie jak wot”, ,haréwka, ,pot”, ,strata energii”. Praca, w ich ro-
zumieniu, wigze sig z ciezkim wysitkiem i zmeczeniem. Cigzka praca jest wigc aksjolo-
gizowana w zasadzie negatywnie. Tylko jeden uczefi z Krakowa waloryzuje cigzka
prace pozytywnie. Pisze on: ,,Praca jest taka, ze im cigzsza, tym lepsza, lepiej platna”. Jest to
punkt widzenia pietnastolatka z rodziny inteligenckiej, otrzymujacej za swoja prace
niskie wynagrodzenie. Perspektywa interpretacyjna zostala zapewne oparta na prze-
slance, iz praca umyslowa to praca lekka, a wigc nisko platna.

Respondenci marza o tym, by praca byla przyjemna i dawala satysfakcje
(.,praca to powinna byé przyjemna czynnos¢”, praca moze by¢ ,rodzajem relaksu i roz-
rywki”). W rozumieniu waskiej grupy uczniéw praca powinna by¢ lekka i ,dobrze
platna”. Powinna tez by¢ ciekawa z punktu widzenia wykonawcy (,,praca to tworze-
nie”), dokladna, uczciwa, odpowiedzialna oraz pozyteczna w sensie spolecznym.
Instrumentalnie traktowana przez nich praca ma by¢ podporzadkowana zapew-
nieniu warunkéw zyciowych wykonawcy i jego rodzinie.

RODZAJE PRACY

Oto wypowiedzi, w ktérych badani uczniowie odnotowuja rodzaje pracy:
.Prace mozemy podzieli¢ na umystowq i fizyczng". cht. a1/535)
«Praca jest umysfowa i fizyczna”. (chl. a1/535)

~Pracowa¢ mozna fizycznie, na przykiad rolnik, murarz, ale jest takze praca umysfowa,
wysitek zwigzany z mysleniem”. (dz. a1/809)

+Praca fizyczna jest czasem relaksem po pracy umystowej”. (cht. a1/439)
~Praca zawodowa, zarobkowa, twdrcza, dziatalnos¢ spoteczna”. (dz. a1/989)

~Praca moze by¢ domowa, ktéra wykonuje uczeri i praca w zakfadzie, ktérg wykonuje doro-
sty czlowiek”. (dz. a1/943)

~Ludzie pracujg w zakfadach, w przemysle. Pracuja tez w domu. Dzieci réwniez maja swoje
obowigzki, ktére muszg wykonac”. (dz. a1/744)
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Jak mozna zauwazyd, respondenci dostrzegaja podstawowe rodzaje pracy,
a przede wszystkim prace umystows i prace fizyczna. Pierwsza z wymienionych
okreslaja jako ,wysilek zwiqzany z mysleniem”, natomiast do drugiej zaliczaja cigzka
prace rolnika, murarza, gérnika i in. Odrézniaja ,ciezar gatunkowy” pracy w za-
kladach przemystowych od prac domowych, ktére moga wykonywa¢ nawet mlo-
dociani. Kilku uczniéw do rodzajéw pracy zalicza ustugi (zob. konceptualizacja:
Praca to swiadczenie uslug). Odnotowuja takze takie rodzaje pracy, jak praca twércza
i praca spoleczna. Wigkszo$¢ respondentéw nie uznaje pracy za zlo konieczne, nie
wypowiada si¢ tez na temat zawoddéw spolecznie uznawanych lub pogardzanych.

EFEKTY PRACY

Przytoczmy kilka wypowiedzi uczniéw:
.Gdyby nie praca, nie byloby débr materialnych, ksigzek, filméw itd., jakie mamy teraz”
(cht. a1/239, Krakéw, szk. nr 97)
.Praca zapewnia czlowiekowi byt, utrzymanie. «Kto nie pracuje, niech $pi i nie je»”.
{cht. a1/654, wie$ Olpiny, woj. tarnowskie)
.Praca, ktora wykonujemy utrzymuje nas przy Zyciu. Zajmuje nasz wolny czas. Nie myslimy
tylko o klopotach. Dzieki pracy moZzemy wyprébowac nasze zdolnosci i umiejetnosci. Praca
daje czlowiekowi madros¢, wiedze, wyksztatcenie, odziez, leki zywnos¢”. (dz. a1/498, wies
Witowice Dolne, woj. nowosadeckie)

+Praca dobrze wykonana daje czlowiekowi nie tylko godnos¢ osobista, ale jest podstawa
uzyskiwania srodkéw utrzymania dla siebie i swojej rodziny”. (dz. a1/434, wie§ Wrocimowi-
ce, woj. krakowskie)

~Praca daje pienigdze, a za pienigdze moge kupic¢ srodki potrzebne do zycia”. (cht. a1/040,
Tarnéw, szk. nr 16)

~Dzigki pracy mam swoje pienigdze i nie musze sie martwic, ze jestem od kogos uzaleznio-
na”. (dz. a1/724, Krakéw, szk. nr 47)

~Dobra praca daje i pienigdze, i co najwazniejsze, rados¢”. (dz. a1/533, wies Rudka, woj.
przemyskie)

~Praca jest bardzo wazna w Zyciu czlowieka, poniewaz dzieki niej wyrabiamy sobie charak-
ter, poprawiamy sprawnosc fizyczng”. (chl. a1/460, wie$ Brzéza Stadnicka, woj. rzeszowskie)

~Praca uszlachetnia, daje site i ksztaftuje charakter”. (cht. a1/307, Krakéw, szk. nr 12)
.Praca daje bezpieczenistwo 2yciowe, stabilizacje”. (dz. a1/050, Tarnéw, szk. nr 8)

~Czlowiek pracujacy poznaje i przeksztalca przyrode, zmienia samego siebie i oddzialuje na
innych ludzi”. (dz. al/wie$ Paradzice, woj. sieradzkie)

.Dzieki pracy Zycie jest ciekawsze. Praca daje nam satysfakcje oraz dochody potrzebne do
utrzymania rodziny”. (dz. a1/814, wie$ Proszowice, woj. krakowskie)

~Dla mnie praca jest czyms waznym. Gdy pracuje, mam swego rodzaju satysfakcje z siebie”.
(dz. a1/766, wies Samocice, woj. tarnowskie)

Wigkszo$¢ uczniéw uwaza, ze wykonawcy nalezy sie satysfakcja z wykony-
wanych zadan, ktére powinny by¢ w obszarze jego zainteresowari:
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,Dla mnie praca jest czym$ waznym. Gdy pracuje, mam swego rodzaju satysfakcje z siebie”.
(dz. a1/766, wie$ Samocice, woj. tarnowskie)

.Praca powinna dawac czfowiekowi zadowolenie, ze mozZe jg wykonac”. (chl. a1/443, wie$
Korzenna, woj. nowosadeckie)

,Praca daje rados¢, gdy ja czlowiek lubi”. (dz. a1/356, wie§ Zyrakéw, woj. tarnowskie)

,Potrzebne jest zadowolenie z wykonywanego zawodu”. (cht. a1/387, wie§ Jadowniki, woj.
tarnowskie)

Respondenci, dostrzegajac wielo$¢ efektow pracy, sadza, iz podstawowym jej
rezultatem sa pienigdze, ktére stuza zapewnieniu wykonawcy pracy i jego rodzinie
przynajmniej elementarnych warunkéw egzystencji. Pisza wiec: , praca daje pienig-
dze, a za pienigdze moge kupi¢ Srodki potrzebne do zycia”, ,praca, ktérq wykonujemy
utrzymuje nas przy zyciu”, ,praca zapewnia czlowiekowi byt, utrzymanie”, ,pozwala nam
zapracowal na wlasne potrzeby” etc. Dzigki temu praca zapewnia ludziom ,bez-
pieczeristwo Zyciowe, stabilizacje” (zob. al/050).

Milodzi ludzie podkreélaja tez, iz efekty pracy ujawniaja sie w rozwoju cywili-
zacyjno-kulturowym kraju (,gdyby nie praca, nie byloby dobr materialnych, ksigzek,
filméw itd.”, ,,czlowiek pracujgcy przeksztalca przyrode, zmienia samego siebie i oddziatuje
na innych ludzi”).

Pigtnastolatkowie dostrzegaja takze, iz praca wplywa korzystnie na rozwdj
proceséw poznawczych, zdolno$ci umystowych i sprawnosci fizycznej czlowieka.
W proponowanych przez siebie definicjach stowa praca odnotowuja wiec: ,dzigki
niej [pracy — R. .} wyrabiamy sobie charakter, poprawiamy sprawnosé¢ fizycznq”, ,dzigki
pracy zdobywamy wyksztalcenie, wiedze”, ,mozemy wyprébowac nasze zdolnosci i umie-
jetnosci”, ,praca uszlachetnia (...), ksztaltuje charakter”, ,praca (..) pozwala rozwijac
w sobie wiele innych wartosci: pracowitos¢, punktualnosé, wspélprace”. Jednym slowem,
praca, w ich przekonaniu, ksztattuje osobowos¢ czlowieka. Wypowiedzi responden-
téow o znaczacym wplywie PRACY na rozwdj osobowosci czlowieka sa udzialem
tylko uczniéw dojrzatych umyslowo, umiejacych przekroczy¢ bariere celéw doraznie
pragmatycznych. Uczniowie dowodza, ze wykonywang prace, m.mo iz wigze si¢ ona
z wysiltkiem fizycznym i / lub umyslowym, nalezy lubié. Jest to podstawowy waru-
nek solidnego i rzetelnego traktowania jej w wymiarze realizacyjnym.

Syhonimy

Sprawe rozumienia i warto$§ciowania PRACY dodatkowo o$wietlajg synoni-
my. Oto frekwencja wyrazéw, uznanych przez respondentéw za wyrazy blisko-
znaczne do stowa praca: robota (72 razy), wysilek (50), pieniqdze (44), zajecie (26), za-
wod (25), pracowitos¢ (19), obowigqzek, zarobek (po 17 razy), sila (11), dziatalnosé (10),
pracowac (9), pracownik (7), czynno$é, pracowity (po 6 razy), dzialanie, odpowiedzial-
no$é, syzyfowa, zadowolenie, zapracowaé (po 5 razy), haréwa, haréwka, kariera, majqtek,
poswigcenie, rados¢, spryt, trud, umiejetnosé, zmeczenie (po 4 razy), dobro, szczecie,
uczciwosé, ustuga, zdolnosé, zdrowie, zlecenie (po 3 razy), akcja, moc, potrzeba, praco-
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chlonny, pracownia, przymusowa, robi¢, ruch, usilna, utrzymanie, wyksztalcenie, zarabia-
nie, zarobkowanie, zatrudnienie (po 2 razy), ambicja, biznes, byt, checi, chec, chleb, cier-
pliwosé, ciezka, czynnosé, dqzenie, dochod, dokladnos¢, dostatek, droga Zycia, fizyczna,
forsa, funkcjonowanie, intuicja, kasa, lojalnos¢, marzenia, maszyny, maqdros¢, milos¢,
nauka, nieprodukcyjna, nieustepliwos¢, niezaleznosc, obowigzkowosé, odpoczynek, organi-
zacja, pokora, pomoc innym, pomyslowo$¢, popracowac, posada, pot, potrzeba przetrwania,
pracochlonno$é, pracodawca, pracowanie, pracowicie, pracowita, pracujgcy, prawo, prawo
pracy, produkcja, produkcyjna, przyjazn, przyjemnos¢, przyszlos¢, refleksyjnosé, relaks,
rezultat, robienie, robotnik, robotny, rozpracowaé, rzetelnosé, satysfakcja, stawa, solidnosé,
spoleczna, sprawno$¢ fizyczna, stanowisko, strata energii, szmal, talent, trudnosé, tworze-
nie, tworcza, tyranie jak woél, uczciwa, uczenie sig, umyslowa, usmiech, wklad, wiadza,
wolno$é, wspélnota, wykonywac, wykonywanie, wyniki, wypracowanie, wysilek fizyczny,
wytrwato$é, wytwarzanie, wzbogacenie, zadanie, zainteresowanie, zajecia, zajecie czasu,
zaklad pracy, zapal, zarabiaé, zarabianie pieniedzy, zaradnos¢, zarobki, zarobkowa, zaspo-
kojenie, zaufanie, ziemia, znojna, zwinnosc¢, zysk, zyski, zmudna, zycie (po 1 raz).

Wéréd owych wyrazéw i wyrazert mozna wyrézni¢ gléwnie synonimy seman-
tyczne: czynno$é / / dzialanie / / robota / / trud // wysilek / / zajecie / / zatrudnienie.

Podane przez uczniéw bliskoznaczniki nie wyczerpuja listy synoniméw, od-
notowanych w stownikach (W. Cienkowski 1990: 150):

praca — 1. zajecie, zatrudnienie, robota; 2. (ciezka) orka, haréwka, panszczyzna
przen.; 3. dzielo, utwér, wytwér, produkt, kreacja, twér, elaborat; 4. czynnoéé, funk-
cjonowanie, dzialanie, akcja; 5. posada, stanowisko, zajecie, zarobkowanie, sluzba,
miejsce; 6. wysilek, trud, fatyga, mozél, zné;.

Natomiast w sporzadzonym przez pigtnastolatkéw rejestrze wyrazéw blisko-
znacznych interesujacego nas slowa daje si¢ zauwazy¢ bogactwo synoniméw
opartych na metaforze (kojarzenie lekseméw z nazwa pojecia hastowego): biznes
(praca to biznes) // chleb // dochdd // dostatek // haréwa // kasa // niezaleznosé // obowig-
zek // pot // rados¢ // strata energii // szmal // zmeczenie.

Za synonimy slowa praca uczniowie uznaja:

1) antonimy: odpoczynek, relaks;

2) wyrazy pokrewne utworzone bezposrednio lub posrednio od slowa praca:
pracowaé, pracujgcy, pracowity, pracowita, pracowicie, pracownik, pracujqcy, pracochion-
no$é, pracodawca;

3) wykonawca pracy: pracownik, robotnik;

4) atrybuty pracy: cigzka, dokladna, odpowiedzialna, przyjemna, przymusowa, solid-
na, szlachetna, tworcza, uczciwa, wytrwata, znojna, zmudna;

5) rodzaje pracy: fizyczna, spoleczna, syzyfowa, umyslowa, ustuga, zarobkowa,

6) czynnosci i / lub procesy zwiazane z praca: dzialalnos¢, organizacja, produk-
cja, tworzenie, zapracowaé, zarabiac, zarobkowanie, zatrudniaé ;

7) efekty pracy: forsa, kasa, pienigdze, satysfakcja, szmal, zadowolenie, zarobek, zysk;

8) nazwy wartosci, ktére wyzwala praca: ambicja, cierpliwosé, godnosé, kariera,
lojalnosé, majqtek, madrosé, nauka, odpowiedzialnos¢, pienigdze, pokora, radosé, refleksyj-
nos¢, rzetelnosé, sila, stawa, solidarnosé, solidno$é, sprawnosé fizyczna, spryt, szczescie,
wolnosé, wytrwalosé, zaradno$é, zaufanie.
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Filtrowanie aksjologiczne PRACY jest szczegélnie widoczne wtedy, gdy
uczniowie okre$laja jej atrybuty, rodzaje, czynnosci i / lub procesy z nia zwiazane
oraz — nazwy warto$ci wyzwalane przez nia. PRACA jest warto$ciowana zaréwno
dodatnio, jak i ujemnie, przy czym wsréd jej okre$inikéw dominuja leksemy nace-
chowane pozytywnie. Praca jako warto§¢ wyzwala szereg pozytywnych wartosci,
o czym juz byla mowa. Na liScie podanych przez uczniéw lekseméw znalazly sie
tez wyrazy i wyrazenia podporzadkowane warto$ciowaniu ujemnemu PRACY,
np.:haréwa, haréwka, pot, strata energii, trud, tyranie jak woél, zmeczenie. Dochodza tu
jeszcze przymiotnikowe okreslniki, waloryzujace negatywnie, np.: ciezka, przymu-
sowa, syzyfowa, znojna, zmudna. Uczniowska synonimia, wprowadzajac zréznico-
wanie semantyczne i ekspresywne oraz eksponujac emocjonalny stosunek uzyt-
kownikéw jezyka do wypowiadanych tresci, jest wyznacznikiem przede wszyst-
kim jezyka naturalnego (zob. R. Tokarski 1993: 356).

Podsumowanie: uczniowska wizja PRACY

Kazdy uczen, profilujac termin PRACA przez pryzmat wlasnej wiedzy i wy-
obrazen, tworzy minitekst o cechach definicji potocznej. Jest to rekonstrukcja pod-
miotowa, polegajaca na tym, iz opis znaczenia nie jest opisem znaczenia in abstra-
cto, lecz jest zrelatywizowany do konkretnej jednostki badanej spolecznosci
uczniowskiej (J. Bartminiski 1993b: 269). PRACA jest interpretowana przez mlo-
dziez w kategoriach spolecznych, utylitarnych, psychofizycznych i aksjologicz-
nych. Na pierwszym miejscu (44,43% wyboréw) znalazla sie¢ interpretacja spolecz-
na. Jest ona rozumiana jako wykonywanie czynnos$ci, za ktéra otrzymuje sie okre-
Slone wynagrodzenie. W tej interpretacji uczniowie pomijaja kulturotwércze war-
tosci PRACY. PRACE rozumie si¢ tez jako celowa dzialalno$é czlowieka. Ta kon-
ceptualizacja o rodowodzie , stownikowym” uwzglednia podstawowgq ceche inte-
resujacego nas pojecia. Praca interpretowana jako celowa dzialalno$é, podporzad-
kowana tworzeniu débr cywilizacyjno-kulturowych, jest waloryzowana wylacznie
dodatnio. W ramach kategoryzacji spolecznej PRACA jest réwniez rozumiana jako
~zajecie”. Slowo ,zajecie” jest interpretowane przez respondentéw na ogodl jako
praca wykonywana przez kogo$ i stanowigca Zrédlo utrzymania. Do glosu docho-
dzi dodatnie warto$ciowanie owego pojecia w aspekcie kulturotwérczym i hedoni-
stycznym. Réwniez w ramach owej kategoryzacji PRACE rozumie si¢ jako wyko-
nywanie zawodu. Stawia sie znak réwno$ci migdzy procesem wykonywania za-
wodu i wykonywaniem pracy. Ta interpretacja, determinowana potocznym wyra-
Zeniem pracowaé w swoim zawodzie, ma szerszy niz stownikowy zakres semantycz-
ny. Wykonywanie zadan, przypisywanych danemu zawodowi, ma stuzy¢ przede
wszystkim zapewnieniu $rodkéw do zycia. Takze w ramach kategoryzacji spotecz-
nej PRACA jest rozumiana jako $wiadczenie ustug. Ta ,peryferyjna” interpretacja
interesujacego nas stowa przekracza znaczenie definicji stownikowe;.

Drugie miejsce (35,50% wyboréw) zajela utylitarna interpretacja PRACY. Bie-
rze ona pod uwage wylacznie efekty pracy, dostrzegane przez respondentéw
w aspekcie uzyskiwania ekwiwalentu pienigznego.
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Na trzecim miejscu (8,13% wyboréw) uplasowala si¢ psychofizyczna inter-
pretacja PRACY jako wysilku fizycznego i / lub umyslowego. PRACA, rozumiana
jako duzy wysilek wlozony w wykonanie jakiej§ czynno$ci, jest wartoSciowana
przede wszystkim ujemnie.

Czwarte miejsce (8,13% wyboréw) zajela interpretacja aksjologiczna, wedle
ktorej praca jest warto$cia wazna, wyzwalajaca szereg innych wartoSci poznaw-
czych, moralnych, spolecznych, witalnych, prestizowych i hedonistycznych. Do-
datnio warto$ciowana prace przeciwstawia sie bezrobociu.

Owe cztery sposoby rozumienia przez uczniéw PRACY sq uwarunkowane réz-
nymi czynnikami pragmatycznymi, spoleczno-kulturowymi i psychofizycznymi.

Jezykowy obraz PRACY dostrzegany przez 6smoklasistéw jawi sig jako obraz
uksztaltowany w do$wiadczeniach rodzinnych i Srodowiskowych oraz cze$ciowo
tylko w toku edukacji szkolnej i religijnej. Na perspektywe interpretacyjna slowa
i przyjety przez uczniéw punkt widzenia znaczacy wplyw mialy zmiany spoltecz-
no-kulturowe w ostatnich kilku latach w Polsce (np. rola pracy w okresie transfor-
magji gospodarczej, praca jako pieniadz w warunkach gospodarki kapitalistycznej
(wolnego rynku), bezrobocie i jego konsekwencje spoleczne etc.).

Zaréwno Stownik jezyka polskiego (red. W. Doroszewski), jak i badani uczniowie
rozpatruja pojecie PRACA wieloaspektowo. Jednakze rozlozenie i preferowanie
poszczegblnych aspektéw jest rézne w obu przypadkach. Stownik podaje definicje
siedmiozakresowa, odpowiadajaca funkcjonowaniu wyrazu w znaczeniu og6élnym
i wyspecjalizowanym. Na pierwszym miejscu umieszcza kategorie (SWIADOMA,
CELOWA DZIALALNOSE CZLOWIEKA), na drugim - kategorie (WYTWOR
PRACY), na trzecim kategorie¢ (CZYNNOSC), a obok nich kategori¢ (FUNKCJO-
NOWANIE CZEGO), kategori¢ (POSADA, ZAJECIE), kategorie (DZIALALNOSC
ZESPOLOWA) i kategorie (PRACA MECHANICZNA). Uczniowie za najwazniej-
szq uznaja kategorig spoleczna (w jej ramach kilka konceptualizacji), na drugim
miejscu lokalizuja kategorie utylitarng (ZARABIANIE PIENIEDZY), na trzecim -
kategorie psychofizyczna (WYSILEK FIZYCZNY i / lub UMYSLOWY), a na
czwartym kategorie aksjologiczna (WARTOSC WAZNA). Kategorie te dopelniaja
si¢ wzajemnie, tworzac , portret jezykowy” pojecia PRACA.



ROZDZiIAtL VIl

KONCEPTUALIZACJE WARTOSCI MORALNYCH

MILOSC

MILOSC jako jedna z najwigkszych kreatywnych wartosci moralnych zajela pierw-
sze miejsce pod wzgledem powszechnosci wyboru wartosci w dwéch $rodowi-
skach — wielkomiejskim i miast §redniej wielkosci. W globalnym ujeciu hierarchii
warto$ci we wszystkich badanych §rodowiskach znalazla si¢ na drugim miejscu
(zob. rozdzial V). A

Jezeli przyjmiemy teze Maxa Schelera (zob. A, Wegrzecki 1975: 29), iz MILOSC
to warto$¢ bezwzgledna, ktéra lezy u podstaw wszystkich warto$ci pozytywnych, za
niezwykle cenng z dydaktycznego i pedagogicznego punktu widzenia trzeba uzna¢
olbrzymia popularno$¢ tej wartosci w szkotach miejskich i wiejskich. Wybér taki jest
uzasadniony prawami rozwojowymi dzieci i mlodziezy, a szczegdlnie rozwojem
uczuciowym w wieku dorastania. Zdaniem psychologéw (zob. M. Zebrowska
1977: 713-721), charakterystyczna dla dorastajacych jest wzmozona emocjonalnos¢,
stymulowana wlasnymi do$wiadczeniami uczuciowymi i spolecznymi. W tym
okresie nastepuje intensywny wzrost dojrzalo$ci emocjonalnej i ksztalttowanie sie
uczué wyzszych, do ktérych zalicza sie takze MILOSC. Preferowanie przez pigtna-
stolatkéw MILOSCI ma wiec uzasadnienie psychologiczne. Umotywowany jest
takze wiekszy procentowo wyboér owej wartosci przez dziewczeta, ktére szybciej
od chlopcéw dojrzewaja emocjonalnie i latwiej poddaja sie temu uczuciu.

Tej najdoskonalszej w sensie kreatywnym warto$ci, najpelniej realizujacej sie
w osobie ludzkiej (zob. Z. Zaron 1971: 34) nie potrafili zdefiniowaé przedstawiciele
réznych dyscyplin naukowych, m.in. filozofowie, psychologowie, socjolodzy i in.,
podajac zaledwie czastkowe ujecia definiujace. MILOSC jest uczuciem trudnym do
zdefiniowania chociazby tylko ze wzgledu na jego nieskorniczona réznorodnosé
Znaczeniowa.

Zofia Zaron (1971: 29-41), dokonujac przegladu definicji owego terminu
w ujeciu filozoficznym i lingwistycznym, zwraca uwage na nastepujace skladniki
relacji MILOSCI:

- pragnienie zjednoczenia sig, bycia jednym i tym samym z kochana osoba;

— akceptacja drugiego czlowieka, uznanie jego indywidualnosci;

- zainteresowanie si¢ drugim czlowiekiem, che¢ poznania go w miare naszych
mozliwosci;

- zyczliwo$¢ wobec drugiego czlowieka, powodowanie dobra Y - owi;
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- bezinteresowno$§¢ wzgledem osoby kochane;j;

- poczucie odpowiedzialnosci za osobg kochana;

- odczuwanie radoéci ze szcze$cia osoby kochanej;

- spontaniczno$¢ aktu mitosci;

- stuzenie osobie kochanej.

A teraz przejdzmy do najbardziej interesujacych nas eksplikacjii slowa
MILOSC w ujeciu jezykoznawcéw i semantykéw. Anna Wierzbicka (1971: 94),
podejmujac prébe zdefiniowania tegoz terminu, stwierdza:

X kocha Y = X pragnie powodowac dobro Y.

X podziwia Y = mysl: Y jest (jeszcze) lepszy, niz powinni$my by¢” powoduje u X
uczucie podobne do tego, jakie zwykle powoduje w nas kontakt z kim$, kogo ko-
chamy = mysl: Y jest (jeszcze) lepszy, niz powinni$my by¢” powoduje u X uczucie
podobne do pragnienia powodowania dobra Y.

Zofia Zaron (Z. Zaron 1971: 39) wyrazenie X kocha Y-a rozumie szerzej. Bierze
pod uwage trzy skladniki podstawy MILOSCI 1. nasza wiedzg, 2. nasze pragnie-
nia, 3. nasze dzialania:

1. X wie, ze jest szczesliwy / jest mu dobrze, ze Y istnieje: X wie, ze chce, zeby Y byl.
X pragnie chcie¢ dla Y-a dobra (tak jak chce Y),

2. X pragnie chcie¢ dla Y-a dobra (tak jak chce Y),

3. dlatego tez

X dazy do poznania Y-a i X chce dawa¢ Y - owi to, czego Y potrzebuje / moze po-
trzebowac.

Jeden z gléwnych twoércéw kognitywizmu George Lakoff (1987: 87) odréznia
definicje semantyczna, uwzgledniajaca reprezentacje semantyczna MILOSCI -
IDEALU w formie ICM (ang. Idealized Cognitive Models) od modelu typowego. We-
dlug tego autora, procesowi rozumienia kategorii uczu¢ najlepiej stluza idealy.
Mozna wiec sadzié, ze idealna MIEOSC uruchamia modele kognitywne OFIARO-
WANIA (siebie), AKCEPTAC]I (drugiego czlowieka), BEZINTERESOWNOSCI,
ZYCZLIWOSCI, ODPOWIEDZIALNOSCI, SZCZESCIA (osoby kochanej i wlasnego).

O uczniowskich prébach definiowania MILOSCI decyduja gléwnie: perspek-
tywa interpretacyjna i zintegrowany z nia punkt widzenia (J. Bartminski 1990b:
111-112), okreslajace subiektywny, wieloaspektowy sposéb ujmowania przed-
miotu. Jest to sposéb dostrzegania tego uczucia w zgodzie z dotychczasowymi
do$wiadczeniami kulturowymi, opartymi na specyficznych wlasciwo$ciach per-
cepcji zmystowej i cechach umyslowosci pietnastolatkéw.

Material badawczy pozwala na ustalenie zespolu cech definicyjnych i ich upo-
rzadkowanie fasetowe. Sprzyja ujawnianiu form subiektywizacji znaczeniowej
analizowanego pojecia i ustalaniu jej miejsca w strukturze eksplikacyjnej. Umozli-
wia dostrzeganie wielostronnych zwigzkéw miedzy jezykiem uczniéw - rozumia-
nym jako narzedzie stuzace wymianie informaciji i jako ,magazyn do$§wiadczenia
zbiorowego danej spoleczno$ci” (J. Anusiewicz 1995: 3) — a otaczajaca ich rzeczy-
wistos$cig kulturowa.
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Stowo MILOSC w ujeciu definicji normatywnych
i uczniowskich definicji potocznych

Stownik jezyka polskiego pod red. W. Doroszewskiego (1962: 706-707) wyraz
milo$¢ notuje w znaczeniu: , 1. glebokie przywiazanie do kogo lub czego; gorace,
namigtne uczucie do osoby plci odmiennej; umitowanie, afekt: [...]; 2. osoba uko-
chana, bedaca przedmiotem czyich$ uczu¢: [...]".

Podobnie definiowane jest interesujace nas pojecie w Slowniku jezyka polskiego
pod red. M. Szymczaka (1979: 177):

1. Glebokie przywiazanie do kogo$ lub czegos, umilowanie, kochanie kogos, czegos;
gorace, namietne uczucie do osoby plci odmiennej; pot. Takze: stosunek milosny,
pozycie erotyczne: Wielka, goraca, szczera, dozgonna, nieszczes§liwa milos§é. Milos¢
cielesna, zmyslowa. Milo§¢é synowska, ojcowska, malzeniska. Milo§¢ blizniego. Milo§¢
bez wzajemnosci. Milo§é od pierwszego wejrzenia. Milo§é do zony, do dzieci. Wyzna¢
komus$ milo§¢. Wzbudzi¢ w kim$ milosé. Zdoby¢, zaskarbié sobie czyja$ milosé. Zaplo-
na¢ miloscia do kogo$. Miloé¢ budzi sie, odzywa sie w kim§, w czyim§ sercu. Swieta
milo$ci kochanej ojczyzny! Czuja cig tylko umysly poczciwe. (Kras.). » Milo$¢ lesbijska
~poped plciowy odczuwany przez kobiety w stosunku do innych kobiet; zaspokaja-
nie tego popedu”, Milo§¢ platoniczna ,milo$¢ mezczyzny i kobiety pozbawiona
pierwiastkéw zmyslowych”, Milos¢ wilasna ,poczucie wlasnej wartosci; ambicja”,
przestarz. Wolna milo$¢ , poZycie erotyczne kobiety z mezczyzna nie zalegalizowane
jako zwiazek malZenski” [..]. 2. Im MD. ,osoba ukochana, bedaca przedmiotem
czyich$ uczué [...].

Praktyczny slownik wspdlczesnej polszczyzny pod red. Haliny Zgétkowej (1999:
243-245) definiuje milos¢ jako:

1. silne, glebokie uczucie, ktérego doswiadcza czlowiek w stosunku do jakiej$ osoby,
najczesciej plci przeciwnej, polaczone zazwyczaj z pociagiem fizycznym: [...]; 2. silne
uczucie, ktérym czlowiek obdarza inne osoby, zwierzeta, przedmioty czy wartosci
og6lne; w etyce chrzescijafiskiej gléwna warto$é moralna, jedna z trzech cnét teolo-
gicznych: [...]; 3. zamilowanie do czego$, zajmowanie, interesowanie sie czyms: [...];
4. potoczny stosunek seksualny: [...]; 5. osoba darzona uczuciem, sympatia, miloscia:
[...]; 6. potoczny przedmioty materialne, pojecia abstrakcyjne darzone uczuciem: [...].

Uczniowskie definicje pojecia MILOSC przekraczaja ramy znaczeniowe defini-
qi stownikowych autorstwa W. Doroszewskiego, M. Szymczaka i H. Zgétkowej.
Pierwsi dwaj autorzy eksponuja dwie kategorie milosci: spoleczna i psycholo-
giczna, natomiast autorka Praktycznego slownika wspolczesnej polszczyzny dostrzega
kategorig psychologiczng i biologiczna. Pietnastolatkowie uwzgledniaja trzy kate-
gorie miloSci. W sytuacji pozostawienia im calkowitej swobody interpretacyjnej
definiuja MILOSC nie tylko w perspektywie wiedzy potocznej, ale takze wiedzy
rekonceptualizowanej, zakorzenionej w réznych tekstach kultury i docierajacej
ré6znymi kanalami informacyjnymi. Dzigki owemu ogladowi $wiata uczniowie
podaja szereg definicji czastkowych, wzajemnie uzupelniajacych si¢, tworzacych
szeroka panorame konceptualizacji interesujacego nas pojecia. Hierarchie koncep-
tualizacji ustrukturowano zgodnie z ranga ich typowosci i popularnosci.
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Pojecie nadrzedne: MILOSC TO UCZUCIE
- kategoria psychologiczna

Najwiecej respondentéw (70,28%), definiujac MILOSC, uznaje ja za uczucie,
w tym:
UCZUCIE (PEWIEN STAN PSYCHICZNY)
Te interpretacje wybralo 28 uczniéw (3,76%). Oto typowe wypowiedzi:
Milos¢ jest to uczucie”. (dz. a1/577, wie$ Stanistawice, woj. krakowskie)
»Mifos¢ to uczucie rodzace sie w czlowieku”. (cht. a1/312, Krakéw, szk. nr 12)
+Milosc jest to osobiste uczucie”. (cht. a1/013, Tarnéw, szk. nr 1)
+Miloé¢ to uczucie do kogos lub czegos”. (dz. a1/033, Tarn6w, szk. nr 16)

~Milos¢ jest to wspaniale uczucie, niezaleznie do kogo i do czego”. (cht. a1/483, wie$ Wito-
wice Dolne, woj. nowosadeckie)

~Mitos¢ to piekne i wznioste uczucie”. (dz. a1/261, Krakéw, szk. nr 97)

~Milos¢ to stowo okreslajace glebokie uczucie”. (dz. a1/804, wie$ Proszowice, woj. krakowskie)
Mifos¢ jest to najpiekniejsze uczucie na swiecie”. (cht. a1/963, Tamdéw, szk. nr 11)

,Mitos¢ to najwazniejsze uczucie”. (dz. a1/277, Krakéw, szk. nr111)

Milos¢ jest to jakies dobre uczucie”. (dz. a1/927, Nowy Sacz, szk. nr 20)

Stosunkowo niewielka grupa uczniéw (3, 76%) interpretuje stowo MILOSC ja-
ko uczucie, czyli pewien stan psychiczny czlowieka. Jest to w ich rozumieniu uczu-
cie ,,rodzqce sie w czlowieku”, a wiec ,uczucie osobiste”, ktérym obdarza si¢ osoby lub
rzeczy (,uczucie do kogos lub czegos”). Niezaleznie od adresata, do ktérego bywa
MILOSC kierowana, jest przez wigkszo§é respondentéw w sposéb eksplicytny
waloryzowana dodatnio. Uznawana jest wiec za uczucie ,dobre”, ,glebokie”,
.pigkne”, . najpickniejsze”, ,najwazniejsze”, ,wspaniale”, ,,wzniosle” etc.

RODZAJE MItOSCI — KATEGORYZACJA PSYCHOLOGICZNA
MIELOSC TO UCZUCIE DWOJGA OSOB PRZECIWNE] PLCI

Te interpretacje wybralo 238 uczniéw (31,99%). Przyjrzyjmy si¢ typowym wy-
powiedziom:
~Milos¢ jest to uczucie, ktdre rozkwita migdzy dwojgiem ludzi”. (dz. a1/985, Tarnéw, szk. nr 7)
+Milos¢ jest to uczucie, ktére 13czy ze soba dwie zakochane osoby”. (dz. a1/009, Tarnéw,
szk. nr 1)

.Milos¢ to uczucie miedzy dwiema osobami réZnej plci, polegajace na zauroczeniu do tego
drugiego”. (dz. a1/906, wie§ Bratkéwka, woj. krosnieriskie)

~Milos¢ jest najwazniejszym uczuciem pomiedzy dwiema osobami kochajacymi sie na-
wzajem, potrzebujacymi sie w kazdej trudnej chwili.” (dz. al/ 420, wie$ Sieniawa, woj.
przemyskie)
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LMito$¢ jest to uczucie zblizajace dwoje ludzi. Na poczatku ludzie poznajg sig, potem coraz
bardziej sie lubia, az w koricu powstaje cos glebszego”. (dz. a1/405, wies Perola Siemienska,
woj. bielsko-bialskie)

,Mitos¢ jest to podobno piekne uczucie, ktére faczy dwoje ludzi przeciwnej pici, ktére sa ze
soba”. (chl. a1/863, wie$ Sulkowice, woj. krakowskie)

~Mito$¢ jest to uczucie bardzo mocne, ktére laczy dwoje ludzi. Jest to uczucie czyste, szla-
chetne, pigkne, romantyczne”. (dz. a1/815, Zamos$¢, szk. nr 1)

Milos¢ jest to uczucie radosci, szczescia. Mitos¢ jest uczuciem bardzo wspanialym, ogamia
dziewczyne i chlopaka. Gdy sie ktos zakocha, to czuje sie lekkim, chodzi ,z glowa w chmurach”.
Jest to cos pieknego”. (dz. a1/757, wie§ Samacice, woj. tamowskie)

~Mitos¢ to uczucie, ktérym darza sie wzajemnie dwie istoty. Uczucie to podyktowane jest przez
serce, niezaleznie od woli cztowieka”. (dz. a1/046, Tamdéw, szk. nr 8)

~Mifos¢ to uczucie plynace z glebi serca, to oddanie sie dla drugiej ukochanej osoby”. (dz.
al1/056, Tarnéw, szk. nr 8)

~Mitos¢ jest to uczucie dwojga ludzi. Choc¢by nieodwzajemniona to pozostawia po sobie
slady, wspomnienia, przyspiesza bicie serca, zwlaszcza wsréd nastolatkéw”.
(dz. a1/377, wie$ Jadowniki, woj. tarnowskie)

»Milos¢ to uczucie gwaftowne. Jest to kochanie sie w drugiej osobie do szaleristwa”. (dz.
al1/276, Krakéw, szk. nr111)

+Mitos¢ to uczucie, ktére faczy dwoje ludzi. Jest to takie uczucie, ktérego nie mozna poko-
nac¢”. (dz. a1/532, wie$ Rudka, woj. przemyskie)

~Milos¢ jest to uczucie miedzy ludZmi réznej pici. Tego uczucia czfowiek nie moze kontro-
lowac, nie moze go zabic¢”. (dz. a1/138, Krakéw, szk. nr 33)

Mitos¢ jest to uczucie, ktérego chyba kazdy z nas doznaje. Bez mifosci do chfopca bytabym
smutna i samotna. Kazdy liczy na to, ze kiedys znajdzie te osobe, ktéra pokocha z wzajemno-
$cig”. (dz. a1/847, wie$ Paradzice, woj. sieradzkie)

,Milos¢ jest to bardzo glebokie uczucie do osoby przeciwnej pici. Jest to zaufanie do niej i wiara
w nig. Bezgraniczne oddanie sig jej”. (chi. a1/245, Krakéw, szk. nr 97)

»Ja uwazam, Ze milos¢ jest to uczucie miedzy dwojgiem ludzi, kobieta i mezczyzna. Z mito-
sci wynika wiele réznych szczerosci, a takze i klamstw”. (dz. a1/764, wies Samocice, woj.
tarnowskie)

Milos¢ dziewczyny do chlopaka jest pigkna. Dojrzewajac odkrywamy nowg burze uczuc.
Cieszymy sie, gdy chiopak wymarzony podejdzie do nas. To wszystko jest piekne”. (dz.
a1/120, Krakéw, szk. nr 5)

+Mifos¢ jest to odwzajemnione uczucie (cudowne uczucie) miedzy dwiema osobami (na
przyktad chlopakiem i dziewczyna), ktére oddalyby za siebie zycie i z druga ukochang osoba
wskoczylyby w ogieri. Mitos¢ jest jak drzewo: jesli jest pielegnowane i zadbane, wéwczas
rozrasta sie na coraz piekniejsze, jesli natomiast zostanie zaniedbane i odsuniete na bok,
wdweczas usycha i umiera. PéZniej jest trudno przywrdcic je z powrotem do Zycia”. (dz. a1/880,
Krakéw, szk. nr 123)

~Mitos¢ to uczucie miedzy dwojgiem ludzi. Gdy czlowiek kocha, jest w stanie zrobi¢ wszyst-
ko - poswiecic sie komus bezgranicznie, zapominajac o sobie. Gdy sie kocha kogos, mozna
oddac Zycie za niego”. (dz. a1/080, Krakéw, szk. nr 7)
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JJest to uczucie piekne, gdy spotykamy chfopaka bliskiego naszemu sercu, ono reaguje im-
pulsywnie. Zaczyna kofatac, ze az boli. Mitos¢ to troska o drugiego, zazdros¢, tesknota. Mi-
fos¢ moim zdaniem to i bél, bo jak mnie ktos zdradzi, a tak tego cztowieka kochamy”. (dz.
a1/493, Trzebinia, woj. katowickie)

Milosc¢ jest to wspdine uczucie dwojga ludzi. Jest to pragnienie przebywania ze soba. Od-
czuwanie radosci z bliskosci drugiej osoby. Dzigki mifosci nasze Zycie staje sie bardziej pelne
i wartosciowe, mozemy cieszy<¢ sie Zyciem”. (dz. a1/380, wie$ Jadowniki, woj. tarnowskie)

Milos¢ jest pieknym uczuciem dwojga ludzi. Oni si¢ kochaja, sa zadowoleni z Zycia, s3
usmiechnieci i radzg sobie z trudnosciami losu. Razem rozwigzujg swoje problemy, zawsze
sobie pomagajg”. (dz. a1/281, Krakéw, szk. nr 111)

~Milos¢ jest to gorace uczucie dwojga ludzi, ktérzy nie moga bez siebie zyc¢, faczy ich cos nie-
prawdopodobnego. Spedzaja czas z dala od innych”. (dz. a1/262, Krakéw, szk. nr 97)

Milos¢ jest to darzenie uczuciem drugiej bliskiej osoby. Jesli chfopak z dziewczyng sig kochaja,
powinni wyznac sobie mitos¢”. (chl. a1/871, wie$ Sutkowice, woj. krakowskie)

»Mitos¢ jest to uczucie dwojga kochajacych sie ludzi. To uczucie, zaleznie od sytua-cji, jest
przyjemne lub bardzo bolesne. Czesto wsréd miodych ludzi zdarza sie, ze tylko wydaje im
sie, Ze sq polaczeni tym uczuciem, a potem gdy jest za p6Zno wszystko odbija sie na potom-
stwie”. (dz. a1/845, wies Paradzice, woj. sieradzkie)

~Mitos¢ jest uczuciem faczagcym dwoje ludzi, ktérzy sobie ufaja i s3 sobie oddani. Milos¢
budzi w ludziach czesto zupetnie nowe cechy charakteru”. (dz. a1/812, wie$ Proszowice,
woj. krakowskie)

~Milos¢ jest to uczucie wigzace dwoje ludzi, ktdrzy rozumiejq sie przez to. Mitosc¢ jest cza-
sem przyczyng bdlu, rozpaczy, tesknoty”. (dz a1/233, Tarnéw, szk. nr 23)

+Mitos¢ jest to wzajemne uczucie dwojga ludzi, ktérzy przez wzajemne poznawanie siebie
przewaznie prowadzi do malzZeristwa. Jest to najczesciej poznanie sie w szkole, zaczyna sie od
zapraszania na lody, pdZniej zaczynaja chodzi¢ ze sobg i ta mitos¢ moze trwac do korica zycia,
chyba, Ze ze soba zerwa”. (chl. a1/777, wie$ Proszowice, woj. krakowskie)

Mitos¢ jest wtedy, gdy dwoje ludzi sie kocha. Niektérzy uwazaja, ze mitos¢ jest wieczna.
Ja jednak sie z tym nie zgadzam. Nie spotkatam nigdy Zadnego malzeristwa, ktére kocha si¢ tak, jak
w czasie §lubu, miodosci”. (dz. a1/151, Krakéw, szk. nr 33)

~Mitos¢ moim zdaniem jest to uczucie, ktérym jedna osoba darzy drugg osobe przeciwnej
plci. Mitos¢ jest bardzo pieknym, ale trudnym do okreslenia uczuciem. Czasami ta druga
osoba nie moze zrozumiec, ze to ona jest tym wybranym partnerem”. (dz. a1/765, wie$ Sa-
mocice, woj. tarnowskie)

~Milos¢ to chyba najpiekniejsze uczucie na ziemi, ktére laczy dwie osoby przeciwnej plici.
Osoby, ktére sie kochaja, darzg sie na pewno zaufaniem, sa wierne, szczere, mitujg sie na-
wzajem, przezywajg wzloty i upadki, zawsze sa razem na dobre i na zfe”. (dz. a1/599, Tar-
néw, sz. nr 16)

~Milos¢ to najpiekniejsze uczucie na swiecie. Mitos¢ sprawia, Zze kazdy czlowiek jest szcze-
sliwy. Milos¢ to uczucie, ktére rozkwita w sercach dwojga szczegdéinie miodych ludzi. Bez
mitfosci bytoby bez sensu”. (dz. a1/376, wies Jadowniki, woj. tarnowskie)

Konceptualizacja ta zawiera si¢ w obrebie twardego jadra semantycznego
definicji slownikowej i wynika, jak mozna przypuszczaé, zaréwno z pierwszych
miodzieficzych do$wiadczen erotycznych czy tez tylko marzen o milosci, jak i ze

158



szkolnej oraz pozaszkolnej wiedzy kulturowej. Dla badanych pigtnastolatkéw
milos¢ jest najwazniejszym uczuciem laczacym dwoje, przede wszystkim mlodych
ludzi. Miloéé to, wedlug nich, darzenie drugiej osoby glebokim uczuciem. Darzyé
kogos glebokim uczuciem — to w rozumieniu uczniéw kocha¢ kogos. MILOSC jest za-
tem obdarowywaniem kogo$, czyli jednostki wybranej sposréd otaczajacych nas
ludzi, glebokim uczuciem. Jest to zwiazek frazeologiczny nawiazujacy do frazeo-
logizmu z glebi serca. A wiec glebokie uczucie to uczucie pochodzace z glebi serca.
Warto w tym miejscu wskazaé na znane powszechnie wyrazenie ,w glebi serca
czué (chowad) uczucia” (S. Skorupka 1989: 239). Serce jest bowiem tym organem,
ktéry jest na gruncie jezykowego obrazu $wiata traktowany jako pojemnik na
uczucia (zob. A. Pajdzifiska 1990: 98), a przede wszystkim na uczucie MILOSCI.
Jest ona, wedlug uczniéw, uczuciem plynqcym z glebi serca, dyktowanym przez serce
i przyspieszajqcym bicie serca. Pojawiaja si¢ tez frazeologizmy zwiazane z motoryka,
np.: serce wyrywa sig do ukochanego, chiopak zabral mi serce, (na jego widok) ,,serce wali
mi w piersiach” i in.

Wymienione frazeologizmy stuza osadzonemu gleboko w kulturze sposobowi
méwienia o réznej skali uczucia MIEOSCI. Spersonifikowane serce oddaje nie tylko
obraz fizjologicznych zmian w ciele zakochanego, ale staje si¢ znakiem kulturo-
wym, charakteryzujacym stan jego uczucia. Wedlug respondentéw, milos¢ dykto-
wana jest przez serce, niezaleznie od woli czlowieka i w sercu rozkwita.

Wyrazenia jezykowe wskazuja na to, Ze mlodzi ludzie naprawde przezywaja mi-
loé¢ z okreslona intensywnoscia. Milo§¢ pojawia sie, wedlug nich, nagle (. z zaskoczenia™)
badz tez rodzi si¢ powoli, stopniowo dojrzewajac do uczucia ,glgbokiego”. Jest ona
~wspdlng fascynacjq”, takze ,swoistym ,zauroczeniem”, ktére , obezwladnia czlowieka”, jak
réwniez uczuciem gwattownym nazwanym ,, burzq uczué¢”. Jest to uczucie nie poddajace
si¢ woli jednostki ludzkiej, nie mozna go wiegc, jak pisza respondenci, ,.kontrolowac”,
~pokonac”, ,,zabic” .

Pigtnastolatkowie traktuja milo$¢ jako uczucie czyste, glebokie, gorgce, cudowne,
mocne, najcudowniejsze, przecudne, najwspanialsze, piekne, przepigkne, radosne, roman-
tyczne, szczere, szlachetne, wspaniale, ale tez i niebezpieczne, oraz bolesne. Doznania
emocjonalne mlodziezy uzewnetrzniaja si¢ jawnie, giéwnie poprzez operowanie
leksemami, w ktérych eksplicytnym wykladnikiem emocjonalnosci sa formanty
przedrostkowe (naj-, prze-) oraz przysléwek bardzo, wyrazajacy wysoki stopient
intensywnosci uczucia. Wyrazy motywowane formalnie, czyli przy pomocy
ekspresywnie nacechowanych morfeméw w sposéb szczegblnie wyrazisty infor-
muja o dodatnim stosunku nadawcy do desygnatu.

Emocjonalne reakcje uczniéw ujawniaja sie takze w okazjonalnych wyraze-
niach, np.: , mitos¢ jest jak szlachetne drzewo” (zob. al/ 880). W omawianym przy-
padku rozbudowane poréwnanie staje si¢ przejawem troski pigtnastolatka o uczu-
cie milo$ci, ktére nalezy pielegnowa¢ jak szlachetne drzewo. Milo§¢ traktowana
przez ludzi mlodych jako ,uwielbienie drugiego” wymaga, ich zdaniem, szczegblnej
dbatoéci ze strony zakochanych o to, by trwala jak najdiuze;.

Z kolei takie zwiazki frazeologiczne, jak: milos¢ cudowna, milos¢ czysta, milosé
szlachetna, $wiadcza o konceptualizacji MIEOSCI zblizonej do ideatu. Uczniowie
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potwierdzaja zatem przyjeta w kontaktach kulturowych opini¢ ludzi o potrzebie
takiej wlasnie MIEOSCI (zob. J. Puzynina 1991b: 129-137)). A skoro w rozumieniu
kognitywnym znaczenie pojecia jest znaczeniem dla danej osoby (G. Lakoff,
M. Johnson 1988: 227, 255) mozna sadzi¢, ze dla tak rozumianego przez mtodziez
uczucia wazna jest zaréwno blisko§¢ duchowa, jak i blisko$¢ fizyczna w sensie
przebywania ze soba dwojga kochajacych sie oséb. MILOSC taka, wymagajaca afir-
magji, a nawet uwielbienia, bywa uznawana jako jedno$¢ dopelniajacych sie czesci
pod wplywem , elektromagnetycznej sily przyciagania” (Z. Kévecses 1986: 61).
Osoby zakochane, w rozumieniu respondentéw, nie moga bez siebie zy¢, gdyz la-
czy je, jak to okreSlaja, ,cos nieprawdopodobnego”. Sa wigc gotowe do bezgranicznych
poswiecerni dla ,, umilowanej” osoby, moga ,oddac za nig Zycie” i , skoczy¢ za sobq w ogieri”.
Wiekszos¢ badanych uczniéw, dorastajac do MILOSCI, dostrzega ja gléwnie ja-
ko sile sprawcza DOBRA. Jednakze wielu sposréd nich zauwaza, iz niekiedy uczucie
to spycha ludzi do przestrzeni ZLA. Milo§¢ moze by¢ bowiem przyczyna klamstw,
bélu, gniewu, zazdro$ci, a nawet rozpaczy i tragedii ludzkich. Badana mtodziez mé-
wi tez i o milo§ci tragicznej, prowadzacej do utraty poczucia sensu zycia, do zalama-
nia psychicznego i samobéjstw. W takich wypowiedziach uzewnetrznia sie nie tylko
wiedza rekonceptualizowana, ale i wlasne do§wiadczenia wyniesione z pierwszej, jak
to uczniowie okreSlaja, , zawiedzionej, nieudanej, nieszczesliwej milosci”. Pietnastolatko-
wie sadza jednak, iz nawet nieodwzajemniona pierwsza milo$¢ rodzi nadzieje na

nadejScie i przezycie nastgpnej wielkiej MILOSCI .
MIEOSC RODZINNA

Te interpretacje wybralo 109 uczniéw (14,65%). Zwré6¢my uwage na typowe
wypowiedzi:
.Mitosc jest to stowo okreslajgce uczucie. Moze to by¢ tez uczucie miedzy kilkoma osobami
— na przykiad mitos¢ rodzinna”. (cht. a1/608, Tarnéw, szk. nr 16)

.Stowo mitos¢ rozumiem jako kochanie sie w rodzinie”. (cht. a1/354, wies Zyrakéw, woj.
tarnowskie)

~Mitos¢ rodzinna jest to uczucie, ktére fgczy i spaja krewnych, a takze uczy, jak traktowad
czlonkéw swojej rodziny w przysztosci”. (dz. a1/ 879, Krakéw, szk. nr 123)

.Dla mnie milos¢ jest wazinym uczuciem. taczy mnie z moja rodzing, a wiec
z najblizszymi mi osobami”. (dz. a1/ 533, wies Rudka, woj. przemyskie)

»Bez milosci dwdch osob trudno by bylo zatoZyc rodzine. Bo dobra rodzina powstaje, rodzi
sie, gdy dwoje ludzi sie kocha”. (dz. a1/ 940, wies topori, woj. tarnowskie)

~Mitosc jest to uczucie, ktdre powinno istnie¢ w kazdej rodzinie po to, zeby cala rodzina
mogta zy¢ w zgodzie”. (cht. a1/897, Krakéw, szk. nr 123)

.Mitos¢ jest fundamentem rodziny”. (dz. a1/ 052, Tarnéw, szk. nr 8)

.
W konceptualizacji milo$ci wzajemnej (erotycznej) nie uwzgledniam seksu, ktéry traktuje jako
samodzielna warto$¢ hedonistyczna. W ogélnej hierarchii wartosci pietnastolatkéw seks zajat dopiero
23. miejsce.
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~Milos¢ powinna by¢ w kazdej rodzinie. Ludzie, kt6rzy sie pobieraja, powinni sie kochac,
a nie Zenic sie tylko z obowigzku”. (chl. a1/ 859, wie$ Sutkowice, woj. krakowskie)

.Bog dat czlowiekowi milos¢. Mitos¢ moim zdaniem jest to uczucie na przyktad matki czy
ojca do swojego potomstwa”. cht. a1/916, Nowy Sacz, szk. nr 20)

+Milos¢ moze by¢ rézna: ojcowska, matczyna, braterska, czyli brata do siostry, matzonkéw
itd.”. (cht. a1/791, wie$ Proszowice, woj. krakowskie)

»Milos¢ jest to uczucie, ktérym darzy sie bliska osobe. Mozna darzy¢ mitoscia mame, tate,
dziadkdéw, rodzeristwo”. (cht. a1/539, wie$ Rudka, woj. przemyskie)

~Milos¢ jest réwniez uczuciem macierzyriskim, moze by¢ tez mitos¢ syna do matki, do ojca,
brata, babci, dziadka”. (cht. a1/ 069, Tarnéw, szk. nr 8)

~Mitos¢ to uczucie do rodziny, bo bez mitosci rodzina nie ma sensu, nie ma w niej zadnego
zrozumienia”. (dz. a1/122, Krakéw, szk. nr 5)

~Mitos¢ to uczucie miedzy rodzing, miedzy malzeristwem, rodzeristwem dziecmi
i rodzicami i odwrotnie. Cztowiek bez mitosci do innych nie zdobedzie mitosci dla siebie”.
(dz. a1/713, Krakdw, szk. nr 130)

MILOSC jest, wedtug uczniéw, takze uczuciem cementujacym rodzine.

Interpretujac milo$¢ jako uczucie rodzinne, mlodziez dostrzega nastepujace je-
go odmiany: mito§¢ malzonkéw, rodzicielska, macierzynska, ojcowska, synowska,
braterska, siostrzang oraz milo§¢ do dziadkéw i dalszych krewnych. Istotnym ele-
mentem semantycznym rozumienia pojecia MIEOSC RODZINNA sa zdania defi-
nicyjne, uwzgledniajace stereotypowe sady o roli milosci w rodzinie, na przyklad:
mito$¢ to fundament rodziny i milo$¢ to uczucie lqczqce i spajajace krewnych. Jedno-
znacznie wyznaczaja one kierunek aksjologizacji pozytywnej omawianego wyra-
zenia. Konotuja korzystny wplyw milo$ci na czlonkéw rodziny, sa bowiem przez
swoje skonwencjonalizowanie gleboko osadzone w naszej kulturze. Znajduja odbi-
cie we wzorach kulturowych za sprawa ludzkich doswiadczen i wyobrazni.

Réwniez wplywy kulturowe i do§wiadczeniowy gestalt warunkuja stwierdze-
nie, iz brak miloéci prowadzi do rozpadu rodziny. Egzemplifikacje moga stanowi¢
nastepujace wypowiedzi: , Bez milosci rodzina jest nieszczesliwa i skiécona. Bez mitosci
nie ma szczesliwej, zgodnej rodziny”. (chi. al/ 625); ,Bez milosci nie ma rodziny”.
(chl. al/ 954); , Bez milosci nie” ma dobrego matzeristwa, a bez matzeristwa nie ma rodzi-
ny. Co wigc zostaje? Nic!” (dz. al/096).

Brak MIEOSCI RODZINNE] moze mie¢ wplyw na przemieszczanie si¢ ludzi spo-
krewnionych do przestrzeni ZLA. Jest on w sposéb eksplicytny warto$ciowany przez
uczniéw wylacznie ujemnie. Natomiast doswiadczanie owej MILOSCI stuzy, ich zda-
niem, nie tylko pogtebianiu lacznosci i uczuciowej zaleznosci miedzy najblizszymi oso-
bami z kregu minispolecznosci, ale i wyzwalaniu checi niesienia DOBRA innym.

MILOSC BLIZNIEGO

Te interpretacje wybralo 76 uczniéw (10,21%). Przyjrzyjmy si¢ typowym wy-
powiedziom:

~Milos¢ to najwazniejsze uczucie. Bég powiedziat: «,Mitujcie si¢ tak, jak ja was umilowalem”.
Nalezy kochac bliznich bez wzgledu na ich wady» (dz. a1/ 662, wies Bolestawiec, woj. tarnowskie)
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,Milos¢ to oddanie sig drugiemu czlowiekowi, zaufanie mu”. (dz. a1/ 751, Taméw, szk. nr 23)

.Mitos¢ to poswiecenie sie dla innych. To uczucie plynace z glebi serca, oddanie sie dla
innych. Milos¢ oddaje wszystko, nie oczekujac nic w zamian”. (dz. a1/ 056, Tarnéw, szk. nr 8)

Mitos¢ to uczucie, ktére powinno by¢ przejawiane do kazdego czfowieka. Powinni§my
mifowac bliznich”. (dz. a1/ 549, wie§ Wrocimowice, woj. krakowskie)

.Kazdy czlowiek powinien mitowac¢ bliZniego, jego zalety, a niekiedy wady. Czfowieka po-
winnismy kochac takiego, jakim jest”. (dz. a1/ 851, wies Paradzice, woj. sieradzkie)

,Mitos¢ bliznich jest najwazniejsza. Powinnismy kocha¢ bliZzniego, pomaga¢ mu”.
(cht. a1/857, wie$ Paradzice, woj. sieradzkie)

Milos¢ kojarzy mi sie z mitoscig do blizniego, do kazdego cztowieka. Taka milos¢ powinna byc¢
czyms waznym w Zyciu kazdego z nas”. (chl. a1/070, Taméw, szk. nr 8)

Mitos¢ blizniego odgrywa duig role w naszym Zzyciu. Na co dzieri spotykamy sie
z ludZmi i kazdg istote Zyjaca mamy kocha¢, nie wolno jej niszczy¢, bo moze juz wiecej jej
nie zobaczymy”. (chl. a1/435, wie$ Korzenna, woj. nowosadeckie)

~W Zyciu kazdego czlowieka konieczna jest milos¢ do bliZniego, ktéra przejawia sie w
umiejetnosci wspétodczuwania, dostrzegania cierpigcych, niepomijania proszgcych o po-
moc, dostrzegania duchowych potrzeb cztowieka”. (dz. a1/810, wie$ Proszowice, woj. kra-
kowskie).

Uczniowie traktuja MILOSC BLIZNIEGO jako wazna warto§¢ humanistyczna.
Do interpretacji owego pojecia wykorzystuja pojecia konkretniejsze, wyraznie wy-
krystalizowane w ich do$§wiadczeniu egzystencjalnym. Taka interpretacja, zako-
rzeniona w do$wiadczeniach spolecznych i kulturowych respondentéw, sprzyja
abstrahowaniu i tworzeniu sadéw ogélnych o charakterze zdan definicyjnych,
ktére moga stanowié reprezentacje semantyczna uczucia MIEOSCI. Trzeba w tym
miejscu odwolaé si¢ do fundamentalnej konstatacji, wypowiadanej przez psycho-
logéw spotecznych (B. Wojciszke 1986a), iz jednostkowa wiedza spoleczna jako
wiedza podmiotowa jest wykorzystywana do okre§lenia subiektywnej reprezenta-
cji $wiata spolecznego. Nie przeczy to jednak temu, ze wyznawane przez jednostke
tresci sa ,w réznym stopniu intersubiektywnie podzielane oraz w réznym stopniu
prawdziwe w sensie ich zgodnosci z rzeczywistymi wlasno$ciami otoczenia spo-
lecznego” (B. Wojciszke 1986a: 8). Kognitywisci moga wigc przyjmowac teze
o prototypowej budowie kategorii radialnych (ang. radial structure) (G. Lakoff 1987:
202-217), do ktérych mozna tez zaliczy¢ pojecie MIEOSC. Uczniowska wiedza na
temat MILOSCI BLIZNIEGO ma zrédlo w wiedzy religiinej. Katechizm Kosciola
katolickiego (1994) zawiera mys$l, iz wymieniona MILOEC stanowi ,najwigksze
przykazanie spoleczne”. W wypowiedziach respondentéw pobrzmiewa chrze$ci-
jafiski etos MILOSCI BLIZNIEGO. Ot6z, blizni w rozumieniu chrzescijafiskim to
kazdy czlowiek w stosunku do drugiego czlowieka. Jednakze w $wiadomosci
spolecznej pojecie ,blizni” jest stopniowalne. Za blizniego uwaza si¢ albo kazdego
czlowieka bez wzgledu na rase, narodowo$¢, Swiatopoglad i wyksztalcenie, albo
czlowieka tego samego narodu, tej samej wsp6lnoty religijnej, albo czlonka rodziny,
kregu sasiedzkiego lub przyjacielskiego. W najwezszym rozumieniu ,bliZzni” to
czlowiek dobry, zyczliwy i uczciwy, nie krzywdzacy innych (M. Eacek 1993: 93-94).
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W wypowiedziach uczniéw dostrzega si¢ w zasadzie trzy plaszczyzny inter-
pretadji pojecia MIEOSC BLIZNIEGO: a) szerokie rozumienie (blizni to kazdy czlo-
wiek); b) wezsze rozumienie (blizni to czlonek rodziny lub grupy kolezenskiej);
c) waskie rozumienie (blizni to czlowiek dobry). Bardzo prawdopodobna jest hipote-
za, iz wychowanie religijne (katechetyczne oraz rodzinne) i wychowanie wpisane
w proces szkolnego ksztalcenia wplynely na wyrobienie u niektérych (przynajmniej
u tych, o ktérych mowa wyzej) pietnastolatkéw intencjonalnego szacunku dla dru-
giego czlowieka, a szczeg6lnie dla ludzi z grupy drugiej i trzeciej.

Postawa MILOSCI BLIZNIEGO ma by¢, wedlug uczniéw, postawa czynna, re-
alizujaca si¢ w dzialaniu jednostki ludzkiej wobec innych. BliZni to osoba, z kt6ra
mozna odnalezé wspéine dobro. Mlodzi ludzie deklaruja, iz pamietaja o przykaza-
niu milo$ci, ktére — w opinii Jana Pawtla II (1994: 150) — domaga sie ,nie tylko wy-
kluczenia wszystkiego, co jest traktowaniem osoby jako przedmiotu uzycia - do-
maga sie czego$ wiecej: domaga sig afirmacji osoby dla niej samej”.

Przywolany etos MIEOSCI BLIZNIEGO znajduje odzwierciedlenie zaréwno
w leksyce, jak i skfadni podawanych przez mlodziez definicji. MILOSC to bowiem
~oddanie si¢ drugiemu czlowiekowi, , milowanie bliznich”, ,kochanie drugiego czlowieka
takim, jaki jest”. A zatem jest to MILOSC ze wszech miar altruistyczna, domagajaca
sie czynienia DOBRA innym. W rozumieniu chrze$cijariskim jej realizacja wiaze sig
z praktykowaniem moralnosci w pelni ludzkiej, szanujacej wolno§¢ blizniego, jego
prawa do rozwoju, usuwajacej dyskryminacje i egoizm (J. Marianski 1995: 233-
235).Taka postawa moralna nadaje, zdaniem respondentéw, sens ludzkiemu zyciu,
uczy bezinteresownych dzialafi wobec innych i szczerej troski o nich, sprzyja apro-
bowaniu indywidualnosci i godnosci blizniego. Takiej postawy uczy nie tylko Ko-
§ciét katolicki, ale i rodzina chrzeScijariska, ktérej oddzialywania wychowawcze
stluza rozbudzaniu zachowari prospolecznych.

Wielu uczniéw powoluje sig¢ na stowa ,Hymnu o miloéci” z Listu I §w. Pawla
Apostola do Koryntian, slowa opiewajace MILOSC jako najwyzsza w hierarchii
warto$¢, ktéra kreuje zaréwno podmiot reladji, jak i obiekt, czyli drugiego czlowie-
ka. Trudno jednak powiedzieé, w jakiej mierze wymienione modele MILOSCI
BLIZNIEGO sa realizowane, a w jakiej stanowia tylko projekcje postaw altrui-
stycznych.

Uczniowie wychowani w duchu chrzescijariskim chca szukaé¢ prawdy o czlo-
wieku jako osobie czyniacej z siebie dar dla innej osoby. Wla$nie bez miloéci do
innych os6b czlowiek nie bylby w stanie, jak pisza respondenci, , oddawaé wszyst-
kiego, nie oczekujqc nic w zamian”. Tak wiec w spotkaniu z innymi ludZmi moze si¢
rodzi¢ humanistycznie rozumiana MILOSC, pozwalajaca realizowaé osobowe zy-
cie bliznich. Domaga sie ona od podmiotu doskonalenia siebie, dawania innym
dobrego przykladu i zespolenia z nimi pod wplywem potrzeby realizacji wspdlnie
akceptowanych wartosci. Taka MIEOSC, wolna od za$lepienia, moze przejawia¢
si¢ w rozsadnej pracy nad swoim i innych ludzi osobowym bytem, ksztalcac poza-
dane cechy charakteru: cierpliwo$é, wytrwato$é, rzetelno$é, zyczliwo$é etc. I tylko
taka MILOSC - rozumiana przez uczniéw jako powinno§¢ — moze budowaé
wspélnoty ludzkie, w ktérych blizniego uznaje si¢ za osobe i osobowa warto$§é
(J. Bukowski 1987: 266). Przykladem takiego rozumowania jest nastepujaca wypo-
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wiedz uczennicy: ,,Rozumiem to [milo$¢ — R. J.] tak, ze jak ktos odczuwa milos¢, to wigze
sig to z dobrem, czynieniem drugiemu czlowiekowi dobra. Da¢ drugiej osobie odczuc, ze na
niej zalezy nam, to wtedy samo zycie bedzie mialo sens”. (dz. al/ 722, Krakéw, szk. nr 47).

Jak widaé, w przedstawionej interpretacji MILOSCI BLIZNIEGO miodziez
wychodzi poza ramy definicji slownikowej, ktéra zaledwie sygnalizuje fakt istnie-
nia tego rodzaju milo$ci, podejmujac préby zdefiniowania pojecia w perspektywie
wiedzy kulturowej (gléwnie z dziedziny religii) i spolecznej. Sam sposéb interpre-
tacji tegoz uczucia uzewnetrznia si¢ w warstwie leksykalnej i syntaktycznej w spo-
s6b eksplicytny, a wiec jawnie eksponujacy warto$ciowanie w planie intelektual-
nym i uczuciowym.

MILOSC BOGA

Te interpretacje wybralo 39 ucznidéw (5, 24%). Oto typowe wypowiedzi pietna-
stolatkéw:
»Mitos¢ to bardzo silne uczucie do Boga”. (dz. a1/031, Tarnéw, szk. nr 16)

»Mitos¢ do Pana Boga jest pewnego rodzaju uwielbieniem Go. Niestety, niektSrzy o niej zapo-
mnieli i odrzucajg mitosierdzie boze. Tacy ludzie sq najczesciej zagubieni, nie maja jasnych
celéw, jasnej drogi zycia”. (dz. a1/ 214, Krakéw, szk. nr 97)

W mojej rodzinie wszyscy wierzg w Boga. Jest dla mnie wazna ta wiara. Umozliwia mi
zdobycie duchowej podpory. Pozwala mi kochac Boga”. (dz. a1/ 826, Zamo$¢, szk. nr 1)

»Bez mifosci do Boga czlowiek jest niczym, nie uzyska zbawienia”. (chl. a1/ 531, wie$ Rud-
ka, woj. przemyskie)

~Mifos¢ ma dwa znaczenia: mitos¢ do Boga i mitos¢ do ludzi. Jezeli czlowiek szczerze wy-
pelnia przykazanie mifosci, to prawdziwie mifuje Boga”. (cht. a1/ 648, wies Olpiny, woj.
tarnowskie)

Mitos¢ to cel, do ktdrego trzeba dazy<, Zeby przejs¢ dobrze przez Zycie. Trzeba mitowac Boga,
bo to pozwala wytrwac”. (chl. a1/646, wie$ Olpiny, woj. tarnowskie)

Bég, zdaniem owych uczniéw, jest MILOSCIA i zrédlem wszelkiej milosci,
dlatego ludzie powinni odwzajemnia¢ si¢ mu tym samym uczuciem. Do Boga trze-
ba wigc zywié bezgraniczng MILOSC, juz bowiem w ,Listach Apostolskich” zo-
stala ona uznana za najcenniejsza postawe czlowieka wzgledem Stwércy. Ucznio-
wie powoluja sie na fakty z zycia Jezusa, ktéry kochal ludzi bezwarunkowo, a jego
miloé¢ byla doskonala, gdyz sam byt MILOSCIA. Zmart §miercia meczeniska, cheac
ofiarowaé¢ przedmiotowi swej milosci dar najwyzszy - zbawienie, czyli dobro
i szcze$cie wieczne.

Mlodziez sygnalizuje w swoich wypowiedziach, iz w Starym Testamencie
MIEOSC do Boga laczy sie z miloScia do §wiata. Powolujac si¢ na ,,Hymn o milo-
§ci” éw. Pawla, pietnastolatkowie uznaja jego tresci za apoteoze MILOSCI dosko-
nalej, skierowanej ku Bogu. Semantyka wielu wypowiedzi uczniowskich wyrosla,
jak mozna przypuszczaé, na gruncie katechezy i wychowania religijnego w rodzi-
nie. Przedmiotem MILOSCI czynia oni Boga osobowego, a wiec byt transcendent-
ny wobec §wiata, niezmienny i doskonaly (zob. Augustyn §w. 1955: 201).
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Milodziez traktuje MILOSC DO BOGA nie tylko w plaszczyznie uczudé, ale
i w kategoriach cnoty obudowanej uwielbieniem. Emocjonalny stosunek respon-
dentéw do Boga wynika z teocentrycznej koncepcji Zycia, ktérego ostatecznym
sensem jest ,2y¢ w obecno$ci Boga i w braterskiej relacji z bliznimi” (Jan Pawel II
1979: 99). Tak rozumiany sens egzystencji wyplywa z najwazniejszego przykaza-
nia: , Bedziesz milowal Pana Boga swego calym swoim sercem, cala swoja dusza
i calym swoim umyslem”. Szczere wypelnianie tego przykazania oznacza, zda-
niem uczniéw, prawdziwa MILOSC DO BOGA.

Do wymienionego przykazania nawiazuje wiele wypowiedzi (np. al/ 037,
al1/648), w ktérych wyeksponowane jest slownictwo religijne (biblijne): mitowac,
.calg swojq duszq”, ,,caltym swoim sercem”, , uwielbienie Boga”. Pojawiaja si¢ tez meta-
fory, na przyklad: ,duchowa podpora”, oznaczajaca ostoje moralna, fundament
etyczny, ktéry czlowiek znajduje tylko w Bogu.

MILOSC OJCZYZNY

Te interpretacje wybralo 16 uczniéw (2,15%). Zwr6émy uwage na typowe wy-
powiedzi:
+Mito$¢ to glebokie przywigzanie uczuciowe do kogo$ lub czegos. (...) Moze by¢ mitos¢ do
ojczyzny”. (dz. a1/798, wies Proszowice, woj. krakowskie)

Mitos¢ jest wazna w dzisiejszym swiecie. Mogg by¢ rézne rodzaje mitosci (...), tez mitos¢ do
ojczyzny. Milos¢ jak wida¢ ma rézne oblicza. | moim zdaniem wszystkie s wazne, ale naj-
bardziej ta mitos¢ chlopaka do dziewczyny”. (dz. a1/616, wie$ Jodiéwka Tuchowska, woj.
tarnowskie)

~Milos¢ moze by¢ réznym uczuciem. Inna jest mitos¢ do rodzicéw, inna do rodzeristwa, inna do
Boga, jeszcze inna do ojczyzny”. (chl. a1/033, Taméw, szk. nr 16)

Milo§¢é ojczyzny jest traktowana przez owa grupe uczniéw jako jeden z ro-
dzaj6éw milo$ci. Zdaniem respondentéw, kazdy rodzaj milosci jest inny, kazdy ma,
jak pisza, ,rézne oblicza”, ale najwazniejsza jest w ocenie kilku sposréd nich mitos¢
erotyczna chlopaka do dziewczyny. W jednej tylko wypowiedzi milo$¢ ojczyzny
jest w sposéb bezposredni aksjologizowana dodatnio w wyrazeniu , glebokie przy-
wiqzanie uczuciowe” .

Wybér MILOSCI OJCZYZNY jako rodzaju miloéci przez stosunkowo niewiel-
ka grupe uczniéw (16) nie Swiadczy o tym, iz jest to kategoria uczucia traktowana
marginesowo. Trzeba bowiem zwréci¢ uwage na fakt, iz 161 pietnastolatkéw na
lifcie preferowanych przez siebie warto$ci uwzglednitlo PATRIOTYZM, ktory jest
na og6l interpretowany przez nich jako milo§¢ ojczyzny. W tym kontekscie milo§¢
ojczyzny nalezy uznaé za wazny rodzaj uczucia dla respondentéw.

MILOSC DO OTACZAJACEGO SWIATA
Te interpretacje wybralo 14 uczniéw (1,88%). Oto typowe wypowiedzi:

»Mitos¢ to uczucie nie tylko do ludzi, ale do wszystkiego, co nas otacza”. (cht. al/ 566, wie$
Stanistawice, woj. krakowskie)
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Milos¢ moze by¢ uczuciem czystym do kwiatéw, drzew, zwierzat. Mozna tez kochac przed-
mioty, np. samochdd, piekne stroje ...". (dz. a1/ 760,Tarnéw, szk. nr 11}

,Gdy czlowiek jest «w stanie mitosci» podziwia wszystko wokolo i zaczyna interesowac sie
tymi rzeczami, ktére go przedtem nie interesowaly”. (dz. a1/ 747, Tarnéw, szk. nr 23)

.Nie wyobrazam sobie zycia na swiecie bez mifosci do drzew, kwiatéw i zwierzat. Gdyby nie bylo
milosci do przyrody, swiat by zginat”. (dz. a1/ 318, Krakéw, szk. nr 12).

.Milos¢ jest to uczucie do (...), a nawet do zwierzecia domowego czy dzikiego”. (dz. a1/754,
Tarnéw, szk. nr 23)

Niewielka cze¢§¢ badanych uczniéw (1, 88%) uznata MILOSC za wartoé¢ odno-
szaca sie takze do otaczajacej ich rzeczywistosci, gléwnie do przyrody (np. do
kwiatéw, drzew, zwierzat) oraz marginalnie do przedmiotéw uzytkowych (np. do
samochodéw, strojéw etc.).

Interpretacja ta moze mie¢ Zrédlo zaréwno w do$§wiadczeniach wlasnych piet-
nastolatkéw, jak tez w réznych tekstach kultury, docierajacych do ludzi mtodych
za poSrednictwem rozmaitych §rodkéw przekazu. Daje wyraZnie o sobie zna¢ po-
zytywne nastawienie uczniéw do $wiata w ogoéle, a nie tylko do jednego czlowieka
czy jednej rzeczy. Mozna wiec méwié¢ o aktywnym charakterze MIEOSCI ujawniaja-
cym si¢ w tym, iz ,zawsze wystepuja w niej pewne podstawowe skladniki wspélne
dla wszystkich jej form. Sa to: dawanie, troska, poczucie odpowiedzialnoéci, posza-
nowanie i poznanie [...] wzajem od siebie niezalezne” (E. Fromm 1956: 41).

Waska grupa respondentéw przypisuje tejze MILOSCI duze znaczenie,
a gléwnie stymulowanie poczucia pigkna §wiata. W tym przypadku warto§¢ uni-
wersalna, jaka jest PIEKNO, determinuje MILOSC zorientowana na uroki przyrody
i rzeczy. Ale tez pojawia sie relacja odwrotna: zakochany czlowiek nagle zaczyna
odkrywac i podziwia¢, jak pisze jedna z uczennic, ,wszystko wokolo”, zaczyna tez
interesowac¢ sie ,,tymi rzeczami, ktére go przedtem nie interesowaly”. W takich sytu-
acjach MILOSC wyzwala PIEKNO. Tak rozumiana MILOSC mlodziez aksjologi-
zuje dodatnio, nazywajac ja uczuciem ,czystym”, bez ktérego ,Swiat by zgingt”.
Ujawnia si¢ znéw mlodzieficza idealizacja specyficznie rozumianej MILOSCI, idea-
lizacja wpisana w obraz $wiata.

MILOSC WEASNA

Te interpretacje wybralo zaledwie trzech uczniéw (0,40%). Oto dwie wypo-
wiedzi:
~Miltos¢ odgrywa bardzo wazng role w Zyciu. Pod stowem mitos¢ rozumiem kochanie siebie
(takze ludzi i $wiata — R. ).]”. (dz. a1/991, Tarnéw, szk. nr 16)

.Mitos¢ rozumiem przez zywienie bardzo silnego uczucia do kogos lub czegos, moze by¢
mitos¢ do osoby swojej lub innej”. (chi. a1/038, Tarnéw, szk. nr 16)

W obrebie réznych rodzajéw mitosci MILOSC WEASNA pojawia sie wyjat-
kowo. Mozna przypuszczaé, iz pomijanie jej jest uwarunkowane spolecznie, jako ze
w powszechnym rozumieniu bywa uwazana za egoistyczna. Jednakze to popular-
ne rozumienie MIEOSCI WEASNE], ktéra uczniowie uznali za niegodna wylicze-
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nia, zostalo gruntownie podwazone przez wielu filozoféw, giéwnie za$§ Arystotele-
sa, §w. Augustyna czy tez §w. Tomasza z Akwinu. Szczegélnie filozofowie chrze-
$cijafiscy, powolujac si¢ na ewangeliczne przykazanie (,Bedziesz milowatl bliznie-
go swego jak siebie samego”), sadzili, iz MIEOSC WEASNA powinna by¢ réwna
MILOSCI DO BLIZNIEGO. Wiasnie ta pierwsza, ktéra polega na akceptagji siebie
jako istoty rozumnej, jest ,niejako wzorem dla miloéci, ktéra mamy dla drugiego”
(Tomasz z Akwinu 1967: 84). Konsekwencja tak rozumianej MILOSCI jest natural-
ne pragnienie szczeécia wlasnego, ktére jest warunkiem uznania siebie samego za
OSOBE. Traktujac siebie jako OSOBE, czyli istote istniejaca realnie dla siebie samej
i dla innych, latwiej dostrzegamy i w drugim cztowieku OSOBE (Z. Zaron 1985: 44).
A zatem drugiego czlowieka nie reifikujemy i nie przejawiamy wobec niego dzia-
lar instrumentalnych. Stwarza to szansg na podmiotowe przezywanie zycia.

W szkole potrzebna jest wigc rehabilitacja MILOSCI WEASNE], wyzwolonej
od egoizmu i samouwielbienia, a zorientowanej na szczeécie innych ludzi. Dopiero
taka MILOSC pozwoli, jak twierdzi Arystoteles, w pelni kochaé, czyli ,zyczy¢
innemu czlowiekowi tego wszystkiego, co uwaza si¢ za dobre, i to ze wzgledu na
niego, nie na siebie samego” (Arystoteles 1988: 2, 4, 80). Pozwoli radowa¢ si¢
szcze$ciem drugiej osoby i doznawaé ,, przyjemnosci wobec doskonato$ci dobra
lub szcze$cia przedmiotu kochanego” (G. W. Leibniz: 1955: 182).

MILOSC TO WIEZ MIEDZY LUDZMI
- kategoria spoteczno—kulturowa

Te konceptualizacje wybralo 76 uczniéw (10,21%). Przyjrzyjmy si¢ typowym
wypowiedziom uczniéw:

+Milos¢ jest to wieZ fgczaca ludzi. Zyjac w milosci ludzie sg szczesliwi. Ludzie pozbawieni
mitosci czujg si¢ samotni i opuszczeni”. (dz. al/ 488, wies Witowice Dolne, woj. nowosa-
deckie)

+Mitos¢ - czyli glebokie przywigzanie do kogos lub czegos”. (dz. a1/054, Tarnéw, szk. nr 8)
,Mitos¢ jest wazna, gdyz wigze ludzi w jeden zwigzek”. (chi. a1/243, Krakéw, szk. nr 97)

»Mitos¢ wigze ludzi, ktérzy dzieki temu kochajg sie i rozumiejg. Czasami bywa tez przyczyng
bélu, rozpaczy i tesknoty”. (dz. a1/ 233, Tarnéw, szk. nr 23)

~Mitos¢ to wieZ faczaca ludzi, polegajgca na wzajemnej wiernosci, szczerosci, prawdoméw-
nosci”. {(chl. a1/ 091, Krakéw, szk. nr 7)

~Milos¢ to wieZ, ktéra laczy ludzi kochajacych sie i pragngcych byc¢ ze sobg na zawsze”.
(dz. at/ 193, Krosno, szk. nr 6)

~Mitos¢ jest to mocna wieZ lgczaca dwoje ludzi, nie polegajaca tylko na pocatunkach itp.,
lecz na silnym przywiazaniu i wiernosci partneréw”. (dz. a1/986, Tarnéw, szk. nr 7)

»Milos¢ jest to wieZ miedzy meZczyzng i kobietg. Polega na wzajemnym zrozumieniu, odda-
niu i uwielbieniu drugiej osoby”. (dz. a1/ 492, Brz6za Stadnicka, woj. rzeszowskie)

Przez stowo mitos¢ rozumiem nierozerwalng wieZ miedzy kobietg i mezczyznga, trwaly zwia-
zek”. (chi. a1/223, Taméw, szk. nr 23)
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,Stowo mitos¢ rozumiem jako przywigzanie do siebie dwoje oséb. Takie osoby zwigzane
mitoscig starajq si¢ by¢ blisko siebie”. (cht. a1/582, wie$ Haczéw, woj. krosnieriskie).

Ta konceptualizacja MILOSCI moze by¢ odczytywana poprzez Frommowskie
~przezwyciezenie ludzkiego wyobcowania, zaspokojenie tgsknoty za zespoleniem”
(E. Fromm 1956: 41). Samo slowo ,,wiez” oznacza bowiem ,to, co laczy, jednoczy,
spaja, zbliza; zwiazek, spéjnia, powiazanie, lacznoé¢ (z czym lub kim)” (W. Doro-
szewski 1967: 1092).

Uczniowie interpretuja MILOSC jako wiez, czyli , przywigzanie do siebie dwojga
osob”, ,glebokie przywigzanie do kogos” etc. Jest to wiez ograniczajaca sig¢, w przeci-
wienistwie do przyjazni, wylacznie do dwojga oséb. Owa konceptualizacja stuzy
odslonigciu przez uczniéw sposobéw jezykowego wyrazania tych wiezi przez
pryzmat wiedzy potocznej i encyklopedycznej. Miodziez potwierdza w swoich
wypowiedziach opini¢ Ericha Fromma (1971), iz MIEOSC jest wiezig uczuciowa,
wyrazajaca si¢ troska o dobro i rozwéj osobowy partnera. Cziowiek motywowany
MILOSCIA otwiera sig na innych, funduje ona bowiem caly szereg cennych warto-
§ci. Wyrazenia, wykorzystywane przez uczniéw na okreSlenie omawianej wiezi,
kryja w sobie element dodatniej aksjologizacji, na przyklad: , milos¢ daje radosé
i szczescie”, ,zycie w milosci jest szcze$ciem”, ,,uwielbienie drugiej osoby”, ,pragnienie
bycia ze sobg” i in.

Milo§¢ oparta na wiezi ma szans¢, w rozumieniu respondentéw, mocno ze-
spala¢ ludzi ze soba, jako Ze opiera sie nie tylko ,na pocalunkach”, ale i na ,silnym
przywiqzaniu i wiernosci partneréw”. Jest to wiez polegajaca, ich zdaniem, na
,wzajemnym zrozumieniu, oddaniu i uwielbieniu drugiej osoby” oraz na ,wzajemnej
wiernosci, szczerosci i prawdomownosci” .

MILOSC, zdaniem respondentow, jest wiezia, majaca wplyw na humanizacje
stosunkéw miedzyludzkich. W wielu wypowiedziach uczniéw wyeksponowana
jest ich postawa humanistyczna, przejawiajaca si¢ w traktowaniu owego uczucia
w aspekcie czysto ludzkim, a wiec w odniesieniu do czlowieka jako istoty spo-
lecznej. W takim rozumieniu MILOSC staje si¢ $rodkiem do uszlachetnienia
i wysubtelnienia zachowan jednostki ludzkiej oraz poznawania i rozumienia siebie
i innych. Przyjrzyjmy sie wiec nastgpujacym, typowym wypowiedziom respon-
dentéw:

,Milos¢ to wazna wieZ w zyciu ludzi. Nadaje sens memu Zyciu i dziafaniu. Pozwala mi wy-
baczyc¢, darowac, zapomniec urazy. Pozwala mi radosniej 2yc, pobudza mnie do dziafania
na rzecz drugiego czlowieka, pozwala mi czynic¢ dobrze, zmusza mnie do wyrzeczeri i po-
swieceri”. (chi. a1/ 067, Tarnéw, szk. nr 8)

~Mitosc to klucz do zycia z ludZmi, do przebywania z nimi. Z mitoscig w parze kroczg wiara i
nadzieja. Jesli nie znamy milosci, c6z warte jest nasze zycie”. (dz. a1/ 214, Krakéw, szk. nr 33)
~Mitos¢ jest to pragnienie przebywania ze sobg ludzi, odczuwanie radosci z bliskosci drugiej
osoby. Dzieki milosci nasze Zycie staje sie bardziej petne i wartosciowe”. (dz. a1/ 380, wie$
Jadowniki, woj. tarnowskie)

,Mitos¢ jest symbolem dobra, przyjaZni, Zycia w zgodzie z sobg samym, Bogiem, naturg.
Mitos¢ pomaga we wspdizyciu miedzyludzkim. Dla niej tacza sie stworzenia tego swiata”.
(chi. a1/ 395, wies Perola Siemieriska, woj. bielsko-bialskie)
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Mitosé jest po to, Zeby na swiecie nie bylo zla, aby ludzie byli dla siebie dobrzy, nie krzywdzili sie
wzajemnie, zeby nie bylo zbrodni i innych nieszczesc”. (dz. a1/ 932, Nowy Sacz, szk. nr 20)

Uczniowie uznaja wiec MIEOSC za element wzbogacajacy jej dawcéw i bior-
céw, stuzacy uwewnetrznieniu si¢ w psychice wartosci osobowych, a tym samym
i uczlowieczeniu stosunkéw spolecznych. Milosé jako wiez miedzy kochajacymi sig
ludzmi wyzwala, jak stwierdzaja badani, wiele pozytywnych nastawien etycznych
i celowo$ciowych: , nadaje sens zyciu i dziataniu”, ,,pobudza do dzialania na rzecz dru-
giego czlowieka”, , pozwala wybaczyé, darowaé, zapomniec urazy”, ,zmusza do wyrzeczen
i poswiecert”, ,, pozwala zapomniec o sobie”, ,,pomaga we wspotzyciu miedzyludzkim” etc.

Zdaniem pietnastolatkéw, MIEOSC nadaje zyciu sens, pelniac zarazem funkdje
kreatywna. To dzigki niej, jak zauwaza jedna z uczennic, ,nasze zycie staje si¢ bar-
dziej pelne i wartosciowe”. Tak aksjologizowana MILOSC najbardziej adekwatnie
odzwierciedla wykorzystywana przez uczniéw metafora ,mifos¢ to klucz do zycia
z ludzmi”. Jest to wigec wiez szlachetna, pozwalajaca otwierac serca i umysly ludzi.
MILOSC bowiem uczy ludzkich rzeczy, sprzyja ujawnianiu si¢ innych cennych
warto$ci (wiary i nadziei), a przez to stuzy eliminowaniu wszelkiego zla wyzwala-
nego nienawiscia. Bez MILOSCI nie mozna osiagna¢ wartosci najwyzszych, nie
chodzi bowiem o to, by ,ludziom bylo jak najlepiej, lecz o to, by miedzy nimi bylo jak
najwigcej mitosci”.

Wymienione uczucie, jak trafnie stwierdza Max Scheler (1977: 102}, ,porywa”
czlowieka ku warto$ciom uniwersalnym, a przede wszystkim otwiera go na innych
ludzi. Teza tego filozofa znajduje potwierdzenie w wypowiedziach uczniéw. Na
przyklad: , Uwazam, Ze wszystko, co dobre, ma Zrédlo w milosci”. (dz. al/ 055);
. Wszystkie dobre uczynki, czynione dobro, kierowane sq mitosciq”. (dz. al/ 284); ,Bez
milosci nie byloby dobra i prawdy. Bez milosci swiat nie moglby istniec”. (dz. al/ 150).

W wypowiedziach uczniéw pojawiajg si¢ réwniez wyrazenia, ktére oddaja
w spos6b emocjonalny nastepstwa braku lub nieszczesliwej MILOSCI, wyzwalaja-
cej stany psychicznej pustki i/ lub moralnego zla, na przyklad: ,ludzie pozbawieni
milosci czujq sig samotni i opuszczeni”, ,czasami mitos¢ bywa przyczyngq bolu, rozpaczy i
tesknoty”, ,, mito$¢ nieszczesliwa prowadzi do zguby” i in.

Wbrew publicystycznym relacjom, opartym na jednostkowych przypadkach,
absolutna wigkszos¢ pietnastolatkéw opowiada si¢ za modelem MILOSCI rozcia-
gajacej sie w plaszczyZnie moralnego DOBRA. Za Jadwiga Puzyning (1991b: 132)
mozna wiec stwierdzi¢: MILOSC JEST DOBRA ZNACZY: MILOSC JEST TAKA,
JAKA MEODZIEZ CHCE, ZEBY MILOSC BYLA.

MILOSC TO SItA BIOLOGICZNA - kategoria biologiczna

Te interpretacje wybralo 35 uczniéow (4,70%). Oto typowe wypowiedzi:
~Bog umilowat czlowieka i stworzyt go ptodnym, aby sie rozmnazal. Nie chodzito mu jednak

o samo rodzenie dzieci, ale powstawanie nowych ludzi z mitosci kobiety i mezczyzny”.
(chi. a1/335, Krakéw, szk. nr 34)
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,Bez milosci nie byloby zycia na swiecie”. (dz. a1/667, wie$ Bolestawiec, woj. tarnowskie)
.Bez mitosci by nas nie bylo”. (cht. a1/294, Krakéw, szk. nr 56)

,Bez mitosci nie byloby potomstwa”. (chl. a1/203, Krosno, szk. nr 6)

,Gdyby nie bylo mifosci, nie mogloby byc rodziny, nie rodzityby sie dzieci. Mitos¢ to wazna
sprawa, ale nie tylko dla seksu, ale i dla powstania rodziny”. (dz. a1/962, Tardw, szk. nr 7)

,Milos¢ jest miedzy dwojgiem ludzi, z ktérych moze powstac¢ nowe zycie, jak réwnlez rodzi-
na”. (dz. a1/196, Krosno, szk. nr 6)

.Milos¢ to jakby zalazek rodziny. Dzigki mifosci moja mama i tata sg razem ze mng juz
15 lat”. (cht. a1/065, Tamdw, szk. nr 8)

W mitosci mozna duzo zrobi¢. Czlowiek z mitosci sie zeni. Zaklada rodzine i ma dzieci”.
(dz. a1/959, Tarndw, szk. nr 11)

Mitosc jest «pchnieciem» do matzeristwa i zafoZenia rodziny. Milos¢ to nie tylko uczucie,
ale i zwigzek biologiczny”. (dz. a1/010, Tarnéw, szk. nr 8)

Na biologiczna interpretacje MILOSCI ma wplyw, jak mozna sadzié, rozwdj
heteroseksualny mlodziezy pietnastoletniej, ktéra wykazuje tendencje nie tylko do
zblizenia z osobami innej plci na tle fizycznego pozadania, ale réowniez do dostrze-
gania siebie w roli spolecznej mezczyzny (w przypadku chlopcéw) i roli kobiety
(w przypadku dziewczat). Wzajemne stosunki pici i ich role spoleczne sa w opinii
psychologéw (R. Lapiriska, M. Zebrowska 1977: 752-767) regulowane przez przy-
jete w danej spolecznosdci wzorce kulturowe. Interesujaca nas generacja pietnasto-
latkéw, dostosowujac sie do owych wzorcéw, zaczyna wnika¢ w problemy repro-
dukgji gatunku ludzkiego. Problematyke te rozpatruje w aspekcie wplywu pier-
wiastka zmyslowego milosci na powstawanie nowego zycia. Milos¢ jest sila stymu-
lujaca zawieranie malzenistw (,jest «pchnigciem» do malzeristwa”), a rownoczeénie pel-
ni, jak to przeno$nie okreélil jeden z uczniéw, role ,zalgzka” rodziny. Bez milosci , nie
rodzityby sie dzieci”, ,nie byloby rodziny” ,nie byloby Zycia”. Respondenci przypisuja
miloéci nadzwyczajng wrecz moc w zakresie rodzenia sie zycia.

Na biologiczng interpretacje miloéci ma tez wplyw wiedza religijna uczniéw
(zob. a1/335). Rekonceptualizujac wiedze biblijna, pigtnastolatkowie starajg sie
dowies¢, iz nowi ludzie rodza sie¢ ,z milosci kobiety i meiczyzny”. Bég bowiem
,umilowal czlowieka i stworzyl go plodnym, aby si¢ rozmnazat” .

MILOSC JAKO SIEA BIOLOGICZNA, przekraczajac w rozumieniu respon-
dentéw sprawy seksu, stuzy kreowaniu nowego zycia, gléwnie zycia rodzinnego.

Konceptualizacje wielokategorialne

Okolo 8% badanych uczniéw interpretuje pojecie MIEOSC, odwolujac sie do
kilku czastkowych konceptualizacji. Oto typowe wypowiedzi:
.Mitos¢ - to pojecie, ktére towarzyszy nam od poczecia az do smierci, nadaje sens Zyciu.
Mitosc to uczucie do swiata, ojca, matki, rodzeristwa, Zony, meza, mitos¢ do roslin, zwierzat,
do wszystkiego, co nas otacza. Z mitosci powstaje rodzina”. (cht. a1/ 067, Tarnéw, szk. nr 8)

170



,Mifos¢ jest to stan ducha, ktéry jest potrzebny czlowiekowi. Jest to uczucie i wieZ migdzy
dwiema osobami. Jest kilka rodzajéw mitosci. Mifos¢ do rodzicéw i do rodzeristwa, mitosc do
drugiej osoby (partnera) i mitos¢ do wlasnych dzieci. Czlowiek powinien przejs¢ przez te
wszystkie fazy mitosci”. (dz. a1/ 699, wie$ Szreniawa, woj. krakowskie)

,Mitosc jest to uczucie do kogos lub czegos. Milos¢ moze byc¢ rézna: macierzyriska, matzen-
ska, rodzicow do dzieci, dzieci do rodzicéw, milos¢ dwdch osob: dziewczyny i chlopaka,
mitos¢ do Boga, do ojczyzny. W mitosci potrzebna jest silna wieZ ludzi”. (dz. al/ 797, wies
Samocice, woj. tarnowskie)

~Miloscig jest obdarzony kazdy cztowiek od miodych lat, az do smierci. Najpierw jest ona
dawana przez rodzicéw, a potem przez osobe, ktéra kocha wzajemnie. Mifos¢ to dar od
Boga, ktéry otrzymali wszyscy ludzie w czasie narodzin. Mifosciq sq obdarzeni wszyscy:
dzieci, matzonkowie, chtopak, dziewczyna, mama, tata, babcia, dziadek. Mitosc jest to uczu-
cie wspaniafe, gdy wie sie,Ze jest sie kochanym przez druga osobe, wtedy cztowiek czuje sie
catkiem inaczej niz normalnie”. {(dz. a1/941, wies topori, woj. tarnowskie

Jak widaé, w kazdej z owych definicji MIEOSCI przemieszane sa rézne kate-
gorie: psychologiczna, spoleczna i biologiczna.

Mitosc to pojecie trudne do zdefiniowania

Okolo 2% pietnastolatkéw sadzi, iz pojecie MILOSC jest niedefiniowalne.
Egzemplifikacje moga stanowi¢ nastepujace, dos¢ typowe wypowiedzi:
,To stowo [milos¢ - R. J.] jest nie do opisania, poniewaz wyraza szereg skomplikowanych
odczud. Powoduje szereg odruchow co do drugiej osoby, takich jak: troskliwos¢ i opiekuri-
czos¢, chec ochrony i przebywania ze soba”. (cht. a1/ 174, Krakéw, szk. nr 33)

.Mitos¢ to niewyobrazalnie piekne uczucie. Jest wszystkim i nie mozna go wyrazic stowami.
Kazdy czuje inaczej i kazdy powinien je przezyc¢”. (dz. al/ 212, Krakéw, szk. nr 97)

Milosc to najglebsze uczucie, to cos, czego nie mozna nazwac, to, co przepetnia czfowieka
calego, dla czego czlowiek Zyje”. (dz. a1/ 600, Tarnéw, szk. nr 16)

~Mitosci nie da sie zdefiniowac. A bez niej swiat by w zasadzie nie istnial. Kazdy czlowiek
potrzebuje mitosci”. (dz. a1/ 806, wie§ Samocice, woj. tarnowskie)

Wypowiedzi owych uczniéw potwierdzaja opinie Anny Wierzbickiej, iz defi-
niowanie uczu¢ réwna si¢ prébom wyrazenia niewyrazalnego. Przywolana autor-
ka stwierdza bowiem:

Uczucie to jest co$, co sig czuje — a nie co$, co sie¢ przezywa w slowach. W slowach
mozna zapisa¢ my$li — nie mozna zapisa¢ w slowach uczué. Mysl jest czyms, co ma
strukture dajaca si¢ odtworzy¢ stowami. Uczucie z natury rzeczy jest pozbawione
struktury, a wiec niewyrazalne” (A. Wierzbicka 1971: 30).

W pelni akceptuje to stanowisko Anna Pajdzifiska (1990: 87), przekonujac, ze
dla niektérych uczué mamy gotowe nazwy jednowyrazowe (np. milo$é, radosé,
lek) lub wielowyrazowe (np. wyrzuty sumienia, rado$¢ z cudzego nieszczescia),
a poza tym dysponujemy mozliwo$cia tworzenia nazw analitycznych, zbudowa-
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nych z leksemu gatunkowego i rzeczownika wskazujacego na przyczyne pewnego
stanu emocjonalnego (np. uczucie osamotnienia, krzywdy, niezrozumienia etc.).
Konstrukgje takie likwiduja ewentualne zaklécenia komunikacyjne. Réwniez Ewa
ledrzejko i Iwona Nowakowska—-Kempna (1985: 81) uznaja definiowanie uczu¢ za
sprawe niezwykle skomplikowana, gdyz odnoszona do wyjatkowo subtelnych
stanéw psychiczno—§wiadomosciowych, ktérych strukture znaczenia trudniej wy-
razi¢ przy pomocy stéw niz innych stanéw mentalnych.

Nowa jakosciowo analize semantyczng uczué proponuja, jak juz sygnalizowano,
kognitywisci, laczac nazywanie uczué, ich objawéw, zachowan i przezy¢ im towa-
rzyszacych. (zob. G. Lakoff, M. Johnson 1988; I. Nowakowska-Kempna 1995a: 17).

Synonimy

Frekwencja wyrazéw, uznanych przez uczniéw za wyrazy bliskoznaczne do
stowa MILOSC: uczucie (115 razy), kocha¢ + kochanie (104), przyjaz#i (103), wiernos¢
(59), zaufanie (40), sympatia (35), uwielbienie (33), szczescie (31), radosé (28), seks (27),
przywigzanie (26), szacunek (25), zrozumienie (24), milosny (23), milowaé (21), oddanie,
szczerosé (po 20 razy), dobroé (16), czulosé (15), sentyment (14), kochanie sie, pozqdanie
(po 12 razy), odpowiedzialnosé, rodzina, tolerancja (po 11 razy), miloéciwy (10), dobro,
uczciwosé (po 9 razy), bliskosé, flirt, ufnos¢ (po 8 razy), afekt, braterstwo, czesé, poswie-
cenie, romantyczna, zakochanie (po 7 razy), milosierny, pragnienie, uczucia, wiez (po
6 razy), cieplo, cudowna, czysta, dozgonna, lubi¢, mily, najszczersza, prawdziwa, senty-
menty, serce, serdeczna, silna, szczesliwa, wspélnota, wzajemna, zauroczenie (po 5 razy),
bezinteresowna, gleboka, glebokie uczucie, milowanie, najwieksza, najwspanialsza, partner-
stwo, platoniczna, plomienna, szalona, umilowanie, wzniosla (po 4 razy), fascynacja,
fascynujqca, kochajacy, lojalnos¢, milosierdzie, milujqcy, najdrozsza, najpigkniejsza, nie-
szcze$liwa, opiekuriczo$¢, pigkno, platoniczna, pomoc, poszanowanie, slodka, szczera, szla-
chetna, $lepa, tragiczna, uwielbia, wiara, wspaniala, zadowolenie (po 3 razy), bezpieczen-
stwo, cel, chlopak, dzieci, gorqce uczucie, synowska, szanowaé, tesknota, ubéstwiad,
ubdstwianie, ubdstwienie, uczciwa, uczuciowosé, umitowaé, uwielbianie, wolno$é, wrazli-
wosc, wspolzycie, wyjqtkowa, zakochac sig, zgoda, zycie (po 2 razy), altruizm, bardzo
lubi¢, bez wzajemnosci, bliZnigta, bohaterska, braterstwo, calowanie, chlopcy, chodzenie ze
sobq, cierpienie, cudowne uczucie, czekanie, czucie, dawac, delikatnosé, dlug, dobra, dobre
serce, dom, dziewczyna, emocje, feblik, gest, godnosé, gorqca, list milosny, lubi, lubienie,
lubienie sig, ladna, loze, mile uczucie, milosna, milostki, milos¢ Boga, milowanie si¢, misja,
najdrozszy, najglebsze uczucie, najszczersze uczucie, namietnosé, nienawisé, nieszczescie,
obowigzek, obrgczka, oddanie sig, ofiarnos¢, ojcowska, ojczyzny, okazywanie uczué, oparcie,
opieka, otwarta, otwarto$é, patriotyzm, pewnos¢, piekno, pieszczoty, piekna, pickne uczucie,
pieknos¢, pocalunek, pocalunki, pokochaé, pokochanie, porno, potrzebno$é, potrzebowad,
przyjaciel, przywiqzanie do kogo$, rodzinna, romantyzm, rozmowa, ryzyko, sentymental-
nos$é, serdecznoéé, sila, skromnosé, spacery, specjalne uczucie, stalosé, szanowanie, szano-
wanie sie, szanuje, $lub, Swietosé, tkliwosé, troska, ubdstwo, ukochany, upadki, uwielbianie
sig, wielbi¢, wielbienie, wielka przyjazn, wielkie uczucie, wsparcie, wspolny czas, wyrozu-
mialosé, wyznanie, wzajemne, wzajemne zaufanie, wzajemne zrozumienie, wzloty, zabawa,
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zachéd slorica, zachwyt, zainteresowanie, zakochani, zapomnienie, zazdros¢, zblizenie,
zwiqzanie, zwigzek (1 raz).

Wsréd podanych przez uczniéw wyrazéw bliskoznacznych mozna wyréznié:
1) synonimy semantyczne: afekt // cudowne uczucie // najdrozsza (y) // sentyment //
ukochana (y) // umitowanie // zakocha¢ sig; 2) synonimy stylistyczne: flirt // milostki //
milowanie sie // namietnos¢ // pozqdanie // seks.

Wigkszo§¢ podanych przez uczniéw synoniméw semantycznych i stylistycznych
mozna zaliczy¢ do wyrazéw wieloznacznych. Sa one jednak bliskoznacznikami sto-
wa MILOSC tylko w jednym ze swoich znaczen (zob. E. Grodzifiski 1985: 96).
Uczniowie podaja znacznie wiecej synoniméw, niz autorzy slownikéw wyrazéw
bliskoznacznych. Na przyklad W. Cienkowski (1990: 83) odnotowuje nastepujace
bliskoznaczniki do interesujacego nas leksemu: ,, 1/ sentyment, afekt, uczucie przen.,
feblik daw.; 2/ ukochana, ukochany, najdrozszy, najdrozsza”.

Za synonimy stowa MILOSC respondenci uznaja:

1) rodzaje milo$ci: blizniego, braterska, czysta, malzeriska, milos¢ Boga, mitosé mat-
ki, ojcowska, ojczyzny, platoniczna, rodzicielska, romantyczna, siostrzana, synowska;

2) atrybuty miloSci: bezinteresowna, cudowna, czysta, delikatna, dobra, dozgonna,
fascynujqca, gleboka, gorqca, idealna, najdrozsza, najpigkniejsza, najszczersza, najwigksza,
najwspanialsza, namigtna, nieszczesliwa, otwarta, piekna, platoniczna, plomienna, praw-
dziwa, romantyczna, serdeczna, silna, stala, slodka, szalona, szczera, szczesliwa, szlachet-
na, slepa, trwala, uczciwa, wieczna, wspaniata, wyjqtkowa, wzajemna, wzniosla;

3) czynnosci zwiazane z milo$cia: chodzenie ze sobq, calowanie sig, czekanie, ko-
chanie sie, oddanie sie, okazywanie uczué, pieszczoty, pocatunki, spacery, wspdlne spedza-
nie czasu, zabawa, zblizenie;

4) podmiot milosci: Bég, brat, chlopak, chlopcy, cérka, dziewczyna, matka, mqz, oj-
ciec, siostra, ojczyzna, rodzina, syn, ukochany, zona;

5) obiekt milo$ci: ukochana (y), najdrozsza (y);

6) przedmioty zwiazane z miloScia: dom, kosciél, kwiaty, list mitosny, foze, obrqczka;

7) nazwy wartosci, ktére wyzwala mito$¢: altruizm, bezpieczeristwo, dobro, god-
nosé, lojalnosé, milosierdzie, odpowiedzialnoéé, ofiarnosé, opiekuriczo$é, partnerstwo, poko-
ra, poSwiecenie, poszanowanie innych, przebaczenie, przyjaiii, przywiqzanie do kogos,
rados¢, rodzina, szacunek, szczero$é, szczeicie, Swigtos¢, tolerancja, troska, uczciwosé,
uczuciowosé, ufnosé, wiernosé, wiez, wrazliwoé, wyrozumialosé, wzajemne zaufanie,
wzajemne zrozumienie, zaufanie, Zycie;

8) nazwy antywartoSci, ktére wyzwala milo§é: cierpienie, nienawisé, nieszczescia,
ryzyko, upadki, tragizm, zazdrosé.

Zdecydowana wiekszo$¢ wymienionych synoniméw jest nacechowana pozy-
tywnie. Funkcjonuja w wypowiedzeniach z warto$ciujaca (ocenna) mocg illokucyj-
na, gdyz ,filtruja aksjologicznie” rzeczywisto$¢ (zob. T. Zg6tka 1991a: 13), a szcze-
goélnie w uczniowskim jezyku potocznym, przez dodatnia barwe aksjologiczna
zaczerpnieta z przestrzeni DOBRA. Filtrowanie aksjologiczne MILOSCI przez je-
zyk ma miejsce w przypadku uzywania przez badana mlodziez takich okre§len,
jak: matzeriska, braterska, siostrzana, rodzicielska, matki, ojcowska, synowska. Leksemy
te, okreSlajace r6ézne rodzaje uczucia, odnosza si¢ do milosci rodzinnej. Owa
MILOSC jest okreSlana jako rodzinna, wzajemna, silna, serdeczna, dozgonna, szczera,
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trwata. Natomiast okre§laniu milosci romantycznej stuzq takie leksemy, jak: kochanie,
mitowaé, czulosé, sentyment, blisko$¢, delikatnosé, serce, fascynacja, piekno, pocatunki,
rado$é, romantyczny, Swieto$¢, spacery, szczescie, tesknota, tkliwos¢, uwielbiad, ubdstwiac,
wierno$¢, wyznanie, wzloty, zachwyt, zakochaé sie, zauroczenie. Aksjologizacji tej milo-
$ci podporzadkowane sa nastepujace epitety: romantyczna, cudowna, czysta, gorqca,
gleboka, idealna, najglebsza, najszczersza, pigkna, prawdziwa, szalona, wieczna.

Natomiast negatywnie wartosciuja MILOSC takie stowa, jak: cierpienie, niena-
wisé, nieszczesliwa, porno, ryzyko, Slepa, tragiczna, upadki, zazdrosé. Owe okreSlenia
stanowia zaledwie margines w poréwnaniu z nazwami MIEOSCI dodatnio walo-
ryzowanej.

Trzeba zauwazy¢, ze nie tylko owe leksemy stuza aksjologizacji slowa
MILOSC. Wypowiedzi uczniéw sa tez warto§ciowane w obrebie skladni. Tre§é
wigkszosci cytowanych wypowiedzen nalezy odczyta¢ z pozytywnym znakiem
aksjologicznym. Réwniez takiej aksjologizacji wymagaja stwierdzenia zawarte
w wypowiedziach uzasadniajacych wybér wartosci, na przyklad: , Siostra zaskarbita
sobie mojq mitos¢”, ,,Odezwala si¢ w moim sercu milos¢ do brata”, ,Milos¢ ciggnie mnie do
mojego domu”. Te konstrukcje syntaktyczne sq na ogél rekonceptualizacjami kultu-
rowymi, ktére maja swoje zrédlo w szkolnym procesie ksztalcenia kulturowo-li-
terackiego i jezykowego.

Tak wiec w uczniowskim rozumieniu pojecie MIEOSC zawiera zaréwno w ob-
rebie leksyki, jak i skladni przede wszystkim znak pozytywnego wartosciowania,
stuzy bowiem interpretowaniu tego uczucia jako czego$ waznego, potrzebnego
i fundujacego inne wartosci.

Podsumowanie: uczniowska wizja MILOSCI

Wypowiedzi uczniéw na temat MIEOSCI tworza miniteksty o cechach czast-
kowej definicji potocznej, w ktérej wymienione pojecie jest profilowane przez pry-
zmat przyjetej perspektywy i skorelowanego z nig punktu widzenia. Pokazuja
poprzez konotacje stowa MIEOSC wewnetrzny zwiazek jezyka z kultura spolecz-
nosci uczniowskiej (zob. J. Bartminski 1988: 173). Subiektywna rekonstrukcja pod-
miotowa ujmowania MILOSCI ma, jak mozna przypuszczaé, Zrédla w wiedzy
zdroworozsadkowej i encyklopedycznej. Jadro systemu konceptualnego czlowie-
ka - w naszym przypadku ucznia - jest bowiem zwiazane z jego spostrzega-
niem, mysleniem, sfera emocji i do$wiadczeniami spoleczno-kulturowymi (zob.
H. Kardela 1992: 15). Szczegdlnie wazne wydaja si¢ motywacje psychologiczne
zwigzane z ksztaltowaniem sie uczué¢ wyzszych u pietnastolatkéw, motywacje
wyzwalajace préby zrozumienia cennego dla ludzi mtodych uczucia MILOSCI.

Uksztaltowanie si¢ potocznego rozumienia pojecia MIEOSC nastepuje wiec
w wyniku umotywowanej czynnikami emocjonalnymi aktywno$ci poznawczej
miodziezy, jej interakcji ze $rodowiskiem, wiedzy kulturowej i indywidualnych
do$wiadczen. Zasadnicza cecha tak uksztaltowanej wiedzy o uczuciach jest antro-
pocentryzm ujecia informacji (zob. Z. Korzyk 1992: 62).
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Mimo trudnosci w definiowaniu pojecia MIEOSC mlodziez podaje szereg inte-
resujacych konceptualizacji tejze wartosci moralnej, przypisujac jej centralne miej-
sce w preferowanym systemie aksjologicznym. W absolutnej wigekszo$ci wypowie-
dzi warto$ciowanie MILOSCI ma znak pozytywny. Sporadycznie tylko pietnasto-
latkowie aksjologizuja to uczucie ujemnie. MIEOSC moze bowiem, wedtug nich,
wyzwalaé zazdro§¢, ktéra jest przeciez uznawana za antywartoéé. MIEOSC bywa
tez niebezpieczna, co oznacza, ze moze implikowa¢ rézne niekorzystne uczucia
i sytuacje, np.: cierpienie, nienawis¢, nieszczescte, ryzyko, tragizm, upadek. DoSwiadcza-
na réwniez przez uczniéw MILOSC BEZ WZAJEMNOSCI jest, w ich opinii,
MILOSCIA NIESZCZESLIWA. Uczucie MIEOSCI moze wyzwalaé szereg nieko-
rzystnych objawéw mieszczacych sie w przestrzeni zla. W tymze polu aksjologicz-
nym mlodziez lokalizuje i inne rodzaje owego uczucia, na przyklad: milos¢ tra-
giczna, falszywa, obludng, fatalng, znane, prawdopodobnie, z réznych tekstéw
kultury, gléwnie filméw telewizyjnych i kinowych, by¢ moze réwniez z wlasnych
przezy¢.

Prawda uczucia MILOSCI zawiera sie wiec w szerokich ramach miedzy
SZCZESCIEM i NIESZCZESCIEM, co metaforycznie zobrazowala jedna z uczen-
nic: ,Nie zawsze milos¢ niesie ze sobq kwiaty, bo sq réwniez i kolce. Milowanie nie jest
fatwe, bo niesie ze sobq pewne wyrzeczenia, ktérym my czasami nie mozemy sprostac”.
(dz. al/ 032, Tarnéw, szk. nr 16).

Uczniowie potwierdzaja wiec gloszona przez filozoféw (Tomasz z Akwinu
1967: 84), a oparta na do$wiadczeniach kulturowych wielu pokoleri opinig, iz owo-
cem MIEOSCI bywa zaréwno szczedcie, jak i nieszcze$cie. Trzeba wszakze zauwa-
2y¢, ze sfera zla (nieszczescia) determinowanego przez MILOSC jest, wediug mio-
dziezy, marginalna w poréwnaniu z ogromna przestrzeniq dobra (szczescia) wy-
zwalanego przez nia.

Pietnastolatkowie poszukuja prawdziwej MILOSCI, ktéra daje szczescie i kto-
ra jest, jak to okreslaja Erich Fromm (1971: 35-38) i Karol Wojtyla (1962), wyrazem
oddania si¢ osobie kochanej, zrozumienia jej potrzeb i odpowiedzialnosci za nia.

MIEOSC jest interpretowana przez respondentéw w kategoriach psychologicz-
nych, spoteczno-kulturowych i biologicznych. Na pierwszym miejscu (70,28% wybo-
réw) znalazla si¢ psychologiczna interpretaca MIEOSCI jako uczucia. Do jej rodzajéw
zalicza sig: milo§¢ dwojga 0s6b przeciwnej plci, milo$¢ rodzinna, mitos¢ blizniego, mi-
los¢ Boga, milo$¢ ojczyzny, milo§¢ do otaczajacego $wiata i milo§é wlasna.

Jako wazne atrybuty milosci wymienia sig: bezinteresowna, cudowna, czysta, deli-
katna, dobra, dozgonna, fascynujqca, gleboka, gorgca, idealna, najdrozsza, najpiekniejsza,
najszczersza, najwiegksza, najwspanialsza, namietna, nieszczesliwa, otwarta, pigkna, plato-
niczna, plomienna, prawdziwa, romantyczna, serdeczna, silna, stala, stodka, szalona, szcze-
ra, szczesliwa, szlachetna, Slepa, trwala, uczciwa, wieczna, wspaniata, wyjatkowa, wzajem-
na, wzniosta. W rozumieniu uczniéw milos¢ wyzwala szereg cennych wartodci:
altruizm, bezpieczefistwo, dobro, godnos¢, lojalnosé, milosierdzie, odpowiedzialno$é, ofiar-
nos¢, opiekuticzos¢, partnerstwo, pokore, poswiecenie, poszanowanie innych, przebaczenie,
przyjain, przywiqzanie do kogos, radosé, rodzine, szacunek, szczero$é, szczescie, Swigtosé,
tolerancje, troske, uczciwos¢, uczuciowosé, ufmosé, wiernosé, wiez, wrazliwosé, wyrozu-
mialo$¢, wzajemne zaufanie, wzajemne zrozumienie, zaufanie, Zycie.
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Drugie miejsce (10,21% wyboréw) zajela interpretacja MILOSC] o charakterze
spoleczno-kulturowym. Jest to rozumienie MILOSCI jako wigzi partneréw opartej
na zwiazku emocjonalnym, ktéry zobowiazuje do wzajemnej wiernosci, a nawet
uwielbiania drugiej osoby oraz do wykazania troski o jej dobro i rozw6j osobowy.

Trzecie miejsce (4,70% wyboréw) zajelo rozumienie MILOSCI jako sily biolo-
gicznej, stuzacej reprodukgji gatunku ludzkiego. Taka interpretacja jest regulowana
przez wzory kulturowe, odnoszace si¢ do potrzeby spelniania przez chlopcéw
i dziewczeta spolecznych rél przysztych matzonkéw. Jest tez determinowana ich
wiedza religijna (biblijna), zgodnie z ktéra, przypomnijmy, ludzie rodza sie
..z milosci kobiety i mezczyzny”.

Uczniowskie definicje pojecia MILOSC przekraczaja ramy znaczeniowe defini-
gi stownikowych autorstwa W. Doroszewskiego, M. Szymczaka i H. Zgétkowe;j.
Pierwsi dwaj autorzy eksponuja dwie kategorie milosci: spoleczna i psycholo-
giczna, natomiast autorka Praktycznego stownika wspélczesnej polszczyzny kategorie:
psychologiczna i biologiczna. Pietnastolatkowie uwzgledniaja trzy kategorie milo-
§ci. Ng pierwszym miejscu lokalizuja kategori¢ (UCZUCIE), na drugim kategorig
(WIEZ), a na trzecim - kategorie biologiczng (SILA BIOLOGICZNA). Kategorie te
dopelniaja si¢ wzajemnie, tworzac ,portret jezykowy” pojecia MILOSC.

PRZYJAZN

Preferowanie PRZYJAZNI przez uczniéw w okresie dorastania uzasadniaja
czynniki psychologiczne i spoleczne. Mlodziez pietnastoletnia, nekana réznymi roz-
terkami tego wieku, m.in. poczuciem osamotnienia i konfliktami z otoczeniem, od-
czuwa potrzebe obcowania z rowiesnikami, wéréd ktérych szuka oséb godnych za-
ufania, oddanych i majacych podobne potrzeby i klopoty (R. Lapiriska, M. Zebrow-
ska 1977: 742). Wlaénie w okresie dojrzewania, odznaczajacym si¢ intensywnym
rozwojem uczuciowym, zawiazuja sig silne przyjaznie (M. Chlopkiewicz 1980: 136).

Czestsze wybory PRZYJAZNI przez dziewczeta sa tez uzasadnione psycholo-
gicznie. Juz kilkadziesiat lat temu psychologowie amerykariscy (zob. E.B. Hurlock
1965) dowiedli, ze dziewczeta bardziej potrzebuja PRZYJAZNI niz chlopcy i sa
w niej bardziej intymne. Réwniez przeprowadzone przeze mnie badania dowodza,
iz kryterium plci odgrywa znaczaca role w preferowaniu tejze warto$ci w kazdym
z wymienionych srodowisk. Na przyklad w w miastach $redniej wielko$ci réznica
wyboréw na korzy$¢ dziewczat wynosi az 17,49%. Jednakze we wszystkich bada-
nych $rodowiskach widoczna jest wysoka hierarchicznie pozycja wartosci
PRZYJAZNI w zyciu ludzi mlodych. Warto zauwazy¢, iz nieliczna grupa uczennic
ze szkot krakowskich dostrzega mozliwos¢ dowarto§ciowania sie poprzez zawie-
ranie licznych przyjazni. Oto dwie wypowiedzi: ,,Po dobrych i licznych przyjaciotach
poznaje sie wartos¢ czlowieka. Dlatego zalezy mi na przyjaciotach”. (dz. al /213, Krakow,
szk. nr 33); ,Przyjazi sprawia, ze zycie jest wartoSciowe. Ma si¢ poczucie wtasnego
dowartosciowania, tego, ze nas szanujg”. (dz. al/082, Krakéw, szk. nr 7). Postawienie
owego celu jest zdeterminowane kulturowo. Autorki wypowiedzi, wyniosly taka,
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a nie inna wiedze o przyjazni prawdopodobnie z kregu rodzinnego, w ktérym
funkcjonuje stereotypowy poglad oparty na przyslowiu: ,Po dobrych i licznych
przyjaciolach poznaje si¢ warto$¢ czlowieka”. Dodatnio waloryzowani (np. ze
wzgledéw etycznych, intelektualnych czy tez dzisiaj — majatkowych) przez dana
grupe spoleczna przyjaciele X-a dowartosciowuja go, sprawiajac, ze podwyzsza
swéj prestiz, a tym samym cieszy si¢ szacunkiem i jest szanowany przez innych.
Uczennice przyjely wiec, jak mozna sadzi¢, perspektywe interpretacyjna adekwat-
na do systemu wartoéci, uksztaltowanego we wilasnych rodzinach.

Jak wiadomo, rozumienie PRZYJAZNI zmienialo si¢ na przestrzeni poszcze-
golnych epok w zalezno$ci od typu kultury i cech osobowosciowych jednostek
ludzkich. Starozytni Grecy uwazali PRZYJAZN za najszczesliwsza i najbardziej
ludzka ze wszystkich rodzajéw milosci. Arystoteles twierdzil, ze jest ona ,pewna
cnota lub czyms$ z cnota zwiazanym, a ponadto jest czyms$ dla zycia najkonieczniej-
szym” (Arystoteles 1988: 283). Wedlug tego filozofa, najdoskonalsza jest PRZY-
JAZN miedzy ludzmi etycznie dzielnymi i podobnymi do siebie w dzielnosci
etycznej. Stad znana jego teza: ,ludzie dobrzy to tyle, co przyjaciele” (Arystoteles
1988: 283). Dowodzil przy tym, iz cechy charakterystyczne owej cnoty wyplywaja
z ustosunkowania sie czlowieka do samego siebie, co sugeruje zakotwiczenie sig jej
w milosci wlasnej. A zatem sila i jako$¢ milosci wlasnej wyznaczaja sile i jakos¢
miloéci przyjaciét. W rozumieniu Arystotelesa (1988: 159) PRZYJAZN rodzi sie
,Z zyczliwosci, ze spontanicznego $wiadczenia dobra i z nieokazywania, ze sig¢ je
wyéwiadczylo, poniewaz §wiadczy sie je wylacznie ze wzgledu na osobe przyja-
ciela, a nie z zadnego innego powodu”.

Z kolei Cicero uzasadnial, ze o istocie PRZYJAZNI decyduje ,najwyzsza zgo-
da w checiach, upodobaniach i myslach” (M.T. Cicero 1963: 71), a jej Zrodlem jest
wzajemna zyczliwosé. PRZYJAZN to ,zgodno$é we wszystkich sprawach boskich
i ludzkich, polaczona z zyczliwoscia wzajemna i miloscig” ((M.T. Cicero 1963: 74).

Przywolani filozofowie méwia o przyjazni doskonalej, opartej na ,,dzielnosci
etycznej”, sprawiedliwosci, zyczliwosci i wzajemnym szacunku.

Pomijajac rys historyczny tej problematyki, trzeba zauwazy¢, ze w przeszlosci
wiekszoé¢ filozoféw uznawala PRZYJAZN za jedna z najcenniejszych wartosci
moralnych. Tylko nieliczni mysliciele (zob. C.S. Lewis 1974: 96-106) prébowali
rozpatrywac je w aspekcie dobra i zla, dostrzegajac w niej zaréwno pierwiastek
cnoty, jak i elementy wystepku. Sadza przy tym, iz we wspélczesnym Swiecie
PRZYJAZN zostala usunieta na margines zycia.

Ze wzgledéw merytorycznych zwré¢my uwage na rozwazania wspolczesnych
semantykéw o PRZYJAZNI. Otéz, Anna Wierzbicka (1971) sadzi, ze wymieniona
warto$¢ ma wymiar zaréwno etyczny, jak i intelektualno-etyczny, a jej istota polega
na wzajemnej wymianie mysli, odczu¢ i pragnien przyjaciél oraz na ich wspdlnej
checi ,,otwierania si¢” na siebie. Chodzi tu o che¢ pokazania siebie i ,,zobaczenia”
drugiego. Oto jej eksplikacja idealnej PRZYJAZNI: , X chce, zeby Y wiedzial, co sie
w nim, w X, dzieje, i Y chce, zeby X wiedzial, co sie¢ dzieje w nim, w Y. Ponadto Y
rzeczywiscie chce wiedzie¢, co sie dzieje w X (a wigec naprawde interesuje sie X,
chce wiedzie¢ o nim, a nie tylko odstoni¢ mu siebie), X za$ naprawde interesuje sie
tym, co si¢ dzieje w Y” (A. Wierzbicka 1971: 83).
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Inaczej rozumie przyjazi Zofia Zaron (1985). Eksponuje ona problem
JEDNOSCI w PRZYJAZNI, przy czym jednos¢ ta jest zespoleniem dwéch intelek-
6w na plaszczyzZnie ,ducha”, na plaszczyznie umystu. Proponuje wiec nastepujaca
eksplikacje pojecia: ,Chce dobrze dla Y-a, méwie: Chce, zebySmy Y i ja mysleli
podobnie. / Chce tej samej prawdy dla Y-a i dla siebie” (Z. Zaron 1985: 46-47).
Interpretacja ta uwzglednia tylko jedna strong osobowosci przyjacidl, intelekt,
a pomija role ich emodji i woli.

Znacznie szerzej rozwaza zagadnienie PRZYJAZNI Iwona Nowakowska-Kempna,
stusznie podkreslajac, iz obiektu PRZYJAZNI nie ocenia si¢ tylko ,chlodnym
okiem” intelektualisty, ale takze w sposdb emocjonalny i wolicjonalny. Przypomina
znana ze zrédel encyklopedycznych i potocznych mysl, iz PRZYJAZN jest uczu-
ciem zwrotnym, wymaga bowiem dwéch lub wiekszej liczby 0séb, ktére obdarzaja
sie nim wzajemnie (I. Nowakowska-Kempna 1986: 248-290; 1995a: 191-241). Pod-
waza wypowiedziang przez George'a Lakoffa i Marka Johnsona (1988: 142) teze, iz
uczucia sa niewyraZnie zarysowane w ludzkim do$wiadczeniu. Badajac znaczenie
nazw uczué w jezyku polskim, I. Nowakowska-Kempna doszla do przekonania, ze
uczucia sa dobrze utrwalone w naszym dos$wiadczeniu poprzez zwiazek z ocena
obiektu, ktérego dotycza, a réwniez przez powiazanie z dzialaniami, wygladem
fizycznym i czynno$ciami zmystowo-ruchowymi podmiotu doswiadczajacego
tychze uczué.

W opinii Jadwigi Puzyniny (1997) opisu tego rodzaju wyrazéw jak PRZYJAZN
najlepiej mozna dokona¢ w obrebie zalozen lingwistyki kognitywnej, pozwalajacej
na rozpatrywanie znaczen prototypowych i znaczen peryferyjnych wyrazu.

Do analizy uczniowskich definicji potocznych stowa przyjazi prébuje wyko-
rzysta¢ koncepcje prototypu, rozumiejac pod tym terminem za Eleonora Rosch
(1981) najlepszego reprezentanta badanej kategorii, w ktdrej ramach mozna wy-
znaczac centrum i peryferie.

Stowo PRZYJAZN w ujeciu definicji normatywnych
i uczniowskich definicji potocznych

Stownik jezyka polskiego pod redakcja W. Doroszewskiego (1965: 532) podaje
nastgpujace znaczenie slowa PRZYJAZN: ,bliskie, serdeczne stosunki z kim,
oparte na wzajemnej zyczliwosci, szczerosci, zaufaniu, moznosci liczenia na kogo
w kazdej okolicznosci; zyczliwos$¢, serdeczno$é okazywana komu”. Stownik wspél-
czesnego jezyka polskiego pod redakcja B. Dunaja (1996: 905) stowo PRZYJAZN no-
tuje w znaczeniu: ,wigZ miedzy osobami oparta na wzajemnej zyczliwosci, szcze-
roéci, zaufaniu, moznosci liczenia na kogo w kazdej okolicznosci; zyczliwo$é, ser-
deczno$é okazywana komu”.

Obie przytoczone definicje slownikowe sa fragmentaryczne, jednoaspektowe, nie
podaja wszystkich cech semantycznych interesujacego nas pojecia. W przeciwiefistwie
do nich uczniowskie konceptualizacje stowa PRZYJAZN sa wieloaspektowe i daleko
wykraczaja poza tre$¢ definiqi taksonomicznych. Material uzyskany od uczniéw po-
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zwala na ustalenie znacznie bogatszego zespolu cech definicyjnych, ktéry poddaje si¢
uporzadkowaniu fasetowemu i ujawnia znaczny stopiefi subiektywizadji. Analiza po-
zwala odkrywaé podmiotowa racjonalnos¢ jezyka badanych uczniéw.

Pojecie nadrzedne: PRZYJAZN TO UCZUCIE
— kategoria psychologiczna

Najwiecej badanych uczniéw, 262 (42,19%), definiujac PRZYJAZN, uznaje ja
za uczucie.

UCZUCIE (pewien stan psychiczny)

Te konceptualizacje wybrato 230 uczniéw (37,04%). Oto typowe wypowiedzi:
.PrzyjaZri to uczucie”. (cht. a1/157, Krakéw, szk. nr 33)
LPrzyjaZii jest to stowo mdwigce o uczuciu dwdch lub kilku oscb”. (cht. a1/608, Tarndw,
szk. nr 16)

JPrzyjaZii rozumiem jako uczucie do wielu innych ludzi”. (chl. a1/671, wies Bolestawiec,
woj. tarnowskie)

JPrzyjazri jest to uczucie, ktdre taczy ludzi, ufajg sobie wzajemnie, zwierzajg si¢ sobie”.
(dz. a1/078, Krakéw, szk. nr 7)

JPrzyjaZn to uczucie miedzy dwojga ludzi lub wiecej”. (dz. a1/945, wie$ topon, woj. tarnowskie)
,PrzyjaZni to rodzaj uczucia. PrzyjaZni nie mozna zawiesc i sprowokowac”. (dz. a1/526, wie§
Rudka, woj. przemyskie)

JPrzyjaZri jest bezinteresownym uczuciem bazujagcym na obustronnym zaufaniu”. (chl. a1/910,
wies Bratkéwka, woj. krosnieriskie)

JPrzyjaZri to uczucie, na ktdre trzeba zastuzyc i zapracowac”. (chi. a1/072, Tarnéw, szk. nr 8)

,PrzyjaZri to uczucie na ogot miedzy ludZmi w tym samym wieku i podobnych zainteresowa-
niach”. (dz. a1/712, Krakéw, szk. nr 130)

JPrzyjazn to uczucie, gdzie ludzie wzajemnie sobie ufajq i wierza w siebie”. (dz. a1/080,
Krakéw, szk. nr 7)

~PrzyjaZii jest to pozytywne uczucie. PrzyjaZii powinna byc przede wszystkim oparta na zaufa-
niu, szczerosci, mitosci i uczciwosci”. (dz. a1/510 wie$ Osielec, woj. nowosadeckie)

~PrzyjaZzii to wielkie uczucie, ktore tgczy na przyktad dziewczyny. Osoby, ktére darza
sie nawzajem przyjaznia, sa ze sobg ,zzyte”. Razem przezywajg swoje wzloty i upadki...".
(dz. a1/599, Tarnéw, szk. nr 16)

.PrzyjaZri to znaczy bardzo kogos lubic i ufac mu”. (dz. a1/574, wie$ Haczéw, woj. krosnieriskie)
.Stowo przyjazri oznacza dwoje lub wiecej lubigcych sie osob”. (cht. a1/397, wies Perola
Siemieriska, woj. bielsko-bialskie)

Owa grupa badanych uczniéw rozumie slowo PRZYJAZN jako wzajemne
uczucie migdzy dwiema lub wieloma osobami. Przez wigkszo$¢ respondentéw tej
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grupy uczucie to jest dookreslane wyrazeniami, wskazujacymi na jego cechy, np.:
Jbezinteresowne”, , pozytywne”, ,trwale”, ,prawdziwe”, ,szczere”, ,wielkie”. Za atry-
buty przyjazni uznaja oni: ,dobro¢”, ,szacunek” dla partneréw, ,wiare” w nich,
Lszczerosé”, uczciwos¢” i ,zaufanie”. Uczucie PRZYJAZNI pojawia sie - wedlug
nich - ,na og6t miedzy ludimi w tym samym wieku i podobnych zainteresowaniach”,
Lbazuje na obustronnym zaufaniu”, jest oparte ,na szczerosci, mitosci i uczciwosci”,
.zobowiqzuje do bezinteresownej pomocy”. Bywa takze rozumiane (przez o$miu
uczniéw) jako ,,sympatia migdzy ludZmi” czy tez synonimicznie — ,,lubi¢ kogos”.

Na tak interpretowane uczucie trzeba, zdaniem respondentéw, ,,zastuzyc i za-
pracowad”, nie mozna tez go ,zawies¢” ani ,sprowokowac” w znaczeniu wyzwoli¢
u drugich pod wplywem naszego chcenia.

PRZYJAZN jest uczuciem innym niz MILOSC
Owe uczucia we wzajemnych relacjach ujmuje 32 uczniéw (5,15%).

PRZYJAZN i MILOSC to dwa rézne uczucia

.Przyjazii to uczucie, ktdre Zywig ludzie, ale jest to uczucie odmienne od mitosci”. (dz. a1/699,
wies Szreniawa, woj. krakowskie)

«PrzyjaZii to drugie uczucie po milosci, tez wazne”. (dz. a1/277, Krakéw, szk. nr 111)

LPrzyjazii jest to uczucie, ktore potrzebuje troche czasu, aby sie uksztaftowac, nieraz trzeba
przetrwad wiele prob. Nie jest tak jak mitos¢, ktora przyjdzie z zaskoczenia. Przyjazni rozwija
sie powoli, lecz niestety nieraz mozna jg bardzo szybko zniszczy¢”. (cht. a1/069, Tarnéw,
szk. nr 8

JPrzyjazii to uczucie bliskie mifosci, 1aczace jednak ludzi na innych warunkach. Przyjaciele
muszy wzajemnie szanowac sie i pomagac sobie. W mifosci réznie bywa”. (dz. a1/258,
Krakow, szk. nr 97)

PRZYJAZN jest uczuciem stabszym, ,,mniejszym” od MILOSCI

Milosc jest to wieksze uczucie od przyjaZni. Jest to uczucie do osoby, ktérg sie kocha”. (ch.
a1/315, Krakéw, szk. nr 12}

Mitosc to wiecej niz przyjazn”. (dz. a1/ 710, Krakéw, szk. nr 130)

~Milos¢ to ogot uczuc powazniejszych niz przyjazn, majacych dwa aspekty: fizyczny i du-
chowy. Rodzi sie u ludzi, ktérzy sadzq, Ze sq oddani i stworzeni dla siebie”. (chl. a1/ 242,
Krakow, szk. nr 97)

.Milosc to uczucie mocniejsze od przyjazni”. (chi. a1/ 687, wies Szreniawa, woj. krakowskie)

LPrzyjazii jest to stowo bliskie mitosci, tylko moze nie tak gorgce i nie tak odczuwane do
jednej osoby”. (dz. a1/727, Krakéw, szk. nr 47)

LPrzyjaZi to troszke mniejsze (od mitosci - R. ).) uczucie wigzace ludzi. PrzyjaZni¢ mogg sie
ludzie i zwierzeta”. (dz. a1/824, Zamosé, szk. nr 1)

180



PRZYJAZN warunkuje MILOSC
,Od przyjazni zaczyna sie mitos¢”. (dz. a1/665, wie$ Bolestawiec, woj. tarnowskie)

,Przyjazri — jedno ze Zrédet mitosci. PrzyjaZri to szanowanie siebie nawzajem. Prawdziwa
przyjazri nigdy nie umiera i jest szczera”. (dz. a1/271, Krakéw, szk. nr 111)

,PrzyjaZri jest uczuciem przygotowujacym do mitosci. Uczy przywiazania do drugiej osoby. Jesli
jest to prawdziwa przyjaZri, jest réwnie wazna jak mitosc”. (dz. a1/230, Tamdéw, szk. nr 23)

Interesujace sa uczniowskie dociekania na temat subtelnych relacji miedzy
PRZYJAZNIA i MILOSCIA. Uznawane przez badang mlodziez za rézne, s réow-
nocze$nie lqczone ze wzgledu na takie, a nie inne cechy, zwlaszcza site przezywa-
nego uczucia. PRZYJAZN jest wiec ujmowana jako ,drugie po milosci uczucie, tez
wazne”, chociaz ,troszke mniejsze”, ,nie tak gorqce i nie tak odczuwane”, ,spokojniejsze
od milosci”. Przyjazi jest tez interpretowana jako ,jedno ze Zrédel milosci”, , uczucie
przygotowujqce do milosci”, ,lqczqce ludzi na innych warunkach”, gdyz , przyjaciele
muszq wzajemnie szanowac si¢ i pomagac sobie”, a ,w milosci réznie bywa”. PRZYJAZN
jest tez uwazana przez czterech uczniéw za ,nieodlgczng cechg milosci”, a nawet jest
utozsamiana (réwniez przez czterech uczniéw) z mitoscia.

Zdaniem mlodziezy, PRZYJAZN jest uczuciem, wymagajacym nie tylko zaan-
gazowania emocjonalnego, ale i intelektualno-wolicjonalnego. PRZYJAZN -
w przeciwienistwie do milo§ci, ktéra moze przyj$¢ nagle, ,z zaskoczenia” — potrze-
buje dlugiego czasu na dojrzewanie, na wzajemne poznawanie si¢ partneréw. Ta
konstatacja pozostaje w zgodzie z opinia Marcusa Tulliusa Cicerona, ktéry stwier-
dzal, ze ,nalezy zjes¢ razem wiele korcy soli, by dopelni¢ obowiazku przyjazni”.
(M.T. Cicero 1963: 100).

Dopiero PRZYJAZN dojrzala moze, wedlug waskiej grupy uczniéw, sta¢ sie
zrédiem milosci. Jednak, ogélnie rzecz biorac, respondenci uznaja PRZYJAZN za
rodzaj lub ,ceche” miloici. Przewaza opinia, ze PRZYJAZN jest uczuciem
.bliskim” milosci, ale ,mniejszym” od niej. Mlodziez nie potwierdza wigc tezy
Francesco Alberoniego, iz ,w okresie dojrzewania zatarte sa granice miedzy zako-
chaniem, przywiazaniem, miloécia braterska i przyjaznia, granice tak wyraZne
w wieku dojrzalym”. (F. Alberoni 1994: 90).

Jak mozna zauwazyé, zréznicowany jest uczniowski wymiar do§wiadczenia
PRZYJAZNI jako uczucia bliskiego milosci. Odcienie znaczeniowe, wynikajace
z rozumienia relacji miedzy tymi uczuciami, sa uwarunkowane kulturowo. Wiek-
szo$¢ respondentéw stara sie jednak uzasadnié, iz PRZYJAZN w przeciwiefistwie
do MIEOSCI jest uczuciem, ktére moze tez odnosi¢ sie do wielu osdb, takze tej
samej plci (np.: a1/087, al/397, al/945).

Subiektywna interpretacja sléw MILOSC i PRZYJAZN ma, jak mozna przypusz-
czaé, swoje zrédla w glebie zycia spolecznego (rola spolecznosci lokalnych w zakresie
potocznego warto$ciowania pojec), ale takze i zycia szkolnego (skutki recepcji utworéw
literackich i innych tekstéw kultury). Mozna tez sadzi¢, iz na te konceptualiizacje
wplywaja réwniez treéci niesione przez srodki masowego przekazu.
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PRZYJAZN POJMOWANA JAKO KOLEZENSTWO
- kategoryzacja spoteczna

Definiowania PRZYJAZNI przez podanie jej synonimu - kolezenstwa doko-
nalo 158 uczniéw (25,44%). Oto typowe wypowiedzi respondentéw:

,PrzyjaZri to kolezeristwo, zaufanie”. (chl.a1/685, wie§ Szreniawa, woj. krakowskie)
PrzyjaZri — to uczucie kolezeristwa miedzy ludZmi”. (dz. a1/927, Nowy Sacz, szk. nr 20)

.Przyjazn to utrzymywanie dobrych stosunkdéw z kolegami i kolezankami”. (dz. a1/877, wie$
Paradzice, woj. sieradzkie)

.Przyjazn rozumiem jako kolezeristwo dwdch oséb. Najlepszy przyjaciel to drugi kolega, ktdry
nas nigdy nie zawiedzie w potrzebie”. (chl. a1/043, Tarnéw, szk. nr 16)

.Przyjazr inaczej mozna nazwac kolezeristwo. Czlowiek powinien mie¢ przyjaciela, bo
czasem w trudnych czasach moze mu pomdc, ale naprawde nie ma jak byc szczesliwym
z przyjacielem”. (dz. a1/633 wies Olpiny, woj. tarnowskie)

.Przyjazii — to stowo okreslajace kolezeristwo, bliskie kontakty z drugim czlowiekiem oparte
na zaufaniu, akceptacji drugiego takim, jakim jest, pomoc, wspieranie w trudnych chwilach”.
(dz. a1/600, Tarnéw, szk. nr 16)

.PrzyjaZii to w moim przekonaniu bliskie koleZeristwo z drugg osoba. PrzyjaZri jest wazna,
gdyz z przyjacielem mozna porozmawiac o trapiacych cie sprawach. Mozna mu zaufac i byc
z nim szczerym. Przyjaciét mozemy poznac w biedzie” (dz. a1/497, wie§ Witowice Dolne,
woj. nowosadeckie)

.Ja uwazam, ze przyjaZni jest to uczucie miedzy kolegami, ktdrzy nie odwracaja sie od siebie
w razie klopotow”. (cht.a1/389, wies Jadowniki, woj. tarnowskie)

JPrzyjaZzii — kolegowanie sie z innymi, rozwigzywanie wspdlnych spraw i problemow”.
(cht.a1/132, Krakéw, szk. nr 5)

JPrzyjaZzii to jest inaczej kolegowanie sie z drugg osoba. Przyjaciele nie kioca sie ze soba,
a jesli, to zaraz sie pogodza. Przytocze tu powiedzenie, Ze prawdziwych przyjaciét poznaje
sie w biedzie”. (cht. a1/648, wies Olpiny, woj. tarnowskie)

JPrzyjazii, kolezeristwo jest rownie wazne, jak Bég i zdrowie w Zyciu czlowieka. Gdyby
czlowiek nie mial przyjaciela, bytby smutny i zamkniety w sobie i nie moglby korzystac
z Z?ycia jak inni, nie majgc przyjaciela”. (dz. a1/940, wie$ topori, woj. tarnowskie)

Zwraca uwage to, ze osoby, ktére laczy uczucie przyjaZni, s3 przewaznie na-
zywane nie tyle , przyjaciétmi”, co , kolegami” (, kolezankami”):
LPrzyjazni - zjawisko, ktdre ukazuje sie najczesciej miedzy dwoma osobami, kolezankami czy
kolegami. JezZeli jedno z partneréw wyjedzie, drugi za nim teskni, to jest przyjazri. Mozna by
bylo podawac bardzo wiele przyktadow, wspominajagc Mickiewicza i jego bajke «Przyja-
ciele». Mamy moral i pouczenie «prawdziwych przyjaciét poznaje sie w biedzie». (dz. a1/943,
wies topon, woj. tarnowskie)

.PrzyjaZii jest to przyjaZnienie sie z kolezankami, kolegami. Dzieki przyjazni mozemy
sie poznawac, nasze dobre strony, zfe strony, pomagac sobie w trudnych chwilach zycia”.
(chl. a1/777, Zamosé, szk. nr 1)
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.PrzyjaZri kojarzy mi sie gldwnie z tym, ze sq dwie kolezanki, ktdre sie bardzo lubia, maja te
same zainteresowania, hobby, lubig tg sama muzyke. Sq po prostu najlepszymi kumplami -
od serca”. (dz. a1/845, wies Sutkowice, woj. krakowskie)

JPrzyjaZrii moze by¢ miedzy dwiema kolezankami lub dwoma chfopcami, powierzajg oni na-
wzajem sobie swoje sekrety”. (dz. a1/763, wie$ Samocice, woj. tarnowskie)

JPojecie przyjaZni rozumiem przez wspdlpe spotkania z kolegami”. (chi. a1/460, Brzéza
Stadnicka, woj. rzeszowskie) ‘

Znamienny jest fakt, ze na pierwszym miejscu wéréd podawanych przez mlo-
dziez synoniméw dla stowa PRZYJAZN znalazl sie leksem kolezeristwo (150 razy),
a obok niego: kolega (22), koledzy (9), kolezanka (8), kolezeriskos¢ (8). Oto kolejnosé
innych synoniméw (lekseméw uznanych przez uczniéw za bliskoznaczniki slowa
przyjain)): przyjaciel (73), zaufanie (61), wiez (49), szczeros¢ (48), braterstwo (46), rados¢
(19), pomoc, uczucie (po 16 razy), przywiqzanie, zrozumienie (po 15 razy), wiernosé
(16), tolerancja, znajomo$é (po 10 razy), partnerstwo, sympatia, uczciwo$¢ (po 8 razy),
dobro, zaiylosé (po 5 razy), bezpieczetistwo, dobro¢, dozgonna, oswojenie, prawda, soli-
darnosé, ufnos¢, wspélnota, zadowolenie, zZyczliwosé (po 4 razy), bliska osoba, bliskos¢,
lubienie, poufnosé, szczera, wierna, wzajemna (po 3 razy), akceptacja, bezinteresowna,
bezinteresowno$é, kumpel, kumpelstwo, lojalnosé, lubi¢, lubié sie, nierozerwalna, nieza-
chwiana, niezlomna, paczka, prawdomdéwnosé, przyjainié, serdecznosé, stata, szacunek,
ufac, wezly, wiara, wsparcie, wyrozumialo$¢, wzajemne zaufanie, wzajemnosé, zaufany (po
2 razy), bliskie stosunki, bratanie, braterska, cudowna, dawanie, dobra znajomo$¢ drugiego
czlowieka, dobre towarzystwo, dochowanie tajemnicy, doskonale kolezeristwo, godny zaufa-
nia, jedno$é, kontakty, krucha, kumple, lubienie sie, ludzie, ladna, mama, milowanie sie,
mily, najblizszy, na niby, oddana, odpowiedzialnosé, odwieczna, ofiara, okazywanie uczud,
oparcie, opiekuticzo$é, osoba pomocna, prawdziwa, przychylnoéé, przyjaznic sie, ratowad,
rozmowy wspdlne, réwnosé, sqsiedztwo, sekret, skarga, sojusz, spacery, tata, tradycyjna,
uwielbienie, wigzy, wiezi, wigZ ludzka, wspdlpraca, wzajemna pomoc, wzajemne zrozumie-
nie, zaprzyjaznié, zaprzyjainié sie, zaprzyjaziniony, zaradnos¢, zawigzanie, zazyla, zgoda,
zwiqzek, zwiqzki, zwierzanie si¢ (1 raz).

Zaprezentowana w wypowiedziach respondentéw mterpretac]a stowa
PRZYJAZN przekracza ramy znaczeniowe wymienionego na pierwszym mle;scu
w Stowniku jezyka polskiego pod red. W. Doroszewskiego (1961: 816-817) rozumie-
nia pojecia kolezefistwo (,1. przyjazn laczaca kolegéw, wzajemne przyjazne sto-
sunki miedzy kolegami; bycie koleieﬁskim [..] 2. ogdt kolegéw i kolezanek”).
Oprocz , kolezeriskiej zyczliwosci i uczynnosci” uczniowie wpisuja w semantyke stowa
KOLEZENSTWO »zaufanie”, ,,nieodwracanie sie od siebic w razie klopotéw” (tu czesto
pojawia sie rekonceptualizacja moratu bajki Przyjaciele). A wiec: niezawodnosé, szcze-
ro$é, zgoda, szczesliwe przebywanie, rozwiqzywanie wspélnych spraw i probleméw.

Utozsamianie PRZYJAZNI z KOLEZENSTWEM ma zrédlo w sytuadji spo-
leczno-kulturowej otaczajacej uczniéw. Badani pietnastolatkowie, intensywnie
poszukujac przyjaciél, tw1erdza, ze w ich zyciu potrzebni sa ludzie, na ktérych
mozna polegaé. PRZYJAZN, w tym przypadku kolezeriska, jest tym typem stosun-
kéw miedzyludzkich, ktéry w okresie dorastania (zob. R. Lapiniska, M. Zebrowska
1977: 741) okazuje sie niezwykle wazna.
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Wybory przywolanej interpretacji réznicuje kryterium plci. Oto bowiem
chlopcy znacznie czeSciej od dziewczat interpretuja interesujace nas pojecie za
pomoca synoniméw kolezetistwo oraz kolegowanie si¢ (wyrazenie popularne w $ro-
dowisku mlodziezy wiejskiej).

Uczniowie tylko cze$ciowo potwierdzaja wypowiedziany przez Iwone Nowakow-
ska-Kempna sad, odnoszacy si¢ do odrézniania PRZYJAZNI i KOLEZENSTWA:

Idealna PRZYJAZN uruchamia modele kognitywne ODPOWIEDZIALNOSCI,
LOJALNOSCI i POMOCY w najbardziej niesprzyjajacych okolicznogciach, podczas
gdy stereotypowa (dla ktérej uzywa sig czesto nazwy KOLEZENSTWO) pomija te
aspekty, Zwracajac uwage na pomoc w okolicznosciach nie narazajacych zdrowia
i zycia kolegi (1. Nowakowska-Kempna 1995: 85).

Okazuje sig, ze mlodziez przypisuje KOLEZENSTWU cechy ,zarezerwowa-
ne” dla PRZYJAZNI, m.in. odpowiedzialno$¢, lojalnoé¢ i niesienie pomocy. Jedna
z uczennic stwierdza: ,Przyjaini, kolezeristwo jest réwnie wazne jak Bég i zdrowie w
zyciu czlowieka” . (dz al/940).

Warto wszakze zauwazy¢, ze bardzo waska grupa uczniéw (trzech) warto-
$ciuje PRZYJACIELA wyzej niz KOLEGE. Pojawiaja si¢ bowiem nastepujace ujecia
definicyjne: , Przyjazn to jest cos wigcej niz kolezeristwo” (dz. al/821); ,Przyjaiti jest to
co$ wigkszego niz kolezeriskos¢” (chl. a1/219). PRZYJAZN jest, zdaniem tychze bada-
nych, bardziej zobowiazujaca moralnie niz kolezefistwo. Na przyjacielu mozna,
wedle ich opinii, zawsze polegaé, mozna oczekiwa¢ od niego DOBRA i mozna mu
zaufaé. Kolega natomiast nie jest zobligowany do spelniania tak zobowiazujacy-
cych w sensie etycznym warunkéw.

Mozna zaryzykowa¢ hipoteze, ze w przedstawionym uczniowskim rozumie-
niu pojecia PRZYJAZN mamy elementy pochodzace nie tylko z do§wiadczenia, ale
i z wiedzy nabytej w sytuacjach szkolnych i pozaszkolnych.

PRZYJAZN TO WIEZ MIEDZY LUDZM! - kategoria spoteczna

Te interpretacje wybralo 80 respondentéw (12,88%). Przyjrzyjmy sie typowym
wypowiedziom uczniéw:
,PrzyjaZni jest to wieZ miedzy ludZmi”. (dz. a1/082, Krakéw, szk. nr 7)
JPrzyjaZn jest to wieZ, ktora wystepuje miedzy ludZmi”. (dz. a1/534 wie$ Rudka, woj. przemyskie)
~Przyjazii to wieZ miedzyludzka”. (dz. a1/472, wie§ Witowice Dolne, woj. nowosadeckie)

LPrzyjaZii to wieZ, jaka wytwarza sie miedzy ludZmi na skutek checi niebycia samotnym.
Przyjaciele rozumiejg sie bez stow”. (dz. a1/939, wies topon, woj. tarnowskie)

JPrzyjazii czyli wieZ pomiedzy osobami, zazwyczaj dwoma. PrzyjaZii pomaga przetrwac
trudne chwile”. (dz. a1/723, Krakdw, szk. nr 47)

JPrzyjazni jest to wieZ migdzy dwojgiem ludzi, polegajgca na wzajemnym zaufaniu”, (dz. a1/227,
Tarndw, szk. nr 23)

LPrzyjazii to wieZ stworzona pomiedzy dwojgiem ludzi, na przyklad kobieta z kobietg, mez-
czyzna z mezczyzng lub nawet kobieta z mezczyzna, co poZniej przeradza sie w mitosc
i przypieczetowuje sie jg przed oftarzem”. (dz. a1/509, wie$ Osielec, woj. nowosgdeckie)
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JPrzyjaZi to wigZ, ktéra wystepuje miedzy ludZmi. Przyjaciel moze byc¢ jedyny, niepowta-
rzalny, szczery”. (dz. a1/534, wie$ Rudka, woj. przemyskie)

,PrzyjaZn jest to wieZ miedzy kilkoma ludZmi”. (dz. a1/694, wie§ Szreniawa, woj. krakowskie)

,Przyjazn jest to wieZ pomiedzy parg lub wieloma osobami, ktérzy lubig ze sobg rozmawiac
i bawic sie”. (cht. a1/606, Tarnéw, szk. nr 16)

,PrzyjaZn to jakby wieZ faczaca jednego czlowieka z drugim. PrzyjaZri kolezanki z druga,
ktére moga sobie zaufac”. (dz. a1/640, wie$ Olpiny, woj. tarnowskie)

LPrzyjazn jest wiezig miedzy kolezankami, kolegami czy miedzy chlopcem i dziewczyna.
Gdyby nie bylo przyjazni, kazdy bylby osamotniony, pusty w srodku”. (dz. a1/494, wies Wi-
towice Dolne, woj. nowosadeckie)

,PrzyjaZri to podobnie jak mitos¢ wieZ miedzy ludZmi. Zrozumienie dla innych, wyrozumiatosc,
umiejetnos¢ dochowania tajemnic itd.”. (cht. a1/441, wie§ Korzenna, woj. nowosadeckie)

,Przyjazn to wiezy nierozerwalne miedzy przyjacidtmi. Jest na dobre i na zte”. (dz. a1/734
Krakéw, szk. nr 47)

,Przyjazn to wiezy pomiedzy grupg ludzi, ktérzy nie majg przed sobg tajemnic”. (dz. al/ 698,
wie$ Szreniawa, woj. krakowskie)

.PrzyjaZri na dobre i zle to prawdziwa przyjazii. PrzyjaZri to wieZ miedzy dwojgiem ludzi, kto-
rzy nie opuszczq sie w zlych chwilach, zawsze podadza sobie pomocng dlori i stanowiy dla
siebie podpore, gdy los nie piesci”. (dz. a1/261, Krakéw, szk. nr 97)

JPrzyjazri to wieZ lgczgca ludzi ze soba i z innymi stworzeniami, na przykfad
z psem”. (dz. a1/195, Krosno, szk. nr 6)

.Przyjazri — wieZ miedzy osobami lub zwierzetami, jedna osoba robi wszystka dla drugiej”.
(dz. a1/101, Krakéw, szk. nr 1)

Mlodziez interpretuje pojecie PRZYJAZN jako typ relacji miedzy ludzmi
wymagajacy przyjecia przez nich okre$lonych wzajemnych postaw. Jest to wiec
wiez , miedzy dwojgiem ludzi”, ,miedzy kilkoma ludzmi”, ,miedzy wieloma osobami”,
.miedzy kolezankami”, ,miedzy kolegami”, ,miedzy kolezankami i migdzy kolegami”,
~migdzy chlopcem i dziewczynq” i wreszcie ,miedzy ludZmi”. Taka wiez okreS§lana
jest tez przez ucznidw jako ,wiezy nierozerwalne miedzy przyjaciotmi” czy ,wiezy po-
miedzy grupq ludzi, ktérzy nie majq przed sobq tajemnic”. Przewaza jednak opinia,
ze PRZYJAZN nie musi ogranicza¢ sie tak jak milos¢ do dwojga os6b, ale moze doty-
czy¢ wielu partneréw, takze tej samej plci. Owa wiez polega réwniez na tym,
ze ludzie ,, nie opuszczq si¢ w ztych chwilach”, ,,podadzq sobie pomocng diort” i sa dla siebie
~podporq, gdy los nie piesci”. Uzewnetrznia si¢ takze typowy dla badanych sad,
iz przyjaciele powinni by¢ jak najcze$ciej blisko siebie, gdyz , bardzo si¢ lubig”, ,lubiq
ze sobq rozmawial i bawi¢ si¢”, ,oczekujq wzajemnej pomocy”, ,nie chcq byé¢ samotni”
etc. Czlowiek pozbawiony uczucia przyjazni jest , pusty w Srodku”, czyli ma pustke
w sercu.

Taki model mlodziericzej przyjazni jest daleki od modelu opisanego przez
F. Alberoniego, ktéry wprawdzie twierdzi, ze PRZYJAZN ,tworzy sie i trwa w
spotkaniach”, ale sa to spotkania niezbyt czeste, nieoczekiwane, pozwalajace od-
krywa¢ osobowos¢ wlasna i drugiej osoby (F. Alberoni 1994: 90).
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Mlodzi ludzie chca przebywaé z przyjaciéimi w kazdej wolnej chwili, by méc
prowadzi¢ rozmowy o réznych sprawach, nawet tych najbardziej osobistych.
Uwazaja, ze w czasie prowadzonego przez przyjaciol dialogu szczegélnie odczu-
walne jest poczucie bliskosci. Z drugiej strony maja §wiadomos¢ faktu, iz w czasie
komunikacji stownej wiezy PRZYJAZNI mozna albo zacie$nié, albo zniszczy¢.
Przytaczaja fragmenty analizowanych w szkole bajek Przyjaciele Ignacego Krasic-
kiegop i Adama Mickiewicza pod katem obnazania falszywej PRZYJAZNI
w prowadzonych przez bohateréw dialogach. Maja tez w pamieci rozmowy boha-
teréow Malego Ksigcia Antoine'a de Saint-Exupery'ego, a szczegdlnie uwagi Lisa
o pozyskiwaniu przyjaciét. Niekiedy sygnalizujq role serdecznych przyjacielskich
rozmoéw, toczonych przez bohaterki Ani z Zielonego Wzgdrza. Dlatego tez, aksjologi-
zujac pozytywnie PRZYJAZN jako wigZ, pietnastolatkowie wysoko cenia przyjaciel-
skie rozmowy, stuzace zacie$nieniu weziéw przyjaini miedzy przyjaciéimi.

Charakterystyki szczegétowe

WARUNKI PRAWDZIWE) PRZYJAZNI

CZESTE PRZEBYWANIE RAZEM
Typowe wypowiedzi uczniéw:
,Dzieki przyjazni wiele 0séb jest blisko siebie”. (dz. a1/846, wie$ Paradzice, woj. sieradzkie)

.To stfowo [przyjazri — R.).] rozumiem przez ciggle spotykanie sie ludzi, a nie patrzenie na
siebie wilczymi oczyma”. (cht. a1/354, wie$ Zyrakéw, woj. tarnowskie)

,PrzyjaZri to bliskos¢ przebywania z kims”. (chl. a1/917, Nowy Sacz, szk. nr 20)

JPrzyjazni jest to taki zwigzek, ktdry przybliza do siebie pewng grupe ludzi, ktdrzy czesto
rozmawiajg ze sobg na wszystkie tematy i pomagajg sobie w kfopotach”. (dz. a1/820, Za-
mos¢, szk. nr 1)

JPrzyjazni to bliskos¢ dwdch osob lubigcych ze sobg stale przebywac, spedzac czas w swoim
towarzystwie”. (dz. a1/801, wie§ Samocice, woj. tarnowskie)

Mlodos¢ jest niecierpliwa, domaga sie wiec bliskosci przyjacidl, ich codzien-
nych spotkan i dtugich rozméw. Bliskoé¢ ulatwia bowiem lepsze poznanie sig, a to
z kolei sprzyja zacie$nianiu wigzéw PRZYJAZNI. Z tego punktu widzenia wyraze-
nie PRZYJAZN TO WIEZ pozwala na sformutowanie wypowiedzenia metoni-
micznego PRZYJAZN TO BLISKOSC (por. 1. Nowakowska-Kempna 1995a: 197).
Doswiadczenia mlodzieficzej PRZYJAZNI opieraja sie na fizycznej i psychicznej
bliskosci przyjaciél. Ta wicdza jest znana uczniom nie tylko z bezposrednich osobi-
stych doswiadczen, ale i z analizowanych w szkole lektur. Nieliczni respondenci
odwolujg sie do idei PRZYJAZNI, wpisanej w tekst Malego Ksigcia, 2 myslag o wy-
eksponowaniu pouczen Lisa na temat zdobywania przyjaciél poprzez zapewnienie
im poczucia blisko$ci, m.in. za sprawg ciaglego zmniejszania migedzy nimi odlegto-
$ci. Blisko$é fizyczna umozliwia bowiem zaréwno intymng komunikacje slowna
(np. wyciszony glos, szept itp.), jak i porozumiewanie sie mimiczne oraz pantomi-
miczne. Tak wiec, jak twierdza badani uczniowie, w kontaktach przyjaciét liczy sie
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nie tylko stowo, ale gest i ruch, szczeg6lnie pomocne przy wyrazaniu emocji. Nie-
kiedy jeden gest znakomicie zastepuje cala sekwencje stowna.

Blisko§¢ fizyczna przyjaciél idzie w parze z ich blisko$cig psychiczna. Ucznio-
wie trafnie zauwazaja, ze PRZYJAZN rodzi si¢ wtedy, gdy partnerzy o zblizonych
osobowos$ciach podobnie dostrzegaja otaczajaca ich rzeczywisto$é, gdy maja
wspllny punkt odniesienia. Taka perspektywa odczytywania tej wartosci jest
zgodna z konstatacjami wypowiadanymi przez znawcéw (J. Pieper 1975).

Blisko§¢ psychiczna dotyczy przede wszystkim dwéch sfer osobowosci: inte-
lektualnej i wolicjonalnej. Bardzo wysoko ceni miodziez postawy moralne przyja-
ciol, gléwnie za$ szczere akty woli, podporzadkowane czynieniu dobra osobie
drugiej (nie mozna wigc patrze¢ na drugiego ,wilczymi oczyma”). Mlodzi ludzie
eksponuja zatem dobra wole przyjaciél, zorientowana na uruchamianie dzialan
pozytywnych na rzecz drugiego. Podstawa kategorii BLISKOSCI sa, zdaniem Ja-
dwigi Puzyniny (1992a: 174), dazenia ludzi do bezpieczenistwa oraz zaspokojenia
ich naturalnych potrzeb fizycznych i psychicznych. Blisko$¢ przyjaciét jest wiec
znakiem identyfikujacym ich na tle danej spotecznosci, blisko§¢ zapewnia im tez,
przynajmniej w pewnym stopniu, bezpieczenistwo fizyczne i komfort psychiczny.
I co istotne, blisko§¢ lezy wlasnie u podloza PRZYJAZNI (J. Puzynina 1997: 367).
W rozumieniu respondentéw blisko$¢ przyjaciél sprawia, iz czlowiek ,,pozbywa sig
samotnosci i nudy”. Zwré¢my uwage na kilka typowych wypowiedzi:

»Bo gdyby nie byto przyjaZni, ludzie by Zyli samotnie, nigdzie by nie wychodzili, po prostu
by zyli jak samotnicy”. (dz. a1/637, wies Olpiny, woj. tarnowskie)

+PrzyjaZn to cos waZznego w Zyciu. Bez przyjacict jestesmy samotni.” (dz. a1/023, Tarnéw,
szk. nr 16)

~Osamotnienie to skutek braku przyjaciela. Nie chce byc i czuc¢ sie osamotniona, dlatego te
wartosc¢ uwazam za wazng”. (dz. a1/643, wie$ Bolestawiec, woj. tarnowskie)

+Przyjaciele sg potrzebni, bo w ich obecnosci nie czuje sie samotna. Zawsze trzeba miec
kogos, kto stoi po twojej stronie”. (dz. a1/103, Krakéw, szk. nr 1)

«PrzyjaZni jest dla mnie bardzo znaczaca, poniewaz bez przyjaciot czlowiek staje sig odizolowany i
samotny. Kazdy powinien miec swojego przyjaciela, aby mdc z nim porozmawiac. Czlowiek po-
siadajacy przyjaciot jest czlowiekiem szczesliwym”. (dz. a1/841, wies Paradzice, woj. sieradzkie)
»Ta wartosc [przyjaZni - R. J.] jest bardzo szczegdlna, poniewaz bez przyjaciot Zycie nie ma
sensu, czfowiekowi nudzi sig, nie ma sie do kogo odezwac”. (chi. a1/035, Tarnéw, szk. nr 16)
«PrzyjaZn jest czyms waznym. Kiedy sie nie ma przyjaciol, Zycie jest nudne”. (chl. a1/656,
wie$ Otpiny, woj. tarnowskie)

Jak mozna zauwazy¢, szczegdlnie dziewczeta (ok. 30%) uwazaja PRZYJAZN za

lekarstwo na samotnos¢. Natomiast mata grupa chlopcéw sadzi, iz celem przyjazni
jest zabijanie nudy.

WZAJEMNA POMOC, A NAWET POSWIECANIE SIE DLA DRUGIE] OSOBY

Oto wypowiedzi badanych uczniéw:
~PrzyjaZii to wzajemne pomaganie sobie”. (dz. a1/661, wie$, Bolestawiec, woj. tarnowskie)
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LPrzyjazn to wzajemna pomoc”. (dz. a1/993, Tarnéw, szk. nr 7)

JPrzyjaZii to pomoc w biedzie czy w trudnej sytuacji i trudnych sprawach. Przyjaciele s3 po
to, aby pomagali sobie nawzajem, aby zwierzali sie ze spraw, w ktérych nie moga sami sobie
pomac”. (dz. a1/453, wies Korzenna, woj. nowosadeckie);

.Kazdy cztowiek powinien sie przyjaznic¢ z innym i sobie nawzajem pomagac”. (chi. a1/591,
wies Haczéw, woj. krosnieriskie)

JPrzyjazri to umiejetnos¢ pomagania sobie w trudnych sytuacjach, wyciagniecie dfoni do
kogos, kto tego potrzebuje”. (dz. a1/154, Krakéw, szk. nr 33)

.Przyjazn oznacza dla mnie wzajemne wspieranie sie w chwilach, kiedy mamy problemy, ktérych

samodzielnie nie moglibysmy rozwigzac i jest nam potrzebna czyjas pomoc”. (chl. a1/184, Kra-
kow, szk. nr 33);

JPrzyjazri to pomoc w trudnych sprawach, ktorych nie mozemy sami rozwigzac, to wyrozu-
mialosc, réwniez to jest w pewnym sensie wspdlnota. Mozna na nich polegac. Dobrzy przy-
jaciele zawsze pomoga, okazg swe serce”. (dz. a1/749, Tarnéw, szk. nr 23)

JPrzyjaznic sie, czyli nies¢ pomoc w kazdej chwili przyjacielowi, ktdry tej pomocy potrze-
buje, nie opuszczac¢ go w takiej chwili, méwi¢ mu zawsze prawde, nawet wtedy, gdy ta
prawda jest dla niego bolesna”. (dz. a1/054, Tarnéw, szk. nr 8)

JrzyjaZii jest to podanie reki z pomoca, ze wsparciem duchowym, pocieszenie i wspdidzia-
fanie”. (chl. a1/519, wies Osielec, woj. nowosadeckie)

LPrzystowie «prawdziwych przyjaciot poznajemy w biedzie» jest prawda i kazdy powinien to
zapamietad, aby swojemu przyjacielowi zawsze pomagac”. (dz. a1/841, wies Paradzice, woj.
sieradzkie)

LPrzyjazn to znaczy miec sie na kim oprze¢ w razie niepowodzenia, trudnosci”. (chi. a1/654,
wies Olpiny, woj. tarnowskie)

+Przyjazii jest potrzebna, aby pomagac innym i aby inni pomagali tobie”. (dz. a1/887,
Krakow, szk. nr 123)

LPrzyjazii jest dla mnie czyms naprawde waznym. Wspaniale jest miec przyjaciela, porozma-
wiac z nim, pomagac sobie nawzajem”. (dz. a1/934, Nowy Sacz, szk. nr 20)

,Przyjazri ma dla mnie duze znaczenie. Mam prawdziwe przyjacictki, na ktére moge zawsze
ticzyc. Pomagamy sobie wzajemnie.. Bez nich bytoby mi bardzo trudno i ciezko”. (dz. a1/712,
Krakow, szk. nr 130)

JPrawdziwi przyjaciele powinni wzajemnie sobie pomagac i opiekowac sie soba”. (dz. a1/594,
Tarndw, szk. nr 16)

Wybratam dla przyjaZni wyraz bliskoznaczny ,pomoc drugiemu”. Dlatego, bo w przyjazni
jest ona najwazniejsza. Kazdy powinien udziela¢ pomocy przyjacielowi, bo i on pomoze”.
{dz. a1/453, wies Korzenna, woj. nowosadeckie)

JPrzyjazn jest to walor, ktéry bardzo potrzebny jest kazdemu cztowiekowi. PrzyjaZzri wymaga
poswigcen”. (dz. a1/932. Nowy Sacz, szk. nr 20);

Wedle uczniéw, prawdziwa PRZYJAZN, ugruntowana w czasie, fundowana
na przezyciu bliskosci (o czym wyzej), wymaga od ludzi wzajemnego wspierania
sie, udzielania pomocy w trudnych okoliczno$ciach zyciowych, odpowiadania na
kazda potrzebe przyjaciela. Wymieniane sa potrzeby bytowe (,pomdéc komus
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w biedzie czy w trudnej sytuacji”, ,wsparcie finansowe”), ale czeSciej psychiczne
(,,okazac serce”, ,wsparcie duchowe”, , pocieszenie”, ,gdy jestem zatamana lub w depresji,
przyjaciel zawsze mi pomoze”).

PRZYJAZN jest, wedlug pigtnastolatkéw, wartoscia, o ktéra warto zabiega¢ ze
wzgledéw czysto spolecznych. Wyzwala ona bowiem postawe poSwigcenia sig
w imi¢ niesienia pomocy drugiemu, a wiec tez w imie solidarno$ci z nim i lojalnosci
wobec niego. Zwiazang z pragnieniem dobra partnera gotowo$¢ niesienia mu pomocy
uznali respondenci za podstawowy warunek prawdziwej przyjazni. Owa gotowos¢
miesci si¢, w opinii J. Puzyniny (1997: 363), w ramach prototypowej PRZYJAZNL

Uczniowie nie wspominaja o skrajnym po$wieceniu, wymagajacym ofiary zy-
cia ludzkiego. W rozumieniu badanej mlodziezy gotowo$¢ do sluzenia przyjacie-
lowi pomoca moze wymagaé po$wiecania sie dla niego, kiedy tego bardzo potrze-
buje. Granice owego po$wiecenia mieszcza si¢, w rozumieniu pietnastolatkéw,
miedzy ,wsparciem duchowym” a udzielaniem pomocy w ,trudnych sytuacjach”,
wymagajacych narazenia zdrowia. W te ramy wpisuja mlodzi ludzie dzialania
typu: , wzajemnie wspierac si¢”, , nies¢ pomoc w kazdej chwili przyjacielowi”, ,, nie opusz-
czaé go w chwili, kiedy najbardziej potrzebuje tej pomocy”, , swojemu przyjacielowi zawsze
pomagaé”, ,,pomagac¢ w klopotach lub zmartwieniach”. Te stereotypowe wypowiedze-
nia, funkcjonujace w jezyku potocznym, po$wiadczaja konieczno$é przyjmowania
postawy altruistycznej wobec przyjaciél. Jej symbolicznym znakiem jest ,podanie
reki z pomocq”, ,,wyciqgniecie dloni do kogos”, , bratnia dlori”, , przyjacielska dlori”, ,,oka-
zywanie przyjacielowi swego serca”. Przytoczona metafora zostala oparta na skon-
wencjonalizowanych odwiecznych zachowaniach ludzkich, ktére mozna rozpa-
trywaé w kategoriach obrazéw archetypowych (zob. C. G. Jung 1976), aktualizo-
wanych w odpowiednich obrazach do dnia dzisiejszego.

Kazda z owych gleboko ugruntowanych w ludzkim do$wiadczeniu metafor
wiaze si¢ z podobna konceptualizacja etycznego dobra.

Wzajemna pomoc jest nie tylko warunkiem, ale i zasadniczym celem przyjaz-
ni. Obok tego niewatpliwie szlachetnego celu, respondenci dostrzegaja tez cel,
w ktéry wpisane jest jednostronne oczekiwanie pomocy od przyjaciél. Oto kilka
typowych wypowiedzi:

,PrzyjaZii rozumiem jak kogos, kto w trudnej sytuacji pomoze mi wyjs¢ calo”. (cht.a1/440,
wie$ Korzenna, woj. nowosadeckie)

+Poniewaz kazdy z nas potrzebuje niekiedy wsparcia, a gdy mam dobrego przyjaciela, moge
na niego liczy¢”. (dz. a1/227, Tarnéw, szk. nr 23)

~Potrzebuje przyjacidl, potrzebni mi sa, wspierajg mnie na lekcji, nie czuje sie sam”. (cht.
al1/671, wies Bolestawiec, woj. tarnowskie)

,Przyjazri jest bardzo wazna dla mnie, poniewaz to wlasnie moja przyjaciétka pomaga mi w
trudnych sytuacjach. Moge jej catkowicie zaufac i powierzy¢ tajemnice. Nie odmdéwi mi
pomocy w chwili, gdy jej najbardziej potrzebuje”. (dz. a1/595, Tarnéw, szk. nr 16)

»Ta wartos¢ |przyjazn - R. )] jest dla mnie wazna, poniewaz chce miec przyjacidf, ktérzy po-
moga mi w potrzebie, podtrzymaja na duchu”.(cht.a1/835, Zamos$¢, szk. nr 1)

»Taka osoba, ktdra sie ze mng przyjaZni pomaga mi w moich problemach”. (chl. a1/330,
Krakéw, szk. nr 34)
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,Uwazam, ze nalezy miec przyjaciol, na ktérych mozna zawsze liczyc. Przyjaciel pomoze w
uczeniu sie i odrabianiu lekcji, na sprawdzianach”. (dz. a1/753, Tarnéw, szx. nr 23]

.Przyjazri jest bardzo wazna, poniewaz gdy mamy jakies ktopoty, to moze nam pomoc przy-
jaciel”. (dz. a1/506, wies Osielec, woj. nowosadeckie)

Przyjazri jest wazna, poniewaz przyjaciele pomoga nam w trudnych sytuacjach”. (cht. a1/582,
wie§ Haczow, woj. krosnieriskie)

LPrzyjazri jest dla mnie wazna. Poniewaz gdy mialam problem, zwrdcitam sig do kolezanki
od serca. Ona mi doradzifa, co mam zrobic. Na szczescie wysztam dobrze z niego. A gdy-
bym nie miala tej przyjaciétki, mogloby sie to Zle skoriczy¢ dla mnie. Moim zdaniem kazdy
powinien miec taka przyjacidtke”. (dz. a1/636, wies Otpiny, woj. tarnowskie)

JPrzyjazn jest dla mnie wazna, gdyz przyjaciel lub przyjacictka zawsze mi pomogg w nauce
i zawsze mnie wystuchaja”. (chl. a1/243, Krakéw, szk. nr 97)

.Przyjaciele pomagaja i wyciagaja z ktopotow”. (cht. a1/199, Krosno, szk. nr 6)

Przywolany cel staje si¢ w rozumieniu uczniéw $rodkiem do osiagnigcia innych
celow.

Przyjazn egoistyczna, nastawiona na ,branie”, czerpanie wylacznie osobistych
korzysci z kontaktéw przyjacielskich, preferuje okolo 9% respondentéw. Instru-
mentalne traktowanie przyjazni widoczne jest szczegdlnie wéwczas, gdy uczen
w trudnych dla siebie sytuacjach oczekuje od przyjaciela pomocy, niczego w za-
mian nie oferujac. Do obowiazkéw przyjaciela nalezy bowiem ,wycigganie z kitopo-
tow”, a wiec udzielanie pomocy w nauce, w wypozyczaniu zeszytéw i ksiazek,
w odrabianiu lekgji, pozwalanie na $ciaganie zadan i wypracowan w czasie klasé-
wek etc. Warto zauwazy¢, iz w sytuacjach szkolnych $ciaganie jest waloryzowane
dodatnio. Podobnie warto$ciowane sa osoby pozwalajace $ciagac.

POTRZEBA ZWIERZANIA SIE

Przyjrzyjmy sie wypowiedziom respondentéw:
.Kazdy czlowiek ma w swoim Zyciu przyjaciela czy przyjacictke. A stowo przyjaZri to zna-
czy, Ze dwie osoby, ktdre przyjaZnig sie ze soba, méwia sobie o swoich problemach rodzin-
nych czy innych, zwierzaja sie z réznych rzeczy, bo maja do tej osoby zaufanie”. (dz.
a1/497, Trzebinia, woj. katowickie)
JPrzyjazii to kontaktowanie sie z druga osoba. Mozliwos¢ opowiedzenia jej o swoich pro-
blemach, przezyciach”. (cht. a1/896, Krakéw, szk. nr 123)
.Nie wyobrazam sobie Zycia bez przyjazni. Jest sie komu zwierzyc, wyZzalic sie w trudnych
dla nas momentach. Jest sie pewnym, Ze ma sie osobe, na ktdrej ci zalezy i jej na tobie. Gdy
powierzy sie jej sekret, Zada sie od niej tajemniczosci. Gdy powierza sig jej sekrety, jest sie
pewnym, ze ona ich dochowa”. (dz. a1/825, Zamos¢, szk. nr 1)
JPrzyjazni jest piekna rzeczg. Czlowiek jest o wiele szczesliwszy, moze sie zwierzac do przyjaciela i
moZe z nim o wszystkim porozmawiac”. {dz. a1/360, wies Zyrakéw, woj. tamowskie)

JPrzyjaZzii moze by¢ miedzy dwiema kolezankami lub dwoma chfopcami, powierzajg oni
nawzajem swoje sekrety”. (dz. a1/763, wie$ Samocice, woj. tarnowskie)

JPrzyjazri pozwala czesto przetrwac w trudnych chwilach. Przyjacielowi mozna powierzyc kazda
tajemnice wiedzgc, Ze jej nie zdradzi. Mozna na nim polegac”. (dz. a1/259, Krakéw, szk. nr 97)
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.PrzyjaZn to wielki skarb. Przyjaciot mozna miec wielu. Ale tylko jednego najwierniejszego,
ktoremu mozna powiedzie¢ wszystko to, co dobre, ale i to, co zle, zwierzy¢ sie ze swych
problemdw. Uwazam, ze przyjaZri powinnismy umacniac, Zeby nigdy nie upadfa”. (dz.
a1/502, wies Osielec, woj. nowosadeckie)

.Czesto, gdy potrzebuje sie komus zwierzy¢, ide do swojej przyjacictki. Wiem, ze ona mnie
nie wysmieje, nie zrobi mi kazania. Idac do rodzicéw czy brata boje sie, ze mi wygloszg
kazanie. Przyjaciel jest bardzo potrzebny, przytuli, pocieszy”. (dz. a1/259 Krakéw, szk. nr 97)
,Bardzo cenie w Zyciu przyjaZri. Przyjacielowi moge bez obawy wyznac swoje smutki
i zmartwienia”. (dz. a1/842, wie$ Paradzice, woj. sieradzkie)

JPrzyjazri uwazam za wazna, gdyz jest to cos niezwyklego. Majac przyjaciétka mam komu si¢
zwierzy¢. Rozwigzujemy razem problemy”. (dz. a1/496, Brzéza Stadnicka, woj. rzeszowskie)
JPrzyjaZri jest to wazna wartos¢. Wybratam ja, gdyz uwazam, ze bez niej czlowiek sam nie
bytby w stanie przezywac utrapieri (tych najgorszych). Przyjacielowi moze sie zwierzy¢ i po
tym czuje sie lepiej”. (dz. a1/417, wies Sieniawa, woj. przemyskie)

.Wybralam przyjazni, bo przyjaciel, to ktos (po rodzicach), ktéremu moge si¢ zwierzy¢, mo-
wic rzeczy, ktérych nie powiedziatabym nikomu. PrzyjaZri sprawia, ze moge komus zaufac”.
(dz. a1/010, Tarnéw, szk. nr 1)

JPrzyjaZni jest potrzebna po to, aby sie komus zwierzyc ze swoich nieszczesc, wtedy robi sie o wiele
lepiej. Jezeli ma sie przyjacidtke, to wtedy we dwie jest razniej’. (dz. a1/990, Tamdw, szk. nr 7)

Jak wida¢ z przytoczonych wypowiedzi, waznym skladnikiem miodziezowego
pojecia PRZYJAZNI jest mozliwo§é rozmowy. Chodzi przy tym o jej typ szczegol-
ny, jakim jest zwierzanie sie. Mozliwo$¢ zwierzania si¢ przyjaciolom dostrzegaja
przede wszystkim dziewczeta (ok. 45%). Pragna one znalez¢é w osobie przyjacidtki
powierniczke mysli i sekretéw. Jest to, o czym juz byla mowa, zjawisko zgodne
z rozwojem emocjonalnosci w okresie dorastania. Jednym z gléwnych celéw zawie-
rania przyjaZni, szczegélnie przez dziewczeta, jest realizacja potrzeby zwierzania sie.

Istote zwierzania sie uczniowie oddaja przy pomocy wyrazen potocznych, np.:
~mowi¢ sobie o swoich problemach rodzinnych i innych”, ,opowiadaé o swoich przezy-
ciach’, , wyzali¢ sie w trudnych dla nas momentach”, , powierzaé nawzajem swoje sekrety”,
~powiedzie¢ wszystko to, co dobre, ale i to, co zle”. Ich zdaniem, zwierza¢ si¢ mozna
tylko , najlepszemu przyjacielowi”, na ktérym ,,mozna polegac”, ktéry , niczego nie roz-
powie” oraz ,niczego nie zdradzi”. Zwierzanie si¢ wiaze si¢ z checia wzajemnego
rozumienia sie. Na przyklad: , Przyjain polega na wzajemnym zrozumieniu”.
(dz. al/662); , Przyjazini to wiez lqczqca ludzi oparta na wzajemnym zrozumieniu i wza-
jemnym zaufaniu”. (dz. al/153). Wystuchiwanie zwierzen jest uwazane za forme
pomocy, o ktérej byta mowa wyze;.

BRATERSTWO

Przyjrzyjmy sie typowym wypowiedziom uczniéw:
+PrzyjaZii jest to braterstwo, wspdlnota uczuc braterskich”. (chl. a1/040 Tarnéw, szk. nr 16);
.PrzyjaZn to bycie w dobrych braterskich stosunkach dwdch lub wiecej oséb”. (cht. a1/209,
Krosno, szk. nr 6)

.PrzyjaZii to wspdlnota braterska, oddanie, serdeczne uczucie”. (dz. a1/615, wie$ Jodtowka
Tuchowska, woj. tarnowskie)
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,PrzyjaZni to uczucie braterstwa miedzy ludZzmi”. (dz. a1/108, Krakéw, szk. nr 1)
JPrzyjazri — to sfowo tez bardzo wazne dlatego, ze oznacza braterstwo. To stowo bardzo

dobrze okresla braterstwo miedzy wszystkimi ludZmi, zaréwno ludzi biatych, czarnych i
czerwonych”. (cht. a1/458, wies Brz6za Stadnicka, woj. rzeszowskie)

Braterstwo w ujeciu stownikowym znaczy: ,1. brat z zona, 2. uczucia, jakie
powinny laczy¢ braci: jedno$¢, bliskos¢, solidarno$¢, kolezeristwo, przyjazn,
3. zwiazek krwi, laczacy ludzi nalezacych do najblizszej rodziny”. (W. Doroszew-
ski 1958: 650). Jest to zatem pojecie ze sfery zaréwno uczuciowej, jak i spoleczne).

Przywolany przez uczniow leksem BRATERSTWO, bliski stownikowemu
rozumieniu w p.(2), stuzy posredniemu uwydatnieniu w PRZYJAZNI specyficznej
uczuciowosci, zblizonej do uczué braterskich. Dla mlodziezy PRZYJACIEL TO
BRAT (, bratnia dusza”). Taka metafora ukazuje przedmiot odniesienia w perspek-
tywie aksjologicznej ze znakiem dodatnim (zob. T. Dobrzyriska 1995: 203).
Z kolei BRAT kojarzy si¢ uczniom z BLISKOSCIA, a ta ze WSPOLNOTA
BRATERSKA (np. al/615), oznaczajaca WSPOLNOTE UCZUC BRATERSKICH
(np. a1/040).

PRZYJAZN jawi sie wiec jako szczegdlnie cenna WSPOLNOTA BRATERSKA
oparta na BLISKOSCI i poczuciu WIEZI RODZINNE] miedzy osobami i narodami.
Ten rodzaj PRZYJAZNI Erich Fromm (1971) nazywa MIELOSCIA BRATERSKA
i przypisuje jej takie cechy, jak poczucie odpowiedzialnosci za drugiego, troske
o niego, poszanowanie jego ludzkiej istoty oraz che¢ ulatwienia mu zycia.

TE SAME (PODOBNE) ZAINTERESOWANIA

Oto kilka typowych wypowiedzi:
LPrzyjaZii kojarzy mi sie glownie z tym, ze sg dwie kolezanki, ktdre sie bardzo lubia, majg te
same zainteresowania, hobby, lubig tg sama muzyke”. (dz. a1/845, wie$ Paradzice, woij.
sieradzkie)
,PrzyjaZri pojawia sie przynajmniej miedzy dwiema osobami, czesto zaprzyjaZniaja sie dwie
osoby, ktére majg takie same zainteresowania”. (dz. a1/878, wies Sutkowice, woj. krakowskie)
JPrzyjaZri to znaczy mamy kolezanke lub kolege, z ktérym jestesmy szczerzy. Mozemy z nim
porozmawiac o interesujgcych nas problemach”. (dz. a1/750, Tarnéw, szk. nr 23)
.Czlowiek majacy przyjaciot jest cztowiekiem szczesliwym. Moze z nimi rozmawiac o tych
samych filmach, muzyce itd.” (dz. a1/456, wie$ Korzenna, woj. nowosadeckie)
.Kazdy potrzebuje przyjaciela, zeby mdgl z nim porozmawiac¢ o wspdlnych sprawach”.
(cht. a1/735, Krakéw, szk. nr 47)

.Na szczerych przyjaciolach mozna zawsze polega¢ w trudnych chwilach, mozna z nimi dys-
kutowac na wszystkie wazne dla nas tematy”. (dz. a1/060 Tarnéw, szk. nr 8)

Kolejnym, zdecydowanie mniej eksponowanym przez uczniéw, warunkiem
prawdziwej przyjazni sa takie same badZ podobne zainteresowania partneréw.
Owe zainteresowania s werbalizowane przez respondentéw jako ,takie same (te
same) zainteresowania”, , interesujqce nas problemy”, ,wspolne sprawy”, ,wszystkie waz-
ne dla nas tematy”, ,te same filmy, muzyka itd.”, , to samo hobby”. Dotycza one réznych
spraw zwigzanych z uczestnictwem nastolatkéw w zyciu spoleczno-kulturowym
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grup réwiesniczych, obejmujac swoim zakresem przede wszystkim aktualnie
modna muzyke, filmy telewizyjne i kinowe, ulubione dyskoteki, wspélne wedréw-
ki (wycieczki), hobby etc. Podobiefistwo zainteresowari otwiera przyjaciolom
,wspolna” perspektywe ogladu i interpretacji $wiata, jest tez podstawa dla prowa-
dzenia interesujacych rozméw.

ROWNOSC PARTNEROW

W przyjazni jeden nie moze sie wywyzsza¢ nad drugiego”. (chl. a1/624, wie$ Jodiéwka
Tuchowska, woj. tarnowskie)

»PrzyjaZni to réwnos¢ wobec drugiej osoby i jej zrozumienie”. (cht. a1/223 Tarmnéw, szk. nr 23)
.PrzyjaZni to zwigzek ludzi oparty na réwnosci i zaufaniu”. (cht. a1/163, Krakéw, szk. nr 33)

O réwnosci partneréw—przyjaciét pisze w sposéb posredni wielu uczniéw.
Eksplicytnie wypowiada si¢ na ten temat zaledwie trzech pigtnastolatkéw. Trudno
jest wiec jednoznacznie stwierdzi¢, czy ten fundamentalny warunek prawdziwej
przyjazni uwaza mlodziez za marginalny. Z cala pewnoscia wszakze autorzy
przytoczonych wypowiedzi uéwiadamiaja sobie, ze réwno$¢ partneréw oznacza
typ stosunkéw osobowych, ktéry nie ma charakteru hierarchicznego.

ATRYBUTY PRZYJAZNI

ZAUFANIE
.Przyjazn jest to uczucie oparte na wzajemnym zaufaniu”. (dz. a1/004, Krakéw, szk. nr 1)
JPrzyjazn zawigzuje sie przewaznie miedzy dwojgiem ludzi, ktdrzy majg do siebie zaufanie.
Swojemu przyjacielowi mozemy zdradzi¢ swoje najskrytsze tajemnice i jesteSmy pewni, ze
nikt inny sie o tym nie dowie”. (dz. a1/724, Krakéw, szk. nr 47)
LPrzyjazni jest wtedy, gdy dwoje ludzi wzajemnie sobie ufa i powierza najskrytsze tajemnice
wiedzgc, ze Zzadne z nich nie zdradzi tego. Przyjaciele sg bezinteresowni, zawsze szczerzy
i chetnie udzielajg sobie pomocy w trudnych sytuacjach”. (dz. a1/595, Tarnéw, szk. nr 16}

~PrzyjaZni to zaufanie do drugiej osoby. MozZna sie z nig podzielic radoscig i smutkiem”.
(dz. a1/273, Krakéw, szk. nr 111)

~Przyjazni jest wtedy, gdy dwie osoby darza siebie zaufaniem, zwierzaja sie, rozwiazuja
wspdlne problemy, pomagaja sobie nawzajem”. (dz. a1/645, wies Olpiny, woj. tarnowskie)
~Miatam kiedys przyjaciotke, ale nie mogtam jej zaufa¢, gdyz co jej powiedziatam, wszystko
wygadata innym”. (dz. a1/512, Krakéw)

Najwiecej uczniéw (115 respondentéw — 18,51%) ze szczeg6lna sila akcentuja role
zaufania w PRZYJAZNIL. Bez zaufania nie moglaby ona zaistnieé, a w przypadku jej
trwania zaufanie raz naruszone niszczy ja. Mlodziez w pelni potwierdza opini¢ F. Albe-
roniego (1994: 38), odnoszaca si¢ do niezwykle waznej kwestii znaczenia zaufania
w czasie rodzenia si¢ i utrwalania PRZYJAZNI. Przypomnijmy, iz zaufanie w definidji
slownikowej to , prze$wiadczenie, ze komu$ mozna ufaé; umos¢” (W. Doroszewski
1968: 845). Z kolei slowo ,,ufa¢” znaczy ,mie¢ nadzieje, mie¢ przekonanie, ze na kim§
mozna polega¢; spodziewac sig¢ spelnienia czegos” (W. Doroszewski 1967: 488-489).
Owa wiedza pozwala uczniom na wpisywanie do definiqji stowa PRZYJAZN nastepu-
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jacej uwagi: osoby darzace si¢ PRZYJAZNIA moga na sobie polega¢ w kazdej sytuadji
i moga powierzy¢ swoje tajemnice w prze§wiadczeniu, e nie zostang zdradzone.

ZAUFANIE sprzyja uruchamianiu wielu pozytywnych zachowan przyjaciél.
Ufajac sobie bezgranicznie, moga oni, zdaniem uczniéw, ,zwierza¢ si¢ z radosci
i klopotéw”, , rozwigzywac wspélne problemy”, ,dzieli¢ si¢ radosciq i smutkiem ”, . udzie-
la¢ sobie pomocy w trudnych sytuacjach”, ,zdradzac swoje najskrytsze tajemnice” etc.

SZCZEROSC

JPrzyjazn jest szczera, plynie prosto z serca, nie jest czyms udawanym. Przyjaciele sg to
ludzie, ktérzy moga na siebie liczy¢ w trudnych sytuacjach i nie tylko”. {dz. a1/001, Tarnéw,
szk.nr 1)

.Przyjazn to trwaly i szczery zwigzek pomiedzy dwojga lub wiecej ludZmi. Prawdziwa przy-
jazni to taka, ktéra przetrwa «burze», chwilowe zalamania. Pomiedzy przyjaciétmi nie po-
winno byc tajemnic”. (dz. a1/542, wie$ Wrocimowice, woj. krakowskie)

,PrzyjaZn to szczere zwierzanie sie ze swoich probleméw. Dobry przyjaciel wystucha, dora-
dzi i nie wysmieje. Tak czesto zdarza mi sie zamknac w sobie, a przyjaciel pomaga mi wstac
znowu na nogi, pozbierac sie”. (dz. a1/803, wies Bratkéwka, woj. krosnieriskie)

+PrzyjaZri musi byc szczera. W przyjazZni nie wolno grac, trzeba byc sobg”. (dz. a1/297, Kra-
kéw, szk. nr 56)

PRZYJAZN w rozumieniu 66 uczniéw (10,62%) polega na przyjmowaniu
przez przyjaciél otwartych postaw, zorientowanych na méwienie prawdy, a wiec
na ujawnianie autentycznych mysli, uczu¢ i zamiaréw. Przyjacielowi mozna prze-
kazywa¢ najskrytsze mysli, gdyz darzy si¢ go pelnym zaufaniem, majac pewnos¢,
ze dotrzyma tajemnicy. PRZYJAZN, rozpatrywana przez mlodziez w aspekcie
etycznym, obliguje do szczerodci. Kazdy przejaw braku szczerosci, nieuczciwosci
powoduje gleboka erozje, a nawet wygasniecie owego uczucia. Znamienna z tego
punktu widzenia, chociaz nieudolna stylistycznie, jest nastgepujaca wypowiedz:
..Czlowicka nie mozna nazwac przyjacielem na przyklad jak ktos sie komu$ zwierzyl, a on
niby przyjaciel rozpowiada wszystkim”. (chl. al/438, wies). Tak wigc w rozumieniu
uczniéw klamstwo i obluda jako antywartosci nie moga si¢ miesci¢ w ramach
uczucia przyjazni. Od oséb zaprzyjaznionych trzeba wymagaé szczerosci, ktéra
powinna laczy¢ sie z uczciwoscia i dyskrecja.

Szczero$¢ jako warto$¢ moralna jest, zdaniem badanych, wpisana na stale
w warstwe semantyczng stowa PRZYJAZN. Potwierdzaja oni sad Zofii Zaron (1985:
47), iz wlasnie szczero$¢ pozwala przyjaciolom dzieli¢ si¢ swymi najskrytszymi mysla-
mi, pozwala w czasie spotkan , gloSno myéle¢”, bez narazania si¢ na negatywne oceny.
Pojawia si¢ jednak uwaga (wypowiedziana tylko przez jedna uczennice), iz w imig
szczeroéci przyjaciela nalezy krytykowac: , méwi¢ mu [przyjacielowi — R. J.] zawsze praw-
de, nawet wtedy, gdy ta prawda jest dla niego bolesna”. (dz. al/054, Tarnéw).

Zdaniem niewielkiej grupy uczniéw, PRZYJAZN szczera plynie prosto z serca
(np.: al/001, a1/373). Serce wystepuje wtedy w roli , pojemnika na uczucie”,
a PRZYJAZN w roli pozadanego plynu, wyplywajacego z tego pojemnika.
PRZYJAZN konceptualizowana jako substancja wypelniajaca POJEMNIK ma
w rozumieniu uczniéw wylacznie nacechowanie pozytywne.
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Niekiedy zamiast slowa szczeros¢ respondenci uzywaja synonimu OTWAR-
TOSC, odnoszac ja do plaszczyzny psychiczno-duchowej. Eksplikacje metaforycz-
na PRZYJAZN TO OTWARTOSC traktuja jako znak obopdlnej checi , otwie-rania
sie” przyjaciol na siebie (zob. A. Wierzbicka 1985: 83). PRZYJAZN, wedlug kitku
uczniéw, powinna by¢ otwarta, jako ze wobec przyjaciela trzeba by¢ jednoznacz-
nym i uczciwym, nalezy rozmawia¢ z nim w duchu prawdy. Zapewne na gruncie
tak rozumianego terminu zrodzito sie w odlegtych czasach przystowie ,Ani przy-
jazi bez prawdy, ani prawda bez przyjazni oby¢ si¢ nie moze”. Réwniez
w OTWARTOSCI ma zrédlo frazeologizm ,graé w otwarte karty”, czyli postepo-
wa¢ i méwic jawnie, nic nie ukrywajac.

BEZINTERESOWNOSC
L2y¢ w przyjazni i mie¢ przyjaciela oznacza nie tyle zadac od tej drugiej osoby, ale ofiarowac
jej duzo, a moze nawet i wiecej niz sie od niej dostaje”. (dz. a1/146, Krakéw, szk. nr 5)
»PrzyjaZri to bezinteresownos¢, pomoc w trudnych sytuacjach”. (cht. a1/160, Krakéw, szk. nr 33)
JPrzyjaZni jest to bezinteresowne udzielanie pomocy drugiej osobie, pomaganie jej w klopotach,
oddawanie wszystkiego co najlepsze w nas”. (dz. a1/603, Tarnéw, szk. nr 16)

JPrzyjaZri zobowiazuje do udzielania bezinteresownej pomocy swoim przyjaciotom”. (cht. a1/976,
Tarnéw, szk. nr 11)

Bezinteresowno$§¢ jako atrybut dobrej przyjazni uwzglednito w sposéb ekspli-
cytny tylko czterech uczniéw (0,64%) ze szkét miejskich. Cecha ta, w ich rozumie-
niu, polega na ,udzielaniu bezinteresownej pomocy swoim przyjaciolom”, ,pomaganiu jej
[drugiej osobie — R. ]J.] w klopotach”, , oddawanie wszystkiego co najlepsze” i udzie-
laniu pomocy ,,w trudnych sytuacjach”. Biorac pod uwage 6w procent uczniowskich
wyboréw, bezinteresowno$¢ mozna by uznaé za peryferyjng ceche przyjazni. Skoro
jednak bezinteresowno$¢ traktuja mtodociani takze jako udzielanie pomocy swoim
przyjaciotom (a jest to, o czym wyzej, podstawowy warunek dobrej przyjazni), nalezy
sadzi¢, iz interesujacq nas ceche przyjazni uznaja respondenci za ceche wazna.

ZYCZLIWOSC

.Przyjazn prawdziwa to jest to, ze przyjaciele maja dla siebie zyczliwosc”. (dz. a1/547, wies
Wrocimowice, woj. krakowskie)

~Przyjazn jest wazng wartoscig dla ludzi sobie Zyczliwych”. (dz. a1/596 Tarndw, szk. nr 16)
~PrzyjaZii jest czyms bardzo waznym, kazdy czlowiek powinien mie¢ Zyczliwego przyjacie-
la”. dz. a1/363 Zyrakéw, woj. tarnowskie)

~PrzyjaZn jest wazng rzecza, ale trudno o szczerego przyjaciela. Jest tu potrzebna wzajemna
Zyczliwosc”. (dz. a1/297, Krakéw, szk. nr 56)

.Z przyjaZnia 1aczy sie zyczliwos¢, pomoc, czas na wystuchanie, pocieszenie”. (dz. a1/803,
Proszowice, woj. krakowskie)

Wedle dziesigciu uczniéw (1,61%), atrybutem przyjazni jest wzajemna zyczli-
wo§¢ partneréw, idaca w parze ze szczero$cia, niesieniem pomocy etc. Bez wza-
jemnej zyczliwo$ci nie ma szczeroSci (a1/297). Przyjaciele powinni by¢, zdaniem
nastolatkéw, zyczliwie usposobieni do siebie, a wigc powinni sprzyjaé sobie.
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SERDECZNOSC

,Przyjazr musi by¢ serdeczna”. (cht. a1/218, Tarnéw, szk. nr 23)

Przyjazri to serdecznosc jednego wobec drugiego”. (dz. a1/925, Nowy Sacz, szk. nr 20)

,PrzyjaZri jest to serdeczne uczucie do kogos, kogo sie lubi”. (cht. a1/315, Krakéw, szk. nr 12)
. Przyjazri rozumiem jako przywiazanie do kogos. PrzyjaZri powinna plynac od serca. Przy-
jaZri powinna by¢ serdeczna i szczera”. (dz. a1/373, wie$ Jadowniki, woj. tarnowskie)

,PrzyjaZri to co$ cennego, serdecznego pomiedzy ludZmi, cos na czym polega wieZ pomie-
dzy ludZmi”. (cht. a1/394, wies Perola Siemieriska, woj. bielsko-bialskie)

Dziewieciu uczniéw (1,45%), podobnie jak autorzy definicji stownikowych,
uznaje serdeczno§¢ za podstawowa ceche PRZYJAZNI. Serdeczno$é dostrzegaja
jako uczucie plynace z serca do kogo$ (do przyjaciela). Przyjazn cechujaca sie ser-
decznoscia konceptualizuja jako uczucie czule okazywane przyjacielowi.

WIERNOSC

JPrzyjazn polega na wiernosci drugiej osobie. Przyjaciel powinien byc¢ wierny”. (dz. a1/843,
wies Pargdzice, woj. sieradzkie)

JPrzyjaZn jest to wiernos¢ dwdch oscb”. (dz. a1/190, Krosno, szk. nr 6)

JPrzyjazni to kolezeriska wiernosc¢”. (dz. a1/754, wies Samocice, woj. tarnowskie)

.PrzyjaZni powinna by¢ wierna”. (chl. a1/675, wie$ Szreniawa, woj. krakowskie)

Os$miu pietnastolatkéw (1,28%) uwaza, iz wierno$¢ jest podstawowym atrybu-
tem przyjazni. W przytoczonych wypowiedziach wierno$¢ jest rozumiana jako
,wiernoé¢ drugiej osobie”, ,wiernos¢ dwdch oséb” czy tez ,kolezetiska wiernos¢”. Cecha
ta koresponduje z oméwionymi wczesdniej, dlatego trudno zaliczy¢ ja do cech pery-
feryjnych PRZYJAZNI. Slownictwo i skladnia uczniowskich wypowiedzi, ktére
uwzgledniaja wymienione atrybuty PRZYJAZNI, sa nacechowane dodatnio i zo-
rientowane antropocentrycznie. Ocena jest czesto formulowana wprost: , Przyjaciel
to skarb”, , Przyjazn przetrwa burze”, , Przyjazn to obowiqzek”.

Podmiot przyjazni

W rozumieniu pigtnastolatkéw podmiotem przyjazni jest przede wszystkim
czlowiek, nazywany przyjacielem, bliskq osoba, kolega, kumplem. Owym podmiotem
sq sporadycznie zwierzeta.

Stowo PRZYJACIEL Stownik jezyka polskiego pod red. W. Doroszewskiego (1965: 529)
definiuje nastepujaco:

1. czlowiek pozostajacy z kim w bliskich, serdecznych stosunkach, zyjacy z kim
w przyjazni (w stosunku do osoby zaprzyjaZnionej); powiernik, druh, 2. czlowiek
okazujacy komu lub czemu swoja sympatie, poparcie, sprzyjajacy czemu, zwolennik,
milosnik, protektor, mecenas (czgsto w nazwach réznych towarzystw popierajacych
co, opiekujacych sie czym), 3. w uzyciu okoliczno$ciowym: kochanek.
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Takze Stownik wspélczesnego jezyka polskiego pod red. B. Dunaja (1996: 904) stowo
to notuje w trzech znaczeniach:

1. osoba polaczona z kim$ bliskim serdecznymi wiezami, pozostajaca z kim$
w przyjazni, darzaca go zaufaniem; 2. kto$, kto okazuje komus$ lub czemu$ swoje
uczucia, bezinteresownie wspierajacy kogo$ lub co$; milosnik, protektor, opiekun;
3.mezczyzna utrzymujacy z kims$ kontakty erotyczne; kochanek.

A oto uczniowskie interpretacje terminu PRZYJACIEL:

.Przyjaciel — prawdziwy, serdeczny, uczciwy, szczery, wierny, wyprébowany, dozgonny”.
(cht. a1/895, Krakéw, szk. nr 123)

.Przyjacielowi mozemy zaufac, zwierzyc sie z probleméw”. (cht. a1/515, wie§ Osielec, woj.
nowosadeckie)

.Swojemu przyjacielowi mozemy zdradzic¢ swoje najskrytsze tajemnice i jestesmy pewni, ze
nikt inny sie o tym nie dowie”. (dz. a1/724, Krakéw, szk. nr 47)

,Przyjaciel — pomoc w trudnych sytuacjach, osoba naszych zwierzen, powiernik tajemnic,
ktos bardzo bliski, ale nie najblizszy”. (chl. a1/066, Tarnéw, szk. nr 8)

~Mie¢ przyjaciela to bardzo wazna rzecz. Zwierza¢ mu sie z wszystkiego i kazdy swdj pro-
blem rozwigzywac wzajemnie. Kazdy, kto ma przyjaciela moze mu sie¢ zwierzyc, ale pod
warunkiem, jesli on jest jego najlepszym przyjacielem i niczego nie rozpowie”. (cht. a1/857,
wies Paradzice, woj. sieradzkie)

.Przyjaciela nie mozna kupic¢ w sklepie ani znaleZ¢ na ulicy. A jak sie go ma, to trzeba go
szanowac i pielegnowac”. (dz. a1/825, Zamos¢, szk. nr 1)

,Kazdy powinien mie¢ przyjaciela, ktéremu moze zaufac i zwierzy¢ si¢”. (dz. a1/140, Kra-
kéw, szk. nr 33)

~Kazdy powinien miec przyjaciela, ktory by mu poradzil, doradzit’. (cht. a1/414, wie§ Wro-
cimowice, woj. krakowskie)

.Kazdy czlowiek powinien miec przyjaciot. | miec w szkolnym Zyciu przyjaciela, na ktérego
mozna liczy¢ w doli i niedoli”. (cht. a1/331, Krakéw, szk. nr 34);

.Cztowiek musi mie¢ jakiegos przyjaciela, bo bez niego czuje sie samotny i opuszczony.
Czfowiek zwierza sie swojemu prawdziwemu przyjacielowi”. (cht. al/461, wies Korzenna,
woj. nowosadeckie);

.Wierny przyjaciel, staty przyjaciel, osoba, ktéra zawsze by miala dla mnie czas, zeby mi
pomdc, pocieszyc, wspierac”. (dz. a1/843, wies Paradzice, woj. sieradzkie)

~Przyjaciel jest rowniez wazny. Czesto mozna z nim porozmawiac¢ o réznych sprawach, klo-
potach. Rodzice nie majg czasu na rozmowy, stosujg rézne wykrety. Z przyjacielem mozna gdzies
pojechac, wyjs¢. Pomoze w pracy domowej, przyniesie zeszyty po chorobie”. (cht. a1/133, Kra-
kéw, szk. nr 5)

~Przyjaciele - ludzie o tych samych upodobaniach, zyczliwi dla siebie, ludzie, ktérzy w naj-
ciezszych chwilach sg razem”. (cht. a1/539, wies Rudka, woj. przemyskie)

.Przyjaciele sg to ludzie, na ktérych zawsze mozesz polegac. Sa blisko nas i pomagaja
w kazdej sytuacji”. (cht. a1/183, Krakéw, szk. nr 33)
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.Miec przyjaciela, to znaczy miec¢ bratnig dusze, ktéra ci pomoze w twoich kfopotach lub
zmartwieniach”. (dz. a1/496, wie$ Brzéza Stadnicka, woj. rzeszowskie)

JJest przystowie «prawdziwych przyjaciot poznaje si¢ w biedzie». To prawda, prawdziwych przyja-
ciot mozna poznac szczegdlinie w najtrudniejszej sytuacji”. (dz. a1/152, Krakéw, szk. nr 33)

.Bez pizyjaciot Zycie nie ma sensu i barw. Zawsze moge liczyc na przyjaciela. Jest to zaufa-
nie do drugiej osoby”. (dz. a1/468, wies Witowice Dolne, woj. nowosadeckie)

JJesli czlowiek nie ma przyjaciela, to jest bardzo samotny i nieszczesliwy”. (cht. a1/648, wie$
Olpiny, woj. tarnowskie)

JPrzyjazn jest bardzo potrzebna w Zyciu cztowieka. Gdy si¢ nie ma przyjacidt, to czlowiek
staje sie samotny i opuszczony”. (chl. a1/478, wie§ Witowice Dolne, woj. nowosadeckie)

.Czlowiek bez przyjaciot jest pusty i samotny. Nie umie si¢ porozumie¢ z bliskimi. Jest
zamkniety w sobie. Jestem jedynaczka”. (dz. a1/944, wie$ topori, woj. tamowskie)

JPrzyjaciele sg dla mnie wazni dlatego, ze gdy przezywam cigzkie chwile, oni zawsze beda
przy mnie. A gdy wszystko jest w porzadku, mozna sig razem wspaniale bawic”. (chi. a1/538,
wies Rudka, woj. przemyskie)

.Kazdy lubi bawi¢ sie wsréd przyjaciol, smiac sie z réznych dowcipéw mdéwionych przez
kolegow czy kolezanki”. (dz. a1/121, Krakéw, szk. nr 5)

W rozumieniu uczniéw PRZYJACIEL to kto$ bliski, szczery, serdeczny, zyczliwy,
wierny, kto§, komu mozna zaufaé i zwierzy¢ sig; kto$, kto pomoze w kazdej trudnej
sytuadji, poradzi, pocieszy i wesprze; to takze kto$ towarzyski i dowcipny. Uczniowie
chca posiadac kogo$, kogo darza uczuciem i kto to uczucie podziela; kogos, z kim laczy
ich zywe poczucie wigzi kolezeniskiej; kogos gotowego do pewnych po§wigceni. Chca
wypelni¢ samotno$¢, zapelni¢ wolny czas przez wspdélne spotkania, wycieczki, wczasy
etc. Staraja si¢ zatem znaleZ¢ kogos, kto bedzie uczestnikiem wspélnych zabaw i roz-
rywek. Pragna rozmawia¢ o sprawach osobistych i zwierza¢ sie ze swych probleméw,
klopotéw, poszukuja wiec przyjaciela szczerego i dyskretnego, takiego, u ktérego znaj-
da pocieszenie, dobra rade, pomoc w nauce.

W opinii waskiej grupy uczniéw trudno jest znalez¢ prawdziwego przyjaciela.
Oto przykladowa wypowiedz: , Wydaje sie, ze kazdy czlowiek pragnie spotkac praw-
dziwego przyjaciela, takiego, ktéremu mozna o wszystkim moéwic, takiego wspanialego,
idealnego przyjaciela. Niestety przyjaciele, a prawdziwi oczywiscie, nie rosnq jak grzyby po
deszczu. Dlatego wciqz rozgladam sie wokol i nie moge go dostrzec”. (dz. a1/933, Nowy
Sacz, szk. nr 20).

Uczniowski punkt widzenia i perspektywa interpretacyjna stowa PRZYJA-
CIEL sa uwarunkowane psychologicznie i kulturowo, zgodnie z opisanymi przez
psychologéw regulami zachowan ludzi mlodych w okresie dorastania oraz z obo-
wigzujacymi w naszej kulturze normami i wzorami kulturowymi (zob. M. Prze-
tacznikowa 1972). Cechy przyjaciela to: szczeros¢ (w tym prawdoméwnosé, stownosc),
dyskrecja, dotrzymywanie tajemnicy, dotrzymywanie obietnic, zyczliwos¢, serdeczno$c,
bezinteresownosé, gotowos¢ do poswieceri, uczciwosé, wiernoéé, towarzyskosé, poczucie
humoru). Uczniowie czesto wskazuja na wzér niezawodnego przyjaciela, pomaga-
jacego w trudnej sytuacji zyciowej. Wielokrotnie wigec w podawanej przez nich
definicji PRZYJACIELA (na marginesie definicji stowa PRZYJAZN) pojawia sie
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wymieniony moral znanej bajki Adama Mickiewicza. Jest to klasyczny przyklad
silnego wplywu utworu literackiego na ksztaltowanie uczniowskiej potocznej $wia-
domosci aksjologicznej. Zgodnie z nig na przyjaciolach mozna polega¢ w kazdej oko-
licznoéci, mozna mie¢ pewnos¢, ze sqa zawsze niezawodni, ich uczucie przyjazni jest
bowiem trwale i jednoznaczne w sensie moralnym. Z kolei sam moral ma bezpo-
érednie Zzr6dlo w normie kulturowej, wypracowanej w wielowiekowej tradygji pol-
skiej kultury. Owa norma stala sie stereotypem jezykowym zakodowanym w zna-
nym przyslowiu, ktére zostalo wkomponowane przez poete w tekst bajki.

Wiekszo$é wymienionych przez respondentéw cech przyjaciela wskazuje na
to, iz powinien on by¢ czlowiekiem niosaqcym dobro zaprzyjaZznionej z nim osobie.
Juz bowiem Arystoteles (1982: 283) twierdzil, ze ,ludzie dobrzy to tyle, co przyja-
ciele”. Owa teza podirzymywana przez wielu myslicieli na przestrzeni dziejéow
znajduje pelne odbicie nie tylko w sadach wspélczesnych filozoféw, ale i badanego
pokolenia pietnastolatkéw. Aby przywola¢ opinie tych pierwszych, warto odnoto-
wad, iz na przyklad John Reisman (1979: 126) twierdzi, ze PRZYJACIEL to ten, ,kto
pragnie czyni¢ dobro drugiemu czlowiekowi, znajdujac w tym przyjemnos¢ i ko-
mu zalezy, aby jego uczucia byly odwzajemnione”. Za znamienna trzeba tez uznaé
wypowiedZ Karola Wojtyly (1982: 82), dotyczaca spelniania si¢ w przyjazni czlo-
wieczenistwa w duchu DOBRA: , Ja chce dobra dla ciebie, tak jak chce go dla siebie
samego, dla mojego wlasnego «ja» [..]. Twoje «a» staje si¢ niejako moim, zyje
w moim «ja», tak jak ono samo w sobie”.

Tak rozumiana takze przez ok. 75% uczniéw prawdziwa PRZYJAZN zorien-
towana jest na ideal moralnej doskonatosci, lokalizujgcy sie w ogélnym kanonie
mlodzieniczej idealizacji zycia.

Interpretacja stowa PRZYJACIEL przez respondentéw dowodzi, iz ich punkt
widzenia jest punktem widzenia pietnastolatkéw, intensywnie poszukujacych
przyjaciél, ktérzy majq spelni¢ ich oczekiwania w zyciu codziennym. Brak przyja-
ciela wigzany jest z szeregiem antywarto$ci, np. z samotno$cia, wewnetrzng pust-
ka, rozterka duchowa, smutkiem; réwniez z utrata szczescia, poczucia sensu zycia,
bezpieczenstwa etc. Taki punkt widzenia jest tez uwarunkowany czynnikami kul-
turowymi. PRZYJAZN, a szczegélnie opatrzona epitetem kolezeriska, jest tym typem
stosunkéw miedzyludzkich, ktéry w okresie dorastania (zob. R. Lapifiska, M. Ze-
browska 1977:741) okazuje si¢ niezwykle wazny, a dla wielu miodych staje sie
wrecz zyciowa koniecznoscia.

PRZYJAZN A INNE WARTOSCI

PRZYJAZN jest, wedlug pietnastolatkéw, wartoscia, ktéra wspéttworzy lub
wyzwala szereg innych wartodci, a przede wszystkim: bezinteresownos¢, bezpie-
czefistwo, braterstwo, lojalno§é, milosé, prawde, radosé, réwnoséé, serdecznosé,
solidarno$é, szczero$é, szczescie, tolerancje, uczciwos$é, wiernoéé, zadowolenie,
zabawe, zaufanie, zyczliwos¢é. PRZYJAZN uznaja uczniowie za wartosé¢, ktéra
w imi¢ PRAWDY stuzy czynieniu DOBRA drugiemu czlowiekowi.
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Niewielka grupa uczniéw (sze$ciu) zauwaza, iz PRZYJAZN moze tez wy-
zwala¢ antywartosci: zlo, klamstwo, falsz i oblude. Na przyklad: , Przyjazii moze
by¢ szczera i pigkna, lecz moze by¢ fatszywa i obludna”. (dz. al/720, Krakéw); , W dzi-
siejszych czasach trudno znalez¢ przyjaciol, gdyz ludzie sq nietolerancyjni. Niektorzy sq
tacy, ze przyjazniq si¢ do tego momentu, kiedy jest im dobrze i jesli tej osobie, z ktérg sig
przyjazniq jest wszystko w porzadku, a jesli nie, swojq przyjazn zrywajq. To jest zla, wred-
na przyjazn”. (dz. al/547, wies); ,Jesli jest przyjairi na przykiad miedzy dwiema kole-
zankami, to one powinny sobie ufac i si¢ wzajemnie nie wykorzystywac. Mialam przyja-
ciotke, opowiadatam jej wiele rzeczy, prawie wszystko, ona mi zresztq tez. I to nie blahe
tajemnice dotyczqce jej rodzicéw i jej i wiele innych. Ale niedawno wyszlo na jaw, ze wcale
nie zwierzala mi si¢ dlatego, ze mnie lubila, tylko wykorzystywala mnie, by nie mieszkaé
w brzydkim i starym domu z dziadkami, gdy tu przyjezdzala na wakacje. Falszywa przy-
jazh trwa krétko”. (dz. al/657, wie$).

Podsumowanie: uczniowska wizja PRZYJAZNI

PRZYJAZN jest interpretowana przez pigtnastolatkéw w kategoriach psycho-
logicznych i spoleczno-kulturowych. Na pierwszym miejscu (42,19% wyboréw)
znalazla si¢ psychologiczna interpretacja PRZYJAZNI jako uczucia. Jako istotne jej
atrybuty wymienia sig: zaufanie, szczero$¢, bezinteresowno$¢, zyczliwo$¢, ser-
deczno$¢ i wierno$¢. Sa to w rozumieniu uczniéw warto$ci wazne, wyraZnie prefe-
rowane. Drugie miejsce zajelo wyrosle przede wszystkim na gruncie spolecznych
interakcji szkolnych uczniowskie rozumienie PRZYJAZNI jako KOLEZENSTWA.
Jest to wizja PRZYJAZNI o charakterze spoleczno-kulturowym, gleboko zakorze-
niona w zyciu szkolnym i pozaszkolnym. Mozna tu méwi¢ o interpretacji PRZY-
JAZNI jako wyidealizowanego modelu kolezeniskich stosunkéw spotecznych, na-
cechowanych emocjonalnie, preferowanych przez mlodziez w okresie dorastania.
Te¢ interpretacje wyznaje 25,44% ankietowanych uczniéw. Trzecie miejsce (12,88%
wyboréw) zajelo rozumienie PRZYJAZNI jako wiezi partneréw, opartej na blisko-
$ci przestrzennej i emocjonalnej a takze zobowiazujacej ich do moralnej doskonato-
Sci. WiezZ jest tu rozumiana jako postawa spoleczna z wyraznie wpisanym w jej
strukture komponentem uczuciowym.

Owe trzy sposoby rozumienia przez pigtnastolatkéw PRZYJAZNI sa uwarun-
kowane réznymi czynnikami psychologicznymi i spoleczno-kulturowymi. Pierw-
sze z przywolanych czynnikéw sa, o czym juz byla mowa, nie tylko wyznaczane
prawidlowosciami rozwoju biologicznego i emocjonalnego w okresie dorastania, ale
i uczniowska wiedza o przyjazni jako uczuciu mlodocianych bohateréw utworéw
literackich i réznych tekstéw kultury, ktére sa analizowane w procesie ksztalcenia
polonistycznego, przyswajane w toku indywidualnej lektury a takze czerpane ze
$rodkéw masowego przekazu. Natomiast drugie — moga by¢ pochodna rozmaitych
interakcji spolecznych oraz czynnikéw kulturowych, ktére maja zrédlo zaréwno
w procesie edukacji szkolnej, jak i pozaszkolnej. Przywolane czynniki wyznaczaja
uczniowski punkt widzenia i perspektywe interpretacyjna stowa przyjazn.
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Uczniowskie definicje slowa PRZYJAZN przekraczaja ramy znaczeniowe
definicji zamieszczonych w slownikach jezyka polskiego (pod red. W. Doroszew-
skiego i pod red. B. Dunaja), ktére uwzgledniaja tylko dwie kategorie (STOSUNKI
MIEDZYLUDZKIE i WIEZ). Mlodziez na pierwszym miejscu lokalizuje kategorie
(UCZUCIE), a obok niej kategorie (KOLEZENSKIE STOSUNKI MIEDZYLUDZ-
KIE) i kategorie (WIEZ). Owe kategorie dopelniaja si¢ wzajemnie, tworzac ,portret
jezykowy” pojecia PRZYJAZN.



ROZDZIAL IX

KONCEPTUALIZACJE WARTOSCI WITALNYCH

Sposréd trzech wartosci witalnych, uwzglednionych w ankiecie (zycie, zdrowie,
sila), uczniowie szczegdlnie wyrézniaja dwie: ZDROWIE i ZYCIE, ktére znawcy
nazywaja tez wartosciami uniwersalnymi (J. Puzynina 1996b: 199). SILA natomiast
jest dla zdecydowanej wigkszo$ci badanych wartoscia peryferyjna. Wéréd wartosci
deklarowanych we wszystkich badanych §rodowiskach ZDROWIE znalazlo si¢ na
czwartym, a ZYCIE na széstym miejscu (zob. rozdzial V). We wszystkich §rodowi-
skach widoczna jest wysoka hierarchicznie sfera warto§ci ZDROWIA i ZYCIA
ludzkiego, sa bowiem one podstawowym warunkiem egzystencji czlowieka
i przejmowania przez niego pozostalych wartosci.

ZDROWIE

Wielokategorialne traktowanie przez uczniéw pojecia ZDROWIE wyznacza
potrzebe rozpatrywania go w perspektywie definicji kognitywnej, ktéra sprzyja
rekonstruowaniu réznych punktéw widzenia i docieraniu do uzasadniajacych je
czynnikow spoteczno-kulturowych.

Uczniowskie definicje slowa ZDROWIE odkrywaja racjonalno$é potoczna,
uwarunkowana kulturowo (wplyw rodziny, srodowiska, szkoly, srodkéw maso-
wego przekazu), wykraczajac poza podany w definicji stownikowej uklad cech
kategoryzujacych i dyferencjalnych. Definicje te rozpatruja znaczenie interesujace-
go nas terminu w kategoriach interpretacji, pokazujac indywidualne, subiektywne
sposoby postrzegania wartosci, jaka jest ZDROWIE. W czasie rozpatrywania
uczniowskich definicji stowa ZDROWIE eksponujemy aspektowe powiazanie cech
przypisywanych owemu pojeciu, uwzgledniajac kolejnoé¢ faset zgodnie z ich waz-
noscig semantyczng.

Stowo ZDROWIE w ujeciu definicji normatywnych
i uczniowskich definicji potocznych

Stownik jezyka polskiego pod red. W. Doroszewskiego (1968: 985) wyraz ZDRO-
WIE notuje w znaczeniu: ,stan zywego organizmu, w ktérym wszystkie funkcje
przebiegaja prawidlowo; dobre samopoczucie fizyczne i psychiczne”. O ile defini-
cja stownikowa rozpatruje stowo ZDROWIE monokategorialnie, o tyle uczniowskie
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interpretacje tegoz terminu sa wieloaspektowe, ujmuja bowiem nie tylko tresci
,konieczne i wystarczajace”, ale wyraznie je przekraczaja, tworzac szereg wyrazi-
stych profili.

Na podstawie analizy wypowiedzi uczniowskich wyodrebniono przedstawione
nizej profile pojecia ZDROWIE.

Pojecie nadrzedne: ZDROWIE TO FIZYCZNY
| PSYCHICZNY STAN CZEOWIEKA - kategoria biologiczna

Te konceptualizacje wybralo 213 uczniéw (29,06%). Oto typowe wypowiedzi:
+Zdrowie to dobry stan fizyczny i psychiczny, bez niego czlowiek nie moze zyc¢, wszystko
traci sens (po co komu pienigdze, jezeli lezy w t6zku i cierpi fizycznie)”. (dz. a1/340, Krakow,
szk. nr 34)
+Zdrowie jest to stan, ktéry pozwala nam na wykonywanie wszystkich czynnosci fizycznych
i psychicznych”. (dz. a1/488, Witowice Dolne, woj. nowosadeckie)

JZdrowie jest to dobry stan fizyczny i psychiczny cztowieka. Zdrowie psychiczne polega na
zdolnosci do wykonywania zadari umystowych. Fizyczne zdrowie to nasza zdolnos¢ do wy-
konywania zadari fizycznych”. (dz. a1/562, wies Stanistawice, woj. krakowskie)

+Zdrowie jest to stan Zywego organizmu, w ktdrym wszystko przebiega prawidlowo”. (dz. a1/934,
Nowy Sacz, szkota nr 20)

.Zdrowie jest to stan fizyczny i psychiczny, w ktérym czlowiek dobrze sie czuje”. (dz.
al1/534, wie$ Rudka, woj. przemyskie)

«Zdrowie - to stan naszego ciafa i ducha. Jest potrzebne kazdemu czlowiekowi do zycia”.
(dz. a1/872, wies Sutkowice, woj. krakowskie)

~Zdrowie to zwyczajny stan fizyczny i duchowy cztowieka”. (cht. a1/651, wies Olpiny, woj.
tarnowskie)

.Zdrowie to stan fizyczny i umystowy cztowieka. W gldwnej mierze zdrowie zalezy od zdol-
nosci organizmu do utrzymania réwnowagi miedzy nim a srodowiskiem, a takze od zdolnosci
reagowania na zmiany w srodowisku. Mowimy, ze zdrowie jest czerstwe, Zelazne, korskie,
stabowite”. (dz. a1/840, wie$ Paradzice, woj. sieradzkie)

+Zdrowie to stan harmonii pomiedzy duchem i ciatem”. (cht. a1/827, Zamo$¢, szk. nr 1)

.Zdrowie jest to stan ciata i duszy cztowieka”. (cht. a1/170, Krakéw, szk. nr 33)
.Zdrowie to komfort psychiczny, sprawne ciato”. (dz. a1/445, wies Korzenna, woj. nowosadeckie)

Konceptualizacja ta zawiera istotne elementy twardego jadra semantycznego
zlozonego z cech, ktére maja najwyzszy stopien utrwalenia i funkcjonuja jako ce-
chy konieczne i wystarczajace. W tym pojeciu nadrzednym tkwi wyrazisty obszar
podobienistwa znaczeniowego do stownikowych cech taksonomicznych. Taka kon-
ceptualizacja, eksponujac ,ceche wzorcowa” interesujacego nas pojecia, wskazuje
na znaczenie prototypowe leksemu ZDROWIE.

Respondenci interpretujag wigc ZDROWIE jako stan fizyczny i psychiczny orga-
nizmu czlowieka. Powinien to by¢, jak pisza uczniowie, ,,dobry stan zywego organi-
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zmu”, w ktérym ,wszystko przebiega prawidlowo”, ,czlowiek dobrze si¢ czuje”, ,moze
wykonywad wszystkie czynnosci”. Ten stan bywa tez nazywany stanem ,ciala i duszy”
oraz stanem , harmonii pomiedzy duchem i cialem”.

Sposréd owej grupy 213 uczniéw az 65 interpretuje ZDROWIE jako DOBRE
SAMOPOCZUCIE. Zwréémy uwage na typowe wypowiedzi:
JZdrowie — dobre samopoczucie, dzieki czemu Zycie staje sie mite i przyjemne”. (dz. a1/144,
Krakéw, szk. nr 33)

LZdrowie to samopoczucie kazdego czlowieka jak i zwierzecia, pogoda ducha”. (dz. a1/420,
wies Sieniawa, woj. przemyskie)

JZdrowie — dobre samopoczucie, Zycie bez przywigzania do wozka inwalidzkiego”. (dz. a1/193,
Krosno, szk. nr 6)

.Przez stowo ,zdrowie” rozumiem dobre samopoczucie, czyli sprawnos¢ fizyczng i umysito-
wa”. (dz. a1/024, Tarnéw, szk. nr 16)

.Przez zdrowie rozumiem dobre samopoczucie, chec¢ do Zycia i poznawania sie z nowymi
ludZmi”. {cht. a1/912, wie§ Bratkéwka, woj. krosnieriskie)

.Zdrowie jest to dobre samopoczucie, czfowiek zdrowy jest wesofy”. (dz. a1/697, wie§ Szre-
niawa, woj. krakowskie)

LZdrowie to dobre samopoczucie czlowieka. To znaczy, Ze on sie dobrze czuje”. {cht. a1/561,
wies Stanistawice, woj. krakowskie)

,Zdrowie — dobre samopoczucie, mily, pogodny nastrd;”. (dz. a1/359, Zyrakéw, woj. tarnowskie)

Dobre samopoczucie to, zdaniem uczniéw, ,sprawno$é fizyczna i umyslowa”,
,,pogoda ducha” oraz ,mily, pogodny, wesoly nastréj”. Dobre samopoczucie wyzwala
u czlowieka , chec do zycia i poznawania sig z nowymi ludzZmi”. W rozumieniu respon-
dentéw dobre samopoczucie oznacza wiec dobry stan psychiczny i / lub fizyczny
odczuwany przez czlowieka. Jest to sposéb poznania rzeczywisto$ci, my$lenia
o niej i rozumienia jej, oparty na do§wiadczeniu jednostki. Domena zrédlowa (ang.
source domain) owego wyrazenia odwoluje sie¢ do pojecia ludzkiego samopoczucia.
Mlodziez ustanawia wiec odpowiednio$¢ miedzy réznymi strukturami, a zatem
uzewnetrznia swoje mozliwosci kognitywne (zob. R. Langacker 1991a).

Znaczenie pojecia ZDROWIE jest odnoszone do ,,wewnetrznej rzeczywistosci”
(ang. minid - internal reality) i definiowane w kategoriach kulturowych (ang. cultu-
rally — defined) jako twér wyobrazni. Takie struktury wyobrazeniowe nazywane sa
~schematem” i moga by¢ definiowane w ramach poznania subiektywistycznego
(zob. G. Lakoff 1986: 119-155). Mlodziez potwierdza teze kognitywistéw (G. La-
koff, M. Johnson 1988: 83), ze rozumienie ciala stanowi klucz do §wiata wartosci.
Jej zdaniem, czlowiek zdrowy to taki, ktéry ma dobre samopoczucie i w zwiagzku
z tym jest szcze$liwy. Uczniowie, interpretujac pojecie ZDROWIE jako dobre sa-
mopoczucie, odwoluja sie¢ do prawdy do$wiadczeniowej, co pozwala badaczowi na
udzielenie odpowiedzi na pytania: co, dla kogo i w jakich okoliczno$ciach jest ty-
powe? (G. Lakoff, M. Johnson 1988: 142-206). Mozna zatem stwierdzi¢, ze dla
7nacznej czeSci mlodziezy pietnastoletniej typowe jest utozsamianie ZDROWIA
¢ dobrym samopoczuciem w sytuacjach codziennych. Okre$lenie pojecia
ZDROWIE przez wyrazenie ,,dobre samopoczucie” jest rownoznaczne z wyrazi-
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stym nacechowaniem dodatnim interesujacej nas wartosci. Juz sam leksem ,, dobry”
wartosciuje pozytywnie stan psychiczny i fizyczny ludzkiego organizmu. Przy-
miotnik ,, dobry” jest wyspecjalizowany w przypisywaniu obiektowi emocjonalnej
wartoéci dodatniej (J. Puzynina 1992b: 40).

Pojecie nadrzedne: ZDROWIE TO DOBRE
FUNKCJONOWANIE ORGANIZMU - kategoria biologiczna

Interpretacje te mozna wpisa¢ w ramy konceptualizacji , Zdrowie to fizyczny
i psychiczny stan czlowieka”. Stanowi ona jej semantyczne uzupeinienie. Wybralo
ja 84 uczniéw (11,46%). Oto typowe wypowiedzi uczniéw:
LZdrowie — prawidlowe funkcjonowanie calego organizmu”. (dz. a1/275, Krakéw, szk. nr 111)

Stowo «zdrowie» rozumiem jako sity fizyczne i umysfowe potrzebne w dzialaniu i codzien-
nym Zyciu”. (dz. a1/448, wie$ Korzenna, woj. nowosadeckie)

»Zdrowie jest fizyczng sprawnoscia, a takze peinia ducha. Zdrowie polega na prawidlowym
funkcjonowaniu organizmu”. (chl. a1/017, Tarndéw, szk. nr 1)

LZdrowie to wszystkie te czynniki, ktére sprawiajg, ze czlowiek czuje sie dobrze fizycznie
i psychicznie. Gdy cos jest nie tak z naszym zdrowiem (np. boli nas glowa), nie mozemy
w pelni cieszy¢ sie zyciem”. (dz. a1/195, Krosno, szk. nr 6)

«Zdrowie jest to prawidlowe funkcjonowanie organizmu, nie zaklécone przez chorobe”.
(dz. a1/813, wie§ Wrocimowice, woj. krakowskie)

»Zdrowie to prawidlowe fizyczne i psychiczne funkcjonowanie organizmu. Zdrowie daje
zdolnosc samodzielnego myslenia i zdolnos¢ do pracy”. (dz. a1/010, Tarnéw, szk. nr 1)
LZdrowie jest to prawidlowe funkcjonowanie organizmu. Nawet poeta jan Kochanowski
w swej fraszce «Na zdrowie» opisuje, czym ono jest i Ze nie mozna go zamienic na nic inne-
go, nawet na szlachetne kamienie”. (dz. a1/545, wies Wrocimowice, woj. krakowskie)

»Gdy jest sie zdrowym, mozna normalnie funkcjonowac, Zyc i pracowac”. (dz. a1/105, Kra-
kéw, szk. nr 1)

~Zdrowie jest to pefna wydolnos¢ organizmu”. (cht. a1/181, Krakéw, szk. nr 33)

.Zdrowie to posiadanie dobrej kondycji fizycznej i jasnos¢ umysfu”. (chl. a1/769, wie§ Samo-
cice, woj. tarnowskie)

,Zdrowie to jest dobra kondycja fizyczna, psychiczna, wytrzymalos¢”. (dz. a1/808, wies
Proszowice, woj. krakowskie)

~Zdrowie to znaczy byc krzepkim”. (cht. a1/593, wies Haczéw, woj. krosnieriskie)

Jak mozna zauwazyé, uczniowie, interpretujac ZDROWIE jako prawidlowe
funkcjonowanie organizmu, okreslaja je jako: ,sily fizyczne i umystowe potrzebne do
[...] codziennego zycia”, ,fizyczna sprawno$é i pelnia ducha”, ,pelna wydolnosé organi-
zmu”, ,dobra kondycja fizyczna, psychiczna”, ,wytrzymalos¢” i ,krzepkos¢”. , Prawidlo-
we funkcjonowanie organizmu” uznane zostalo nie tylko przez autoréw stlownikéw,
ale tez i przez respondentéw za ceche konieczna ZDROWIA. Funkgonowanie to
przejawia sie, zdaniem uczniéw, w dobrej kondydji czlowieka, a wigec w jego wy-
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trzymalosci fizycznej i odpornosci psychicznej. Mozna sadzi¢, iz interpretacja o ro-
dowodzie stownikowym przeniknela do stownika umystowego uczniéw pod wply-
wem przede wszystkim edukacji szkolnej, gléwnie z dziedziny biologii i wychowa-
nia fizycznego, nabierajac nowych znaczefi ,zdroworozsadkowych”.

ZDROWIE TO BRAK CHOROBY - kategoryzacja biologiczna

Te interpretacje wybralo 120 respondentéw (16, 37%). Oto typowe wypowiedzi
ucznidow:
LZdrowie - brak choréb oraz wszelkich dolegliwosci. Dzieki zdrowiu jesteSmy energiczni,
pelni zycia”. (dz. a1/216, Krakéw, szk. nr 56)

.Zdrowie — to nie chorowac, nie cierpie¢. Gdy sie jest chorym, trzeba leze¢ w 16zku, aby
wyzdrowiec¢. Czasem choroba prowadzi do smierci”. (cht. a1/221, Tarnéw, szk. nr 23);

LZdrowie — to niechoroba”. (dz. a1/096, Krakéw, szk. nr 1)

«Zdrowie to zycie bez chordb, bez utrapieri, bez bélu”. (dz. a1/431, wies§ Wrocimowice, woj.
tarnowskie)

~Zdrowie jest to stan organizmu cztowieka, gdy nic mu nie dolega”. {(chl. a1/606, Tarnéw,
szk. nr 16)

.Zdrowie to przeciwnos¢ choroby, a choroba to cos, czego nikt nie pragnie. Bez zdrowia tak
samo jak bez wolnosci nie da sie osiggna¢ wszystkich innych wartosci. Bez zdrowia nie ma
szczesliwego Zycia”. (dz. a1/817, Zamo$¢, szk. nr 1)

LZdrowie to nieodczuwanie zadnego bdélu i czucie sie silnym i rzeskim”. (chl. a1/687, wies$
Szreniawa, woj. krakowskie)

~Rozumiem to stowo [zdrowie - R. ).] jako niechorowanie na rézne choroby”. (cht. a1/787,
wies Proszowice, woj. krakowskie)

.Zdrowie rozumiem jako niechorowanie. Gdy ludzie sq zdrowi, sg petni zycia i zdolni do
pracy”. (dz. a1/527, wies Rudka, woj. przemyskie)

,Stowo zdrowie rozumiem jako brak choroby. Czfowiek, gdy jest chory, to jest mu smutno, nie
jest zadowolony w pelni z Zycia swojego. Wszystko dla niego staje sie szare, ponure i wydaje
mu si¢ bez sensu”. (cht. a1/652, wies Olpiny, woj. tarnowskie)

~Zdrowie to ulga od choroby, przeciwne stowu bolesci”. (ch}. a1/949, toponi, woj. tarnowskie)

LZdrowie to Zycie bez cierpienia, bez bélu”. {dz. a1/923, Nowy Sacz, szk. nr 20)

Struktura tej konceptualizagji jest oparta na opozycji: wartoi¢ (ZDROWIE) -
antywartos¢ (CHOROBA). Warto$¢ ze znakiem dodatnim moze zaistnie¢ tylko
woéwczas, gdy zostanie wyeliminowana opozycyjna antywarto§¢. ZDROWIE inter-
pretowane jest wiec jako: ,brak choréb”, ,przeciwnosé choroby”, ,niechoroba”,
.niechorowanie”, ,stan organizmu czlowieka, gdy nic mu nie dolega”, ,zycie bez
choréb, bez utrapien, bez bélu, bez cierpienia”. Brak choroby powoduje, ze ZDROWIE
zyskuje ustabilizowane nacechowanie pozytywne. Jest to przyklad zaleznosci po-
miedzy spolecznie usankcjonowanym wartoSciowaniem pojecia ZDROWIE
i rola, jaka jego desygnat pelni w rzeczywisto$ci wobec warto$ci nadrzednej
(J. Puzynina 1992a: 152). Negatywna warto$¢ witalng — chorobe wszyscy badani

206



uczniowie wykluczaja z wlasnego $wiata wartoéci. Choroba bowiem nie tylko
uniemozliwia ludziom samorealizacje, ale staje si¢ przyczyna rozmaitych nie-
szcze$¢ zyciowych. Wlasciwie sama choroba jest juz nieszcze$ciem, spadajacym na
czlowieka i degradujacym jego zdrowie.

Podstawa interpretacji interesujacego nas slowa oparta zostala na daznosci ba-
danych uczniéw do zapewnienia sobie na stale dobrego zdrowia, zaspokajajacego
w pelni potrzeby psychofizyczne. W ten plan zapotrzebowan i oczekiwan wpisany
jest warunek wyeliminowania choréb i cierpiefi. A jak wiadomo, cierpienie w uje-
ciu chrzescijafiskim moze by¢ wartosciowane pozytywnie, gdy sprzyja wewnetrz-
nemu oczyszczeniu i prowadzi do szczedcia wiecznego. Taka koncepcja cierpigetni-
czej drogi przez zycie nie znajduje jednak akceptacji u pietnastolatkéw. Zwiazane
z choroba cierpienie uznajq za antywarto$¢. Jego katarktyczna moc jest im wrecz
obca psychicznie, jako ze przerasta ich dotychczasowe do$wiadczenia Zyciowe.
Bardziej niz cierpienie, kojarzone z bélem i , przykuciem czlowieka do t6zka”, prze-
mawiaja do respondentéw, o czym dalej, wartoci hedonistyczne $ci$le zwigzane z
warto§ciami witalnymi.Trudno si¢ wigc dziwié, ze zbyt odlegle psychicznie i tem-
poralnie, a zatem nie do zaakceptowania sa znane mlodziezy z Krzyzakéw cierpie-
nia Juranda (zob. M. Kwiatkowska-Ratajczak 1994: 69).

Szczegdlnie widoczny jest silnie utrwalony w jezyku uczniéw zwiazek ZDRO-
WIA z rozmaitymi negatywnymi stanami fizycznymi i emocjonalnymi. Konotacje
negatywne wyzwalane sa przez takie leksemy, jak: ,,choroba”, ,bol”, ,cierpienie”, ,ka-
lectwo”, ,$mierc”. Réwniez stowa: , papierosy”, ,alkohol”, ,narkotyki” maja znak ujem-
ny, gdyz sluza nazywaniu uzywek rujnujacych zdrowie. Oto dwie wypowiedzi
uczniéw dotyczace tej problematyki: ,,Zdrowie rozumiem tak, aby ludzie, ktérzy sq
zdrowi, nie zatruwali sig przez picie alkoholu oraz przez palenie papieroséw i przez narko-
tyki”. (dz. a1/025, Tarnéw); ., W zyciu czlowieka bardzo wazne jest zdrowie. Pan Bég dat
czlowiekowi zycie i zdrowie, aby o nie dbal, a nie zatruwal si¢ przez pijaristwo, narkotyki
i papierosy. Przez te uzywki czlowiek skraca sobie zycie”. (dz. al/452, wie$). Ponadto
negatywne konotacje warto$ciujace wnosza leksemy: ,operacja”, ,wézek inwalidzki”
i,lekarz”. O ile slowo ,lekarz” w $wiecie ludzi doroslych oznacza sprawce stanéw
warto$ciowanych pozytywnie (J. Puzynina 1991b: 135), o tyle nastolatkom kojarzy sie
przede wszystkim z choroba, nie z misja leczenia ludzi. Tak wigc w rozumieniu
uczniéw slowo to kryje w sobie ujemne konotacje wartosciujace. Jedna z uczennic
wrecz wyznaje: ., Boje sig lekarzy panicznie”. (dz. al/717, Krakéw).

Z calq sila uzewnegtrznia si¢ kontrastywna aksjologizacja poje¢ ZDROWIE
i CHOROBA.

ZDROWIE TO SZCZESCIE CHOROBA TO NIESZCZESCIE

~Czlowiek chory jest nieszczesliwy. Zdrowie pozwala nam zy¢ czynnie w kazdym czasie”.
(cht. a1/384, wie$ Jadowniki, woj. tarnowskie)

.Zycie bez zdrowia jest trudne. Choroby s3 zfe, cierpi sie przez nie”. (dz. a1/570, wie$ Stani-
stawice, woj. krakowskie)

JJezeli cztowiek jest chory, to moze umrzec. A jezeli jest zdrowy, to ma szczesliwe Zycie
przed sobha”. (cht. a1/834, Zamosé, szk. nr 1)
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W uczniowskim pejzazu aksjologicznym ZDROWIE miesci si¢ w plaszczyZnie
DOBRA, a CHOROBA w przestrzeni ZLA. '

ZDROWIE TO DOBRO CHOROBA TO ZtO

SzczegOlnie ujemnie nacechowane jest stowo SMIERC, ktére znajduje si¢ na kran-
cowej skali ZEA. Wyzwalana przez chorobe $émieré pozbawia bowiem czlowieka
zdrowia i zycia. (Por. aksjologizacje stowa SMIERC w kontekscie pojecia ZYCIE).

ZDROWIE TO ODPORNOSC ORGANIZMU NA CHOROBY
- kategoryzacja biologiczna

Te interpretacje wybralo 56 respondentéw (7,64%). Oto typowe wypowiedzi
uczniow:
LZdrowie — odpornosc na choroby”. {(dz. a1/320, Krakéw, szk. nr 12)
~Zdrowie rozumiem przez bycie odpornym na rézne choroby i dolegliwosci”. (cht. a1/649,
wie$ Ofpiny, woj. tarnowskie)
LZdrowie to odpornos¢ na choroby. Mozna byc¢ zdrowym psychicznie lub fizycznie. Ktos jest

zdrow jak ryba. Jan Kochanowski w jednej ze swoich fraszek pisze «Szlachetne zdrowie, nikt sie
nie dowie, jako smakujesz, az sig zepsujesz»”. (dz. a1/760, wie§ Samocice, woj. tarnowskie)

LZdrowie — czfowiek jest odporny na wszelkie choroby, silny i wytrzymaty”. (dz. a1/210,
Krakéw, szk. nr 56)

+Stowo zdrowie oznacza czfowieka, ktSry jest odporny na choroby, krzepki, rzeski, rzeZwy,
dziarski, wytrzymalty”. (dz. a1/049, Tarnéw, szk. nr 8)

.Zdrowie to znaczy byc¢ w dobrej formie, nie chorowac czesto”. (cht. a1/089, Krakéw, szk. nr 7)
,Zdrowie to niezapadanie na choroby”. (dz. a1/716, Krakéw, szk. nr 130)

~Zdrowie to niechorowitosc¢”. (cht. a1/862, wie$ Sutkowice, woj. krakowskie)

Na te konceptualizacje sklada sie zaréwno zdroworozsadkowa wiedza, wyni-
kajaca z osobistych do§wiadczen oraz z obserwacji zycia spolecznosci ludzkiej, jak
i wiedza popularnonaukowa, zdobywana w szkole przede wszystkim na lekcjach
biologii, ale takze i dostarczana przez mass media. Perspektywa interpretacyjna
pojecia ZDROWIE ma wigc oparcie w wiedzy potocznej i rekonceptualizowanej
(z podrecznikéw i lektury szkolnej). Owa konceptualizacja moze stuzy¢ jako argu-
ment na potwierdzenie Lakoffowskiej zasady, zgodnie z ktéra do§wiadczenia cie-
lesne ksztaltuja system pojeciowy (G. Lakoff 1987).

W przytoczonych wypowiedziach uczniowie werbalizuja nadrzedna mysl, ze
organizm zdrowy to organizm odporny na choroby. Odporno$¢ na choroby to
~niezapadanie na choroby”, ,niechorowitos¢”, ,dobra forma”. A czlowiek odporny na
choroby to, wedlug mtodziezy, czlowiek ,silny”, ,wytrzymaly”, , krzepki”, ,dziar-
ski”, ,rzeski”, ,rzezwy”. Taka interpretacja zbliza do etymologicznego wyja$nienia
pojecia ,,zdrowy”. Aleksander Briickner (1970: 650) stwierdza bowiem: ,zdréw,
zdrowie, pozdrowi¢, zdrowotny itd. [...] Posta¢ pierwotna: derw- (p. drzewo).” Od
slowa , drzewo” w jezyku polskim i w innych jezykach (np. indyjskim, staroper-
skim, lacifiskim, litewskim i in.) pochodzi nazwa ,sita”.
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W definicjach podawanych przez pigtnastolatkéw widoczne sa tez proby do-
chodzenia do rozumienia pojecia ZDROWIE poprzez wykorzystanie frazeologi-
zmu ,zdrowy jak ryba”, oznaczajacego przenoénie ,dobre zdrowie”. Réwniez
uwypukleniu waloryzacji dodatniej stuzy sfunkcjonalizowanie w wypowiedziach
metafory zawartej we fraszce Na zdrowie. Metaforyzacja potoczna, podbudowana
metaforg literacka ma na celu podkreSlenie zaréwno (i chyba przede wszystkim)
znaczenia dobrego zdrowia, jak i zwrécenia uwagi na jego przemijanie, a wigc
obnizanie sie ludzkiej odpornosci na choroby wraz z uplywajacym czasem.

ZDROWIE TO SItA UTRZYMUJACA LUDZI
PRZY ZYCIU - kategoryzacja biologiczna

Interpretacje t¢ wybrato 35 respondentéw (4,77%). Oto typowe wypowiedzi:
,Zdrowie - sila, ktdra nas utrzymuje przy zyciu”. {dz. a1/998, Tarnéw, szk. nr 7)
~Zdrowie to sifa do zycia, nie by¢ schorowanym”. (chl. a1/684, wie$ Szreniawa, woj. krakowskie)
.Zdrowie to moim zdaniem sita fizyczna, ale nie tylko, bo cztowiek moze byc¢ zdrowy na
umysle i na ciele. Zdrowie jest rzeczg wartosciowa dla ludzi. Dowodem tego jest niejedno-
krotnie godna podziwu walka chorego czlowieka. Walczy on o zdrowie. Jest to wartos¢ nie
do kupienia za pienigdze. Wielu ludzi jednak niszczy zdrowie, nie zdajac sobie z tego sprawy,
Ze niszczy szanse czlowieka dalszego zycia”. (dz. a1/048, Tarnéw, szk. nr 8)
+Stowo zdrowie rozumiem jako sily fizyczne i umysfowe potrzebne do codziennego dziafa-
nia”. (dz. a1/450, wie§ Korzenna, woj. nowosadeckie)

,Gdy czlowiek jest silny, to nie czepiaja sie go zadne choroby, jest odporny”. (chl. a1/522,
wies Osielec, woj. nowosadeckie)

«Zdrowie - to sila, chec do Zycia, apetyt na zycie”. (chl. a1/177, Krakéw, szk. nr 5)
,Zdrowie — zachowanie energii, sily”. (dz. a1/235, Tarnéw, szk. nr 23)

~Przez stowo zdrowie rozumiem, ze jest sie silnym, a jesli jest sie chorym, to jest sie stabym”.
(chi. a1/466, wies Witowice Dolne, woj. nowosadeckie)

Ta konceptualizacja stuzy wyeksponowaniu sily witalnej, tkwigcej immanentnie
w znaczeniu slowa ZDROWIE. Tylko dobre ZDROWIE, potwierdzaja znang praw-
de uczniowie, zapewnia czlowiekowi sile, a wigc pelna sprawnosé¢ fizyczna
i psychiczna, niezbedna szczegdlnie w okresie mlodzieficzym. Czlowiek silny jest,
wedlug uczniéw, czlowiekiem odpornym na choroby (,,nie czepiajq sie go zadne cho-
roby”), ma wigc cheé do zycia (,ma apetyt na zycie”). Stowo sita jest nacechowane
przez pietnastolatkéw pozytywnie i odczytywane jako ozywcza energia biologicz-
na, jako swoisty motor zycia stuzacy godziwemu bytowaniu czlowieka.

Jak mozna zauwazy¢, pierwiastek witalnosci wpisany w stlowo ZDROWIE
zawiera, zdaniem uczniéw, element warto$ciowania pozytywnego, natomiast
ujemnie jest nacechowana antywarto$¢ — choroba. Ilustracja tego stanowiska moze
tez by¢ nastepujace uzasadnienie wyboru omawianej wartosci; ,,Zdrowie to motor
wszystkich dzialan zyciowych. Czlowiek zdrowy moze bardzo wiele osiggnad, wykorzystaé
swdj zdrowy umyst dla potrzeb ludzkosci. Czlowiek chory nie jest zdolny do pelnienia tych
funkcji, ktére moze petnic¢ czlowiek zdrowy”. (dz. al/150, Krakéw, szk. nr 33).
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ZDROWIE TO PODSTAWA ZYCIA
— kategoria biologiczno-spoteczna

Te interpretacj¢ wybralo 24 uczniéw (3,27%). Oto typowe wypowiedzi:
JZdrowie jest podstawa, fundamentem Zycia. «Szlachetne zdrowie» - mdwit kiedys Jan
Kochanowski w jednej z fraszek”. (dz. a1/150, Krakéw, szk. nr 33)

,Zdrowie jest wazng podstawg Zycia czfowieka. Aby cztowiek mdgt zapewnic sobie byt, pra-
ce, nauke, musi by¢ zdrowy. Chory cztowiek nie moze sie uczyc ani pracowac”. (dz. a1/826,
Zamosc¢, szk. nr 1)

LZdrowie jest to podstawa Zycia. Zycie w chorobie nie ma sensu. Nie mozna wtedy cieszy¢
sie zyciem”. (dz. a1/889, Krakéw, szk. nr 123)

.Zdrowie jest jakby podstawa naszego zycia. Gdybysmy byli chorzy, mozemy umrzec. Wiec
nie mozemy szastac tak zdrowiem”. (dz. a1/510, wie$ Osielec, woj. nowosadeckie)

LZdrowie jest potrzebne czfowiekowi, aby zy¢ i cieszyC sie swiatem”. (dz. al1/410, wie$
Perola Siemieriska, woj. bielsko -bialskie)

.Zdrowie to prawdziwe Zycie”. (chl. a1/638, wie$ Olpiny, woj. tarnowskie)

ZDROWIE i ZYCIE to, wedlug badanych uczniéw, podstawowe wartosci wital-
ne wzajemnie warunkujace sie. Zycie determinuje okre$lony stan zdrowia, ktére
z kolei wyznacza skale jako$ciowa zycia ludzkiego w perspektywie spoleczno-kul-
turowej. Zdrowie jest wigc w rozumieniu mlodziezy podstawa zycia, czyli stanowi
fundament normalnej egzystencji ludzkiej. Brak owej podstawy sprawia, ze czlo-
wiek wpada w chorobe. A zycie czlowieka chorego (,zycie w chorobie”) traci sens,
moze tez prowadzi¢ do $mierci. Tylko dobre zdrowie, w rozumieniu responden-
tow, daje szanse godnego i szczeSliwego zycia. Pozwala ono bowiem na osiaganie
wszystkiego, co dla czlowieka jest cenne w zyciu spolecznym. Uczniowie
w pelni wiec aprobuja znana mysl Arystotelesa (1988: 89), iz ,,zdrowie jest podsta-
wa 2ycia i przyjemnosci”.

Wypowiedzi uczniéw sa przejawem myslenia, ktére stwarza obraz rzeczywi-
stosci kreowanej przez ludzi cieszacych si¢ dobrym zdrowiem. Juz sam jezyk jest
forma mys$lenia, narzucajaca obraz $wiata (zob. S. Grabias 1994: 37 i 102). Majac
jednak na uwadze fakt, ze jezyk nie oddaje naszych mysli w pelni ekwiwalentnie,
gdyz moga miec¢ one strukture bardziej zlozona od niego, przyjmuje za kognitywi-
stami teze, ze semantyka jezyka to konceptualizacje. I wlasnie niniejsza konceptu-
alizacja jest jedna z wielu propozycji interpretacyjnych znaczeniowego rdzenia
stowa. Swiadczy ona o tym, jak wiedza semantyczna jest zakotwiczona w ogdlnej
wiedzy o $wiecie, w znajomosci realiéw zycia, a szczegélnie w jego przejawach
biologicznych i spotecznych.

Respondenci prébuja wyjasni¢ sens prezentowanej interpretacji poprzez meta-
fore. A modelowanie §wiata za pomoca metafory uznaje sie za zjawisko charakte-
rystyczne dla poznajacego umystu ludzkiego. Opis, w przypadku badanej przez
nas mlodziezy, wigze si¢ wéwczas z uporzadkowaniem i organizacjag $wiata,
oparta na zasadzie rzeczywistych lub przywolywanych z tekstéw literackich po-
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dobienstw (zob. ]. Maékiewicz 1990: 211). Poprzez metafore dokonuje si¢ nie tylko
porzadkowanie §wiata, ale tez jego hierarchizacja i warto$ciowanie. Na przyklad
w ostatniej z zacytowanych wypowiedzi metafora ,zdrowie to prawdziwe zycte” stu-
zy wyeksponowaniu nieocenionej wrecz roli zdrowia w codziennej egzystencjt
czlowieczej. Dobre zdrowie daje gwarancje spelniania sie ,prawdziwego zycia”,
a wiec zycia autentycznego, wolnego od zdrowotnych zagrozen.

Kilku uczniéw, uznajac ZDROWIE za fundament zycia, przytacza jako koronny
argument tytuli / lub fragment znanej fraszki Jana Kochanowskiego. Warto w tym
miejscu zasygnalizowad, ze metaforyczne ujecie ZDROWIA we fraszce Na zdrowie
bywa tez wykorzystywane do uzasadniania i innych interpretacji tego stowa.
Ponadto niewiele ponad 1% mlodziezy definiuje interesujacy nas termin poprzez
fragment albo caly tekst wymienionej fraszki. Mozna w tym przypadku moéwi¢
o zauwazalnym wplywie utworu literackiego na ksztaltowanie si¢ rozumienia
nacechowanego dodatnio terminu abstrakcyjnego.

Przejawiajaca sie w wypowiedziach pietnastolatkdéw troska o zdrowie i marze-
nia o tym, by by¢ ciagle zdrowym, bezposrednio po$wiadczaja o istnieniu dodat-
nich konotacji, wpisanych w tre$¢ wymienionego pojecia.

ZDROWIE TO SZCZESCIE, RADOSC - kategoria aksjologiczna

Interpretacje te wybralo 89 uczniéw (12,14%). Przyjrzyjmy sie typowym wypo-
wiedziom respondentéw:

~Najwazniejsza wartoscia dla mnie jest zdrowie. Zdrowie to inaczej szczescie, radosc. Bez zdrowia
cztowiek bylby niczym”. (dz. a1/798, wie$ Proszowice, woj. krakowskie)

~Slowie zdrowie oznacza szczescie, rados¢. Gdy czlowiek jest chory, nie jest szczesliwy. Le-
piej jest by¢ zdrowym niz miec¢ bogactwa, pieniagdze czy wysokie stanowisko”. (chl. a1/465,
wies Brzéza Stadnicka, woj. rzeszowskie)

.Bez zdrowia ludzie sg nieszczesliwi. Zdrowie to szczescie”. (cht. a1/288, Krakow, szk. nr 111)

.Stowo to [zdrowie — przyp. R. ).] rozumiem jako radosc. Bez zdrowia czlowiek nie moglby
cieszy¢ sie Zyciem i swiatem. Dzieki niemu moze uzywac swiata i moze go ulepszac”.
(dz. a1/446, wie$ Korzenna, woj. nowosadeckie)

.Zdrowie wigze sie z radoscig. Czlowiek zdrowy cieszy sie Zyciem i cieszy sie, Ze jest zdrowy
jak ryba”. (dz. a1/406, wies Perola Siemieriska, woj. bielsko-bialskie)

~Zdrowie to radosc zycia”. (cht. a1/537, wie$ Rudka, woj. przemyskie)

.Zdrowie to szczescie, rados¢, umozliwia zdobywanie innych wartosci”. (dz. a1/995, Tarndw,
szk. nr7)

+Zdrowie jest to najpigkniejsze szczescie czlowieka”. (dz. a1/360, wies Zyrakéw, woj. tarnowskie)
JZdrowie jest to wartos¢ uszczesliwiajaca ludzi”. (dz. a1/319, Krakow, szk. nr 12)

.Zdrowie wedlug mnie to najwazniejsza wartos¢, poniewaz bez niego nie ma szczescia”.
(chl. a1/778, wie$ Proszowice, woj. krakowskie)
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Owa interpretacja zawiera wylacznie aksjologiczne odczytanie pojecia ZDRO-
WIE. Jest ono najcze$ciej utozsamiane z warto$ciami hedonistycznymi o zabarwie-
niu dodatnim - ze szcze$ciem i radoécia. Niezbednym warunkiem szcze§liwego
zycia jest, zdaniem uczniéw, dobre zdrowie. Inaczej méwiac, wartos¢ witalna, jaka
jest ZDROWIE, wyzwala wyobrazenie radosnego i szcze$liwego zycia, tak upra-
gnionego przez nastolatkéw. Na te ocene warto$ci ZDROWIA wplywa niewatpli-
wie wzmozona emocjonalno$é, uznawana przez psychologéw (R. Lapiriska,
M. Zebrowska 1977: 713) za charakterystyczna wlasciwosé okresu adolescengji. Jest
to emocjonalno$é zglaszajaca zapotrzebowanie na pozytywne uczucia i przezycia,
ktérych dostarcza tylko dobry stan zdrowia.

Zaakcentowaniu roli dobrego (wspanialego) ZDROWIA w zapewnieniu czlo-
wiekowi szcze$cia dostarczajg stereotypowe wypowiedzi, w ktére wkomponowa-
no frazeologizm ,zdrowy jak ryba” (np. a1l/406). Réwniez stereotypowe, nie wy-
magajace komentarza, sa uczniowskie uzasadnienia wyboru wartosci, na przyklad:
.Kto jest zdrowy — jest szcze$liwy, bo gdyby nawet byt bogaty ktos a chory — bytby nie-
szczesliwy” (dz. al/252, Krakéw).

W wypowiedziach uczniowskich sa zawarte przede wszystkim bezposrednie
sady wartosciujace, w ktérych warto$¢ uznawana (ZDROWIE) jest zarazem warto-
$cia odczuwang. ZDROWIE jest eksplicytnie interpretowane jako warto$§é. (np.
.Zdrowie jest to wartosé...”).Ponadto wszystkie $rodki jezykowe (frazeologiczne
i syntaktyczne) sluza jego pozytywnej aksjologizacji. Dobre zdrowie jest znakiem
szczes$cia, pozwala bowiem ,cieszyc sig Zyciem i Swiatem”, daje ,,rados¢ zycia”, dzieki
niemu mozna ,,uzywaé swiata” i ,,go ulepszaé”.

W przywolanej konceptualizacji przewija sie kontrastywne zestawienie wartosci
ZDROWIA z antywarto$cia — choroba. A zatem: DOBRE ZDROWIE TO SZCZES-
CIE, CHOROBA (BRAK ZDROWIA) TO NIESZCZESCIE. Taka interpretacja wyni-
ka, jak mozna przypuszczad, nie tylko z indywidualnych do$wiadczen badanych
pietnastolatkow, ale i z wiedzy o do§wiadczeniach egzystencjalnych innych ludzi.

ZDROWIE jest tez interpretowane (przez 14 uczniéw - 1,91%) jako NAJ-
WIEKSZY SKARB. Konceptualizacja ta stuzy ekspresywnemu wyrazeniu sadu, iz
ZDROWIE jest najcenniejsza wartoScia w planie zycia ziemskiego. W ramach tego
powiedzenia funkcjonuje przytaczane przez uczniéw przyslowie ,Zdrowie to naj-
wigkszy majatek”. Stowo SKARB rozumiane jest jako to, co cenne w sensie zaréw-
no ilo$ciowo-ekonomicznym, jak i duchowym czy emocjonalnym. W ujeciu meta-
forycznym nastgpuje przejScie od znaczenia wartodci ilodciowo-ekonomicznej,
uznawanej przez nadawce za duza, do znaczenia warto$ci witalnej w sensie jako-
§ciowym (J. Puzynina 1992a: 141). Wyrazenie , najwigkszy skarb” zawiera wyrazisty
komponent, okreslajacy emocjonalno-intelektualng perspektywe warto§ciowania
stowa ZDROWIE. Egzemplifikacje stanowia typowe wypowiedzi uczniow:
~Moim zdaniem zdrowie jest najwiekszym skarbem. Bo c6z z tego, ze czlowiek jest bogaty, gdy np.
lezy polamany w 6zku i patrzy sie na innych, ktérzy chodza weseli i zdrowi, mimo Ze nie miesz-
kaja w pieknym duzym domu”. (dz. a1/121, Krakéw, szk. nr 5)

LZdrowie to najwiekszy skarb”. (dz. a1/053, Tarnéw, szk. nr 8)

JZdrowie to wielki majatek, jest ono droZsze od zfota i klejnotéw”. (dz. a1/471, wies Witowi-
ce Dolne, woj. nowosadeckie)
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,Stowo zdrowie rozumiem jako najcenniejszg rzecz. Nawet J. Kochanowski napisaf fraszke «Na
zdrowie», bo pewnie uwazal zdrowie za cos, czego nie da sie kupic, za najwiekszy skarb. Jak
ma sie zdrowie, to trzeba je szanowac”. (cht. a1/866, wies Sutkowice, woj. krakowskie)

LZdrowie jest najwazniejszym skarbem czlowieka”. (dz. a1/904, wies Bratkéwka, woj. krosnieriskie)

«Szlachetne zdrowie nikt sie nie dowie, jako smakujesz, az sie zepsujesz». Zycie w chorobie jest
bez wartosci, zdrowie jest najcenniejszym skarbem czfowieka”. (dz. a1/078, Krakéw, szk. nr 7)
LAby czlowiek mogt zapewnic sobie byt, prace, nauke musi by¢ zdrowy. Chory czlowiek nie
mozZe si¢ uczy¢ ani pracowad. Zdrowie jest wielkim skarbem, ktéry bardzo tatwo mozna
stracic¢, ale odzyska¢ go jest bardzo trudno”. (dz. a1/826, Zamos¢, szk. nr 1)
Uwarunkowania kulturowe i do§wiadczeniowy gestalt sklaniaja uczniéw do
formulowania tezy, iz najwiekszego skarbu, jakim jest ZDROWIE, nie da si¢ kupi¢,
gdyz jest warto$cia bezcenna. A zatem ZDROWIE ocenia i warto$ciuje mlodziez
w kategoriach sacrum. Swiadcza o tym takze liczne wypowiedzi, uzasadniajace 6w
wybor aksjologiczny:
~Cztowiek moze miec¢ przyjacidl, meza, dzieci, pienigdze i zrobic kariere. Ale gdy nie jest
zdrowy, to traci swojg wartos¢. Wszystko mozna kupic, ale zdrowie jest wartoscig, ktorej za
Zadne pienigdze sie nie kupi”. (dz. a1/809, Zamos¢, szk. nr 1)
.Zdrowie jest czyms wazniejszym od klejnotéw czy innych bogactw, jak ono prysnie
to koniec. To w klepsydre uderze”. (cht. a1/220, Tarnéw, szk. nr 23)

~Mozna mie¢ wszystkie skarby swiata, lecz gdy nie bede miat zdrowia, wtedy cale zycie traci
sens”. (chi. a1/769, wies Samocice, woj. tarnowskie)

Zdrowie jest wiec, wedlug nastolatkéw, warto$cia bezcenna, a jego brak powo-
duje utrate wiary w sens zycia. Cigzka choroba prowadzi nieuchronnie do $mierci,
ktéra jeden z ucznidéw okreslil trafnym frazeologizmem uderzyé¢ w klepsydre (por.
zargonowe studenckie ,uderzy¢ w kimono”, czyli pofozy¢ si¢ spa¢, i pijackie
,uderzyé w gaz” — zalac robaka) (A. Dabrowska 1994: 128). Daje zatem o sobie znaé
charakterystyczna dla wieku miodzieficzego zdolno$¢ krytycznego myslenia i roz-
budzona wyobraznia, wiazaca si¢ SciSle ze wzmozona emocjonalnoscia (R. Lapin-
ska, M. Zebrowska 1977: 703-713).

Uczniowie w sposéb jednoznaczny aksjologizuja dodatnio te¢ warto$¢ witalna,
lokalizujac ja wysoko w hierarchii wartoéci. Takiemu tez warto§ciowaniu pojecia
stuzy powolywanie si¢ na metaforyczny wydzwiek fraszki Na zdrowie (zob. al/078
i al/866). Mozna tu méwi¢ o poszukiwaniu przez mlodziez idealnego ZDROWIA,
jakiego pragnie i ktére wartoSciuje w sposéb bezposredni.

W odpowiedzi na polecenie: ,,Uzasadnij, dlaczego t¢ warto§¢ uwazasz za najwaz-
niejsza dla siebie”, uczniowie przy pomocy czasownikéw uwazam i mysle uzasadniaja
wyb6r warto$ci ZDROWIE i dokonuja jego warto$ciowania: ,Uwazam, ze zdrowie jest
najwazniejsze w zyciu-czlowieka. Jesli sig nie ma zdrowia, nie ma sig nic”. (dz. al/361, wie$
Zyrak(’)w, woj. tarnowskie); ,,Mysle, ze bez zdrowia nie da sie zy¢ normalnie. Zycia nie ma
bez zdrowia”. (dz. al/490, wie$ Brzéza Stadnicka, woj. rzeszowskie).

Réwniez czesto wykorzystywany przez mlodziez w toku dowodzenia predykat
,moim zdaniem” jako wskaZnik personifikacji wypowiedzi stuzy eksplicytnemu
uzasadnianiu racji. Taki typ dowodzenia miesci si¢ w ramach subiektywnosci
zamierzonej (J. Puzynina 1992: 131-133).
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W celu uzasadnienia wyboru preferowanej wartoéci respondenci najczescie)
stosuja tzw. plan przekonywania, w ktérym sekwencje argumentacyjne sa podpo-
rzadkowane ocenie dokonanego wyboru wartosci, jaka jest ZDROWIE. Wskazniki
argumentacji w postaci spéjnikéw poniewaz, gdyz, bo, laczace zdanie nadrzedne
z podrzednym, wyrazaja albo uzasadnienie tego, o czym byla mowa w zdaniu
nadrzednym, albo wyrazaja przyczyne (czasami racje) tego, o czym sie¢ méwi w
zdaniu nadrzednym. A oto typowe wypowiedzi:

- w wariancie pierwszej osoby (1 os. l. poj. + 1 0s. 1. mn.) w polaczeniu z kon-
strukcjami atemporalnymi i bezosobowymi (nie ma si¢ zdrowia, nie da si¢ kupic):
. Wybratam zdrowie, poniewaz jest ono wartosciq nadrzedng. Gdy nie ma sig zdrowia, nic
nie warte sq inne rzeczy. To co wydawalo sie nam najwazniejsze, traci blask, blednie wobec
zdrowia, ktére jest jedynym Zrédlem szczescia. Zdrowia nie da sig kupic, trzeba je mieé
i dbac¢ o nie”. (dz. al/296, Krakéw, szk. nr 56); ,, Wybralem zdrowie, poniewaz gdybym
nie mial zdrowia, to bym prawie caly czas chorowal. Zdrowie jest potrzebne do zycia co-
dziennego. Kazda praca przewaznie wymaga dobrego zdrowia. Zdrowie jest potrzebne i to
zawsze. Powinni§my je ceni¢ i szanowaé. Zdrowie jest skarbem kazdego czlowieka”.
(chl. a1/852, wie$ Paradzice, woj. sieradzkie). Pojawiajacy sie w drugiej wypowie-
dzi skladnik deontyczny orzeczenia modalnego powinien (w liczbie pojedynczej lub
mnogiej) w uzyciu orzecznikowym w polaczeniu z bezokolicznikiem (powinnis-my
cenic) stuzy do eksplikacji znaczenia warto$ci w kategorii normy, obowiazku, po-
winnosci, naleznosci, pozadania czy tez oczekiwania (por. J. Puzynina 1992: 109; J.
Ozdzynski 1999: 91-94).

Czynnos¢ dyskursywna, uwzgledniona w zacytowanych wypowiedziach, mozna
opisywac w perspektywie zmian, jakie ona wprowadza do sytuacji komunikacyjnej
w zaleznosci od stanu wiedzy uczniéw, ich pochodzenia spolecznego, od $rodowiska
wychowawczego, tzn. miejsca ich zamieszkania, od stanu emocjonalnego piszacych
itp. (zob. E. Polaniski, B. Czastka-Szymon, H. Synowiec 1992: 107-108).

W owych wypowiedziach uczniowskich sa tez widoczne sekwencje opisowe, cha-
rakterystyczne dla relaqji pojeciowych w rodzaju: wlasciwosci, stany, okazy, wy-
szczeg6lnianie cech, ktére rozpatrywa¢ mozna w kategoriach istotnosci czy trafnosci
sadu wartosciujacego (D. Sperber, D. Wilson 1986; J. Ozdzyniski 1999: 94). Na przy-
kad: , Zdrowie to wazna wartos¢ w zyciu czlowieka. Wielu polskich poetéw ukazywato w
swoich utworach zdrowie jako najwyzszq warto$¢”. (dz. al/347, Krakéw, szk. nr 34);
~Zdrowie jest to bardzo wazna wartos¢, bez ktérej nie moglibysmy zyé. Zdrowie daje nam
wszystko; rado$é, prace, wszystko, co jest dla nas cenne”. (dz. al/984, Tarnéw, szk. nr 7).

ZDROWIE TO DAR OD BOGA - kategoria kulturowa (religijna)

Interpretacjg t¢ wybralo 17 respondentéw (2,32%). Oto typowe wypowiedzi:

~Zdrowie jest to dar od Pana Boga, ktdry daje nam mozliwosc korzystania z dobr zycia”.
(cht. a1/305, Krakow, szk. nr 56)

JZdrowie jest to dar Bozy. Bez zdrowia nie moglibysmy zyc. Gdy nie mamy zdrowia, to chwyta nas
choroba”. (cht. a1/401, wies Perola Siemieriska, woj. bielsko-bialskie)

214



,Zdrowie — dar, prezent od Stwdrcy”. (chl. a1/686, wie$ Szreniawa, woj. krakowskie)

.Zdrowie — rozumiem to jako jaki¢ dar od Boga. Wydaje mi sie, Ze zdrowie to nasze drugie
Zycie”. {cht. a1/852, wie§ Paradzice, woj. sieradzkie)

,Zdrowie — dar od Boga, ktéry jedni otrzymali, a inni nie”. (dz. a1/255, Krakéw, szk. nr 97)

,Zdrowie jest to jeden z daréw od Boga, ktéry powinnismy szanowac i dbac o niego”. (dz. a1/818,
wies Lopori, woj. tarnowskie)

LZdrowie jest to skarb otrzymany od Boga. Bez zdrowia czfowiek nie bedzie szczesliwy. Trzeba
dbac o nie oraz dziekowac Panu za nie”. (dz. a1/742, Tamdw, szk. nr 23)

Owa konceptualizacja ma za podloze uczniowskie do$wiadczenia religijne,
oparte zar6wno na wiedzy katechetycznej, jak i potocznej, przekazywanej z poko-
lenia na pokolenie. Skonwencjonalizowane powiedzenie ,,Zdrowie to dar od Boga”
zostalo przejete z subkategorii , Zycie to dar od Boga”, majacej glebokie uzasad-
nienie w Biblii (Rdz 1, 27). ZDROWIE jako dar od Boga jest tym, co moze nadawa¢
zyciu ludzi wierzacych fundamentalng warto$¢. Jak widaé, owo powiedzenie ma
dos¢ szerokie ramy interpretacyjne. Po pierwsze — ZDROWIE jest darem przeka-
zywanym selektywnie, po drugie — dar ten umozliwia ludziom korzystanie z débr
zycia i zapewnia szcze$cie, po trzecie — jednostki pozbawione tego daru sa skazane
na chorobe i po czwarte — obdarowany ma zobowigzania moralne wobec darczyni-
cy. Z wielodci interpretacji wylania si¢ jednak nadrzedna mysl, iz ZDROWIE jest
darem Bozym na miare bezcennego skarbu. Wpisane w te mysl slowa ,dar”,
.skarb”, ,prezent” wnosza pozytywne konotacje wartosciujace. Ze zrédel tego
warto$ciowania wyroslo tez znane przyslowie ,,Daj Boze zdrowie”.

Konceptualizacje wielokategorialne

69 uczniéw (9, 41%), interpretujac nazwe wartosci ZDROWIE, odwoluje sie do
kilku kategorii semantycznych. Zwréémy uwage na typowe kolekcje (szeregi
wspoélwystepujacych cech, przedmiotéw, zdarzern wiazanych na zasadzie
uczniowskiego punktu widzenia):

— zdrowie to sprawno$¢ + zdrowie to brak choroby + stan psychofizyczny:

.Zdrowie to sprawnos¢, czyli ktos zdrowy mozZe uprawiac wszystkie sporty, jakie
mu sie podobajg. Czfowiek ten nie wymaga Zadnego leczenia, nie musi zaZywac
Zadnych tabletek, lekarstw. Stan psychiczny i fizyczny cztowieka”. (dz. a1/421, wies
Sieniawa, woj. przemyskie);

— zdrowie to dar (od Boga) + drogocenna rzecz:

.Zdrowie jest wielkim darem, jaki otrzymalismy. Czesto nie zdajemy sobie sprawy,
jakie ono jest wazne i drogie. Wielcy poeci pisali o nim jako szlachetne i niczym nie za-
stapione. Zdrowia nie mozna kupic ani odzyskac, dlatego trzeba je szanowac i pielegno-
wac. Jest ono drogocennym skarbem. Ludzie zdrowi nie wiedza, co maja. Nigdy nie
chciafabym stracic¢ zdrowia”. (dz. a1/842, wie$ Paradzice, woj. sieradzkie)
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- zdrowie to skarb + zdrowie to sens zycia + postulat: trzeba dba¢ o zdrowie:
,Zdrowie to cenny skarb, ktérego nie znajdziesz nigdzie. Zdrowie to zycie, bez zdrowia
nasze zycie by nie mialo sensu. Jest nam potrzebne. Trzeba dbac o siebie, nie wolno ulegac
nalogom, na przyktad palenie papieroséw, picie alkoholu czy wstrzykiwanie sobie kompotu
(narkotykow)”. (dz. a1/922, Nowy Sacz, szk. nr 20)

- zdrowie to warto$¢ + rado$¢ zycia + komentarz wartosciujacy:

LZdrowie to wartos¢ wazna, pozwala pracowac, pomagac innym, jest podstawg Zycia. Czto-
wiek zdrowy moze sig cieszy¢, odczuwac moc Boga”. (dz. a1/621, wie$ Jodiéwka Tuchow-
ska, woj. tarnowskie).

Wymieniona grupa mlodziezy stara si¢ interpretowa¢ ZDROWIE w ramach
kilku uzupelniajacych sie konceptualizacji, na ogél daleko wykraczajacych poza
cechy definicji stownikowej.

Ogoélnie mozna stwierdzié, ze uczniowie, podejmujac prébe definiowania po-
jecia ZDROWIE, uwzgledniaja trwale elementy plastycznego rdzenia pojeciowego
(J. Trzebinski 1981), np. pelna sprawnosc i dobre samopoczucie fizyczne i psychiczne
czlowieka, a obok nich dostrzegaja pominiete przez autorow definicji slownikowej
cechy ,konieczne”, stanowiace, w rozumieniu George'a Lakoffa (1987) baze
kognitywna (zdrowie to odpornos¢ organizmu na choroby; zdrowie to podstawa zycia).
W nastepstwie zdroworozsadkowego ogladu rzeczywisto$ci mlodociani ujawniaja
takze szereg cech mniej lub bardziej , peryferyjnych”, skladajacych sie na calo$cio-
we rozumienie pojgcia.

Synonimy

Frekwencja wyrazéw, uznanych przez respondentéw za wyrazy bliskoznacz-
ne do stowa ZDROWIE: zycie + pelnia zycia (77 razy), dobre samopoczucie (64), rados¢
+ rados¢ zycia, sita + silny (po 59 razy), fizyczny stan, psychiczny stan, zdrowy (po 34
razy), witalnosé, odporno$¢ (po 32 razy), szczescie (29), sprawnosc¢ (23), rzesko$¢ + rzeski
(19), pogoda ducha (16), brak choroby + bez choréb (13), krzepko$¢, energia (po 11 razy),
brak choréb, skarb, sport (po 10 razy), zelazne (9), hart, lekarz, zdrowotno$é, Zywotnosé
(po 8 razy), dar, kondycja, koriskie, mlodos¢, zadowolenie (po 7 razy), sily fizyczne, wy-
trwalos¢ (po 6 razy), czerstwe, wytrzymalos¢ (po 5 razy), cheé zycia, czystosé, odporny,
stabowite, szpital, usmiech, zabawa (po 4 razy), chec, hart ducha, higiena, moc, niechoro-
wanie, niechorowitos¢, tezyzna fizyczna, uzdrowiciel, zahartowany, zaradnos¢, zdolno$é
(po 3 razy), aktywno$é, bez bolu, bez skazy, choroba, dobre, dobro, harmonia, mitos¢, piek-
no, powodzenie, praca, przyjazn, ruch, rzezwy, spokdj, spryt, sterane, swoboda, tezyzna,
uzdrawiaé, wesolosé, wolnos¢, wyzdrowieé, zdrowienie (po 2 razy), apteka, bez lekow,
biegac, bogactwo, brak kalectwa, chory, dlugie zycie, dobry humor, dobry stan, forma, har-
towante, jary, koriskie zdrowie, leczenie, leki, t6zko, majgtek, mocny, moc ducha, najzdrow-
szy, natchnienie, natura, nerwowosé, niepodatnos¢ na choroby, nieuszkodzony, nieuzalez-
niony, ochota, odpornos¢ na niestrawnos¢, okaz zdrowia, opanowanie, optymizm, pelnia sil,
pieniqdze, pociecha zycia, przeplyw energii, radosny, rados¢ ducha, réwnowaga, seks, silna
wola, sila do zycia, sita ducha, slabe, stabos¢, stuzba zdrowia, smutek, sprawnos¢ ciala,
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sprawnos¢ ducha, sprawno$¢ fizyczna, sprawny, stale, stan bez choréb, stan organizmu,
szaleristwo, szlachetnosé, $miech, Swiezo$¢, trwalos¢, uczucie, uprawianie sportéw, uzdra-
wiajqcy, warto$¢ zycia, wiara, witalnosé, wrazliwosé, wydajnosé, wytrzymaty, wyzdrowiec,
zahartowanie, zdrojowisko, zdrowe, zdrowie fizyczne, zdrowie psychiczne, zdrowo, zdro-
wo$¢, zdrowy jak kon, zdrowy jak ryba, zdréw, Zelaznos¢, zyjacy, Zywy (1 raz).

Wsréd synonimicznych wykladnikéw aksjologii stowa ZDROWIE mieszcza
si¢ nastepujace, synonimy semantyczne: brak choréb // niechorowitos¢ // sity fizycz-
ne i umystowe / / witalnos¢ / / Zywotnosc.

Stosunkowo niewielka liczba owych synoniméw znacznie przekracza bar-
dzo waskie ramy bliskoznacznikéw interesujacego nas stowa, uwzglednionych
w specjalistycznych slownikach. Na przyklad S. Skorupka (1986: 278) podaje zale-
dwie dwa wyrazy bliskoznaczne owego leksemu (tezyzna fizyczna, sily fizyczne),
a W. Cienkowski (1990; 1993) pomija haslo zdrowie.

Za synonimy stowa ZDROWIE uczniowie uznaja:

1) antonimy: choroba, kalectwo;

2) atrybuty zdrowia: bez bélu, bez chordb, bez lekéw, brak kalectwa, czerstwe, dobre,
koriskie, stabe, sterane, zelazne, Zywotnosé;

3) czynnosci zdrowego czlowieka: aktywnosc, biega, higiena, ruch, sport (upra-
wianie sportu), zabawa; .

4) stany psychiczne i fizyczne zdrowego czlowieka: che¢ do zycia, czerstwy, do-
bra forma, dobre samopoczucie, dobry humor, fizyczna sprawnosé, hart ducha, jary, kondy-
cja, krzepki, mocny, nieuzalezniony, optymizm, rado$¢ zycia, rzeski, rzeZwy, sprawnosc,
sprawnos¢ ciala, sprawno$é ducha, sprawnos¢ fizyczna, Smiech, swiezo$¢, usmiech, weso-
los¢, wytrwalosé, wytrzymalo$é;

5) wartosci wyzwalane przez zdrowie: diugie zycie, milos¢, pienigdze, pigkno, pra-
ca, przyjain, radosc, seks, sita, spryt, swoboda, szczescie, wiara, wolno$é, zadowolentie.

Zdecydowana wigkszo$¢ synoniméw oraz okre$lnikéw, uznanych przez re-
spondentéw za wyrazy bliskoznaczne stowa ZDROWIE, jest nacechowana pozy-
tywnie. Réwniez takie wyrazenia, jak: chec zycia, energia fizyczna, najwiekszy skarb,
podstawa zycia, pogoda ducha, przeplyw energii, sita utrzymujgca ludzi przy zyciu, szalen-
stwo, wartos¢ zycia, stuzq wartosciowaniu dodatniemu. Tylko zjawiska nazywane taki-
mi leksemami, jak: choroba, kalectwo, lekarz, leczenie, smutek, stabos¢, stuzba zdrowia,
szpital sq wartoSciowane ujemnie. Rbwniez negatywnie aksjologizowane sa niektére
atrybuty zdrowia, np.: slabe, slabowite, sterane.

Podsumowanie: uczniowska wizja ZDROWIA

ZDROWIE jest interpretowane przez uczniow w kategoriach biologicznych,
biologiczno-spotecznych, aksjologicznych i kulturowych (religijnych). Na pierw-
szym miejscu znalazla sie interpretacja biologiczna (69, 30% wyboréw). Zaliczy¢
mozna do niej nastepujace konceptualizacje: Zdrowie to fizyczny i psychiczny stan
czlowieka (29,06%); Zdrowie to dobre funkcjonowanie organizmu (11,46%); Zdrowie to
brak choroby (16,37%); Zdrowie to odpornosé organizmu na choroby (7,64%); Zdrowie to
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sila utrzymujqca ludzi przy zyciu (4,77%). Jako wazne jej atrybuty wymienia sig: bez
b6lu, bez choréb, bez lekéw, brak kalectwa, czerstwe, dobre, koriskie, zelazne, zywotnosc.
Taki sposéb rozumienia zdrowia warunkowany jest zaréwno wiedza encyklope-
dyczna, jak i indywidualnymi dodwiadczeniami uczniéw.

Drugie miejsce zajela interpretacja aksjologiczna (12,14% wyboréw). Obejmuje
ona wylacznie te wypowiedzi, ktére w sposéb eksplicytny wskazuja na fakt, iz
ZDROWIE jest wartoScia a zarazem jest przekaZnikiem innych wartosci.

Trzecie miejsce zajelo rozumienie ZDROWIA jako ,podstawy zycia” (3,27%
wyboréw). Owa interpretacja biologiczno-spoleczna, majaca, jak mozna sadzi¢,
zrédlo zaré6wno w codziennych do$wiadczeniach zyciowych ludzi mlodych, jaki
i w wiedzy encyklopedycznej, stuzy podkresleniu fundamentalnej roli zdrowia
w egzystencji kazdego czlowieka.

Na czwartym miejscu znalazia si¢ interpretacja kulturowa (religijna) - 2,32%
wyboréw. Jest ona zakorzeniona nie tylko w uczniowskiej wiedzy religijnej, ale i w
wiedzy potocznej, przekazywanej z pokolenia na pokolenie.

Jak mozna zauwazy¢, dominuje interpretacja biologiczna ZDROWIA, w sposéb
bezposredni dookre$lana przez interpretacje biologiczno-spoleczng, a posrednio
przez pozostale dwie interpretacje. Tak wiec uczniowskie definicje slowa ZDRO-
WIE przekraczaja ramy znaczeniowe definicji zamieszczonych w stownikach jezy-
ka polskiego (pod red. W. Doroszewskiego i pod red. M. Szymczaka), ktére
uwzgledniaja tylko kategorie biologiczna (STAN ZYWEGO ORGANIZMU;
DOBRE SAMOPOCZUCIE FIZYCZNE I PSYCHICZNE). Uczniowie na pierwszym
miejscu tez lokalizuja kategorie biologiczng (FIZYCZNY I PSYCHICZNY STAN
CZLOWIEKA; DOBRE SAMOPOCZUCIE; DOBRE FUNKCJONOWANIE ORGA-
NIZMU), a obok niej kategorig biologiczno-spoleczng (PODSTAWA ZYCIA), kate-
gorie aksjologiczna (ZDROWIE TO SZCZESCIE, RADOSC) i kategorie kulturowa
(DAR OD BOGA). Kategorie te uzupelniaja si¢ wzajemnie, tworzac , portret jezy-
kowy” pojecia ZDROWIE.

ZYCIE

ZYCIE zostalo stusznie uznane przez uczniéw za wartos¢ determinujaca
wszystkie wartoéci oprécz wartosci transcendentnej, jaka jest BOG. Typowe dla
wiekszosci badanych sa nastepujace wypowiedzi: , Dla mnie zycie jest najwazniejsze,
gdyz bez niego nie byloby innych wartosci”. (dz. al/747, Tarnéw, szk. nr 23); ,, Zycie
jest bardzo wazne, poniewaz gdyby nie ono wszystkie wartosci ziemskie bytyby niczym”.
(dz. a1/549, wie$ Brzéza Stadnicka, woj. rzeszowskie).

Chociaz ZYCIE jest, zdaniem mlodziezy, warunkiem koniecznym do zaistnienia
innych wartosci, przegralo w konfrontacji z inna wartoécia witalna, ze ZDRO-
WIEM. Ten swoisty paradoks prébuja ttumaczy¢ sami uczniowie, wskazujac na
silne zwiazki miedzy owymi warto$ciami: z jednej strony bez ZYCIA nie byloby
ZDROWIA, a z drugiej - dobre ZDROWIE warunkuje dtugie ZYCIE.
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Stowo ZYCIE w ujeciu definicji normatywnych
i uczniowskich definicji potocznych

Stownik jezyka polskiego pod red. M. Szymczaka (1981: 1097) definiuje znaczenie
leksemu ZYCIE nastepujaco:

1. stan organizmu polegajacy na nieprzerwanym ciggu biochemicznych proceséw
przemiany materii i energii, zwiazanych z wymiang materii i energii z otoczenicm,
charakteryzujacy sie tym, ze organizm odzywia si¢, oddycha, wydala zbedne pro-
dukty, reaguje na szereg bodZcéw, wzrasta, rozmnaza sig, czestokro¢ ma zdolnosc¢
poruszania sig; 2. istnienie, egzystencja, bytowanie; pewne warunki egzystencji;
3. sily zywotne, energia; zywotno$¢, werwa; 4. Objawy istnienia gdzie$ wielu istot
zywych, przebywanie gdzie$ ludzi, ruch; 5. pot. Utrzymanie, wyzywienie.

Stownik podaje wiec definicje pigciozakresowa, odpowiadajaca funkcjonowaniu
wyrazu w znaczeniu ogélnym, wyspecjalizowanym i potocznym. Natomiast mlo-
dziez interpretuje nazwe pojecia ZYCIE w sposéb zdroworozsadkowy, odnoszac je
przede wszystkim do ZYCIA LUDZKIEGO, ktére traktuje jako warto$¢ z uwagi na
proces egzystencjalny, a wiec spoleczny, biologiczny i kulturowy. Chociaz wielo-
aspektowemu rozpatrywaniu owego pojecia przez autoréw slownika odpowiada
w znacznym stopniu uczniowska wieloplaszczyznowa interpretacja, rozlozenie
i preferowanie poszczegélnych aspektéw jest w obu przypadkach rézne.

ZYCIE TO ISTNIENIE CZEOWIEKA - kategoria spoteczna

Te interpretacje wybralo 151 uczniéw (28,54%). Przyjrzyjmy si¢ typowym wy-
powiedziom:
.Zycie jest to istnienie w spofecznosci ludzkiej”. (cht. a1/921, Nowy Sacz, szk. nr 20)
.Przez stowo Zycie rozumiem istnienie. Wszyscy mamy jedno zycie i dlatego musimy je jak
najlepiej wykorzystac”. (dz. a1/550, wie§ Wrocimowice, woj. krakowskie)

~Stowo Zycie oznacza nasze istnienie, nasze codzienne trudy i zmagania, smutki i radosci”.
(cht. a1/397, wie$ Perola Siemieriska, woj. bielsko-bialskie)

,Zycie to istnienie, znajdowanie si¢ na swiecie, w rzeczywistosci, tryb istnienia, bytowanie. Cafe
Zycie to wedfug mnie préba, jaka daje nam Bog”. (dz. a1/797, wie§ Samocice, woj. tarnowskie)
.Zycie — czas egzystencji na ziemi, w czasie kidrego uczymy sie, rozwigzujemy problemy
i zdobywamy wiedze”. (dz. a1/144, Krakéw, szk. nr 33)

.Zycie jest to funkcjonowanie w spoleczeristwie, dajace mozliwos¢ satysfakcji z posiadania
go”. (chl. a1/018, Tarnéw, szk. nr 1)

JZycie jest to istnienie moje, drugiej osoby, roélin, zwierzat”. (cht. a1/892, Krakéw, szk. nr 123)
LZycie jest to stowo, ktdre oznacza istnienie wszystkiego, co 2yje na ziemi. Bez Zycia nie byloby
ludzi, zwierzat i roslin”. (ch}. a1/463, wie$ Brzéza Stadnicka, woj. rzeszowskie)

Rozumienie stowa ZYCIE w przypadku przywolanej interpretacji uwzglednia
trwale elementy plastycznego rdzenia pojeciowego (punkt 2. definicji stownikowej).
Fundamentalne w owej interpretacji stowo , istnienie” jest rzeczownikiem pochodza
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cym od czasownika niedokonanego ,istnie¢”, co znaczy ,mie¢ miejsce w rzeczywi-
stosci, by¢, trwaé, egzystowad, zy¢” (M. Szymczak 1978: 200). I chociaz w wypo-
wiedziach potocznych zwigksza si¢ pojemno$¢ semantyczna tego stowa, moze ono
dzigki okredlonej stabilno$ci znaczeniowej stanowi¢ przedmiot analizy (zob.
D. Bartol-Jarosiniska 1986: 27).

ZYCIE jest wiec, zdaniem ucznidw, ,istnieniem”, ,bytowaniem”, ,czasem egzysten-
cji” cztowieka. Wyjatkowo tylko odnosi si¢ do calej przyrody ozywionej (,istnienie
wszystkiego, co zyje na ziemi”). ZYC — to ,byé na ziemi” (al/376). Obraz owego ,bycia”,
Jistnienia” jednostki ludzkiej na ziemi nie jest wyidealizowany, uwzglednia bowiem
z jednej strony perspektywe radosci i szczescia, a z drugiej — odstania smutki, trud
i codzienne zmagania sie z losem. Od dojrzalo$ci cztowieka, od umiejetnosci doko-
nywania przez niego wyboréw wartoéci zalezy godne przezywanie ZYCIA, ktére
jest, jak to metaforycznie okreslila jedna z uczennic, , prébg, jakq daje nam Bog”.

Metafora o proweniencji religijnej wskazuje na mozliwosci wykorzystania przez
czlowieka wolnej woli, otrzymanej od Boga. I tylko od ludzi zalezy, na jaka ocene
zdadza egzamin z tejze ,préby” zmagania sie z zZyciem. Metafora, nasycona tre-
§ciami zakorzenionymi w kulturze chrzescijariskiej, ttumaczy wigc w sposéb obra-
zowy pojecie abstrakcyjne, mimo iz odnosi je do innego terminu abstrakcyjnego.

Wielu pigtnastolatkéw, interpretujac ZYCIE jako istnienie czlowieka, prébuje
budowa¢ argumentacj¢ na rzecz osobowego bycia i stawania si¢ jednostki ludzkiej
(np.: ,w czasie istnienia na ziemi (...) uczymy sie, rozwigzujemy problemy i zdobywamy
wiedz¢” — dz. al/144). M6wia oni o egzystencji podmiotowej, odnoszac ja do pla-
nowania zaréwno przebiegu zdrowego rozwoju, jak i proceséw wychodzenia
z patologii i kryzyséw zyciowych. Istnienie jest wiec, wedlug nich, doswiadcza-
niem siebie, do§wiadczaniem wlasnego ,ja”, ktdre integruje wielo§¢ rozmaitych
doznani i dzialan w podmiotowe i réwnocze$nie osobowe bycie jednostki (zob.
K. Popielski 1994: 49-53).

W wypowiedziach uczniéw przejawiaja si¢ przekonania filozoficzne o mgdrosci
zycia, wyniesione z lektury szkolnej oraz wilasnych do§wiadczen spoleczno-kultu-
rowych. Pobrzmiewa echem filozofia Kochanowskiego, giéwnie za§ uzewnetrznia
si¢ postawa stoicka wobec zmienno$ci zycia. Stad tez leksemy, odnoszace si¢ do
ZYCIA, maja nie tylko konotacje pozytywne (szczescie, rado$¢, zabawa, nauka, wiedza),
ale i negatywne (trud, smutek, nieszczeicie).

ZYCIE TO STAN ORGANIZMU CZtOWIEKA
- kategoria biopsychiczna

Te konceptualizacje wybralo 68 uczniéw (12,85%). Zwréémy uwage na typowe
wypowiedzi:
,Zycie to stan biologiczny czfowieka. W przeciwieristwie do czfowieka martwego czlowiek
Zywy chodzi, pisze itd. Zycie jest konieczne i niezbedne”, (cht. a1/178, Krakéw, szk. nr 33)

,Zycie jest to stan organizmu. Polega on na procesach przemiany energii i materii. fest to
odzywianie, oddychanie, rozmnazanie sie itd.”. (cht. a1/786, Proszowice, woj. krakowskie)
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,Zycie to zespdl proceséw fizykochemicznych przebiegajacych w organizmach zywych”.
(cht. a1/917, Nowy Sacz, szk. nr 20)

,Zycie rozumiem przez normalne funkcjonowanie organizmu, rozwijanie sie, dojrzewanie
i dorastanie”. (cht. a1/869, Sutkowice, woj. krakowskie)
LZycie to bicie serca, funkcjonowanie calego organizmu”. (dz. a1/322, Krakéw, szk. nr 12)
,Zycie to zdolnos¢ rozwijania sie i funkcjonowania. Dzieki Zyciu czfowiek mozZe pracowac
na swoje utrzymanie, miec rodzine. Moze byc zadowolony ze swoich dokonari”. (cht.a1/653,
wie$ Ofpiny, woj. tarnowskie)

W wariancie metaforycznym (metafory potocznej):
LZycie to plynaca krew w zylach, rozpoznawanie otaczajacego swiata, zdolnosc kojarzenia”.
(cht. a1/240, Krakéw, szk. nr 97)

W wariancie ewaluatywnym (formulowania ocen):
.Zycie to co$ najcenniejszego, co kazdy czlowiek posiada. To nie tylko rézne procesy che-

miczne zachodzgce w organizmie, ale takze radosc, szczescie. Natura jest taka piekna, a
dzieki zyciu mozemy sie nig cieszyc”. (dz. a1/803, Zamos¢, szk. nr 1).

Ta konceptualizacja, podobnie jak poprzednia, mie$ci si¢ w centrum pola poje-
ciowego (wiedzy encyklopedycznej), uwzglednia bowiem umieszczone na pierw-
szym planie definicji stownikowej cechy konieczne i wystarczajace pojecia.

Uczniowskie interpretacje stowa ZYCIE tworza jego obraz, zawierajacy caly za-
kres biopsychicznego funkcjonowania organizmu ludzkiego. Obraz ten uwzgled-
nia bowiem nie tylko strone biologiczna czlowieka, ale tez i sfere psychiczno-du-
chowa. Uksztaltowal si¢ on w wyniku poznawania i rozumienia wlasnej natury
i kultury oraz zdobywania wiedzy rozjasniajacej pytania natury egzystencjalnej. Zna-
czenie tej problematyki docenia Mieczystaw Krapiec (1987: 20), stwierdzajac, iz po-
znawanie siebie jest oparte na

do$wiadczeniu podstawowym, jakby ,macierzystej” dla filozofii antropologii, na
doswiadczeniu wlasnego bytu osobowego wtedy, gdy dzialam $wiadomie i reje-
struje, ze ,ja” jestem podmiotem podmiotujagcym akty , moje”. Byt osobowy jest do-
$wiadczalnie mi dany jako ,ja” natury rozumnej.

Milodziez wprawdzie odnosi stowo ZYCIE do caloksztattu zycia ludzkiego, ale
wyraznie preferuje jego biologiczng nature, co sprawia, Ze rozpatruje je w sposéb
obiektywny, gleboko zakorzeniony w wiedzy encyklopedycznej (stownikowej).
Swiadcza o tym wyrazenia rejestrujace naukowy punkt widzenia: ,zycie to procesy
przemiany materii i energii”, , zespol procesow fizykochemicznych”, , funkcjonowanie orga-
nizmu”, ,stan czynnosci zyciowych”, , stan biologiczny czlowieka” i in. Tak wiec ZYCIE
staje si¢ pojeciem nacechowanym terminologicznie, gdy jest interpretowane przy
wykorzystaniu terminéw naukowych z dziedziny biologii, chemii i fizyki. Sa to
okreslenia stereotypowe, oparte na konotacjach ustabilizowanych (taksonomicz-
nych) w tych dyscyplinach. Wykorzystujac owa frazeologie, uczniowie przyjmuja
perspektywe interpretacyjng adekwatna do wlasnej wiedzy wyniesionej w tym
przypadku przede wszystkim z podrecznikéw szkolnych, slownikéw i encyklope-
dii. Obok wyrazen o rodowodzie stownikowym pojawiaja si¢ znane w naszej kul-

221



turze metafory, ktére rejestruja pewne skladniki wiedzy potocznej, na przyxiad:
.bicie serca” i ,plynqca krew w zylach”. Odczytanie metafor domaga si¢ wyjécia poza
dostowne rozumienie tre§ci owych objawéw fizjologicznych i przejScia na wyzszy
poziom odczytai semantycznych, odnoszacych si¢ do zasadniczych przejawéw
ZYCIA, w tym i zycia psychicznego (np. serce moze by¢ uznawane za siedlisko
uczud). W ten sposéb powstaje antropocentryczna kategoryzacja jako efekt metafo-
rycznej konceptualizacji potocznej (zob. G. Lakoff, M. Johnson 1988: 191). Operowa-
nie przez uczniéw metafora daje im klucz do zrozumienia istoty interesujacego ich
pojecia. Jest to klucz do otwierania przestrzeni z pozytywnymi konotacjami wnoszo-
nymi przez ZYCIE. Tak wiec poprzez uwzglednienie réznych cech konotacyjnych
definiuja oni termin takze i subiektywnie, ujawniajac swoje oceny dotyczace zycia.

ZYCIE TO PRZECIWIENSTWO SMIERCI - kategoryzacja biopsychiczna

Interpretacje t¢ wybralo 26 uczniéw (4,91%). Oto kilka typowych wypowiedzi:
,Zycie - przeciwieristwo smierci, prawo do Zycia kazdej istoty. Bez wzgledu na kolor skéry
czy rase”. (cht. a1/605, Tarnéw, szk. nr 16)

,Zycie to przeciwieristwo smierci, uczucie swobody”. (dz. a1/962, Tarnéw, szk. nr 11)
,Zycie — przeciwieristwo smierci”. (cht. a1/877, wie$ Sutkowice, woj. krakowskie)
,2ycie to niebycie umartym”. (dz. a1/079, Krakéw, szk. nr 7)

,Zycie to ucieczka przed smiercig, radosc¢”. (dz. a1/210, Krakéw, szk. nr 97)

~Uwazam, ze zycie jest najwazniejsze, gdyz jest tylko jedno. Wraz ze smiercig koriczy sie
wszystko, nie mozemy wplywac juz na Zycie ziemskie”. (dz. a1/323, Krakéw, szk. nr 12)

.Kocham zycie, otartem sig juz o smierc i boje sig jej”. (cht. a1/088, Krakéw, szk. nr 7)

Stowo ZYCIE jest tu interpretowane w opozycji do SMIERCI, ktéra stanowi kres
egzystencji ziemskiej cztowieka. Wypowiedzi uczniéw potwierdzaja sad Kazimie-
rza Zygulskiego (1975: 181), iz kazda préba rozpatrywania zycia ludzkiego i doko-
nywania oceny jego wartosci musi odbywa¢ sie w odniesieniu do problemu jego
nieuniknionego korica. W przytoczonych wypowiedziach ZYCIE jest warto§ciowa-
ne wylacznie dodatnio, natomiast SMIERC jako antywartoé¢ jest nacechowana
zdecydowanie ujemnie. A zatem w rozumieniu tej grupy mlodziezy ZYCIE TO
SZCZESCIE, a SMIERC TO NIESZCZESCIE. Inaczej méwiac (za autorami Metafory,
w naszym zyciu): ZYCIE TO W GORE, SMIERC TO W DOL. Ta opozycja seman-
tyczna wpisana jest w kazda wypowiedzZ ucznia z wymienionej grupy badanych.
(zob. al/605, a1/877, a1l/088). Szczegllnie wyraziScie uzewnetrznia sie¢ kontrast
znaczeniowy interesujacych nas terminéw w pozornie paradoksalnej wypowiedzi
(a1/079): ,,Zycie — to niebycie umarlym”. Derywat niebycie, pelniac funkcje neologi-
zmu, wyostrza kontrastywnoé¢ aksjologiczna ZYCIA i SMIERCI. Ta ostatnia ozna-
cza w rozumieniu uczniéw wygasniecie w organizmie ludzkim proceséw biolo-
gicznych i czynnikéw duchowych, staje si¢ wiec znakiem kresu istnienia.

Dla duzej grupy uczniéw najwazniejsze okazuje sie¢ ZYCIE ,tu i teraz”. Podaja
m.in. nastepujace uzasadnienie: , Dlatego wybralem zycie, bo kocham je, chce 2y¢ na

222



ziemi i nie chcg umiera¢”. (chl. al/217); ,Wolatbym by¢ biednym, ale zyé, niz byé boga-
tym i wnet umrze¢”. (chl. al/207). W potocznym wariancie waloryzowania powin-
nosciowego ,, Uwazam, ze kazdy mqdry czlowiek powinien cieszyc si¢ z tego, ze zyje. Jezeli
by nie zyl nie miatby Zadnych przezy¢”. (dz. al/871).

Daje o sobie znaé, zgodnie z prawami psychologii rozwojowej, miodzieficzy
witalizm oraz zywoé¢ przezy¢ uczuciowych (R. Lapifiska, M. Zebrowska 1977: 714).
Ci uczniowie doceniaja przede wszystkim biologiczne podstawy egzystencji, oka-
zjonalnie tylko wskazujac na potrzebe przekraczania tych uwarunkowarn pod
katem ksztaltowania struktury wlasnej osobowosci.

ZYCIE TO ODCINEK CZASU - KATEGORYZACJA BIOPSYCHICZNA

Interpretacje te wybralo 25 respondentéw (4,72%). Zwréémy uwage na typowe
wypowiedzi uczniéw:
JZycie jest to czas miedzy narodzinami i $mierciag. W czasie tym 1gczymy sie w rodziny,
zdobywamy wiedze, popetniamy bledy, chorujemy, bawimy sie, uczymy sie o tym, jak prze-
trwac”. (dz. a1/147, Krakéw, szk. nr 33)
.Zycie to okreslony odcinek czasu kazdego czlowieka, w ktérym czlowiek sig rozwija, uczy.
Zycia nie mozna sobie odbiera¢”. (dz. a1/470, wies Witowice Dolne, woj. nowosadeckie)

JZycie to czas, jaki uplywa od dnia narodzin do smierci, jak w tym czasie postepujemy, jak
traktujemy innych, jak przezywamy ten czas (czy dobrze, szczesliwie, Zle). Czlowiek przez
cafe Zycie udoskonala sie, staje sie lepszy, lecz tylko wtedy, gdy przezywa je uczciwie”. (cht.
a1/499, wies Brzéza Stadnicka, woj. rzeszowskie)

JZycie sa to lata, w ktérych czlowiek i nie tylko czlowiek rozwija sie i rozmnaza. W ciagu
Zycia istota ludzka staje sie kims waznym lub na odwrét — nic mu sie nie udaje. Zycie to czas,
w ktérym doznaje sie najmilszych uczud, lecz tez daje sie najmilsze, najstodsze uczucia, czyli
mitos¢”. (dz. a1/875, wie$ Sutkowice, woj. krakowskie)

JZycie sq to lata, w ktérych czlowiek Zyje, rozwija sie, poznaje ludzi, przyjaciol, otoczenie”.
(dz. a1/531, wie$ Rudka, woj. przemyskie)

,Zycie to czas, ktory trzeba jak najlepiej wykorzystac tu na ziemi”. (dz. a1/720, Krakéw, szk.
nr 130)

,Zycie to okres od narodzin do smierci. Zycie powinno uplyngé¢ wesolo i zabawnie, bez
smutku i ktopotow”. {cht. a1/500, wie$ Brzéza Stadnicka, woj. rzeszowskie)

JZycie to pewien czas, ktory spedzamy na ziemi, aby poznac dobre i zfe strony zycia”. (dz. a1/760,
wie$ Samocice, woj. tarnowskie)

W sugestywnej metaforze ZYCIE TO ODCINEK CZASU tworzywo pojeciowe
jest dobrze zakorzenione w osobistym do$wiadczeniu mlodziezy. ODCINEK
CZASU jest rozumiany przez nia jako OKRES TRWANIA ZYCIA. Tak wigc zwiaz-
ki ZYCIA ludzkiego z wartoscia czasu, eksponowane przez socjologéw kultury
(K. Zygulski 1975: 172-173) znalazly swéj zdroworozsadkowy wymiar w przywo-
lanej konceptualizacji (aspekt temporalny). W sfunkcjonalizowang przez mlodziez
metafore wpisane sg, jak wida¢, tak pozytywne, jak i negatywne konotacje réznych
zjawisk zyciowych. Odcinek zycia, czyli czas zycia, rozpatrywany jest przez nia
w przedziale od urodzenia, poprzez faze dorastania i dojrzalosci, az do $mierci.
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W tej perspektywie przytaczane powiedzenie .Zycie jest tylko podrézq” nabiera
wymowy metaforycznej. Wazny dla ludzi mlodych okazuje si¢ wigc sposéb prze-
zywania nieodwracalnie uplywajacego ZYCIA. Oceniaja zatem jego rozmaite
przejawy zgodnie z regula temporalnego porzadku egzystencji ziemskiej.

Generalnie rzecz biorac, w wypowiedziach uczniowskich przewaza stereoty-
powy sad, iz ZYCIE to szybko przemijajacy czas, ktéry trzeba jak najlepiej wyko-
rzystaé, a wiec przezy¢ go uczciwie, zdobywajac wiedzg, doskonalac swoje umie-
jetnosci, zakladajac rodzing, niosac innym dobro i milo$¢. Mozna tu méwic o sytu-
acji wyraznie zyczeniowego, idealizacyjnego rozpatrywania mozliwosci zycia
ludzkiego w ograniczonym odcinku czasu. Jest to powinno$ciowy model prze-
mieszczania sie w czasie przez zycie.

Uczniowie szukaja potrzeby zaspokojenia sensu zycia, ktéry psychologowie
(M. Wolicki 1987: 142) uznaja za konieczny warunek funkcjonowania i pelnej
aktywnosci oraz realizacji zdolnosci czlowieka. Zaspokojenie to pojawia si¢ w wy-
niku uéwiadomienia i uzasadnienia sobie sensu swojego bytu, sensu wytyczajacego
jasny, praktyczny i mozliwy do zaaprobowania przez siebie kierunek dzialania
(zob. K. Obuchowski 1983: 228). Stad tez, gdy mlodzi ludzie zaczynaja odczuwac
préznie zyciowa, beznadziejno$¢, pustke istnienia (zob. dalej al/657), moga kiero-
wad sie ambiwalentnymi reakcjami: albo poszukujg nowego sensu zycia, albo szu-
kaja ukojenia w alkoholu, narkotykach i sektach.

Nie ma podstaw do wyprowadzenia wniosku, ze duza grupa uczniéw nie do-
strzega ,,zycia po zyciu”. W absolutnej wigkszosci to nie jest mlodziez zorientowana
ateistycznie, o czym $wiadcza takze (obok konceptuahzaql stowa BOG) nastepujace
wypowiedzi: ,, Zycie to wedrdwka po ziemi ku szczesciu wiecznemu. Czas na udoskonalenie
sig, trwanie w Bogu”. (dz. al/046, Tarnéw, szk. nr 7); ,,Zycze ma tez wartos¢ wieczng,
gdyz nasze zycie nie koriczy sig naszym zgonem. Jest wieczne”. (dz. al/488, wies Brzéza
Stadnicka, woj. rzeszowskie). w wariancie waloryzowama powinno$ciowego: ,, Zycie
jest to pmedszonek do zycia w:ecznego Kazdy czlowiek powinien szanowac siebie i swoje zycie.

Kazdy czlowiek zyje, zeby umrzec”. (chl. al/897, Krakéw, szk. nr 123). w wariancie me-
taforycznym (ZYCIE to podréz): , Poprzez zycie zdqzamy do zbawienia. Zycie jest jakby
pielgrzymbkg, ktéra zmierza do celu”. (dz. al/996, Tarnéw, szk. nr 7).

O tym, jak silny moze by¢ wplyw wychowania religijnego na $wiatopoglad
mlodziezy, §wiadcza wymownie powiedzenia ,zycie jest to przedsionek do zycia
wiecznego”, ,,zycie jest jakby pielgrzymkaq, ktéra zmierza do celu”, wskazujace na ograni-
czono$¢ czasowa ZYCIA doczesnego, jego krucho$¢ i malo$¢ w poréwnaniu
z transcendentng wiecznoscia, ktora jest ostatecznym celem wedréwki ziemskiej.

ZYCIE TO WYDAWANIE POTOMSTWA - kategoryzacja biologiczna

Te konceptualizacje wybralo 16 respondentéw (3,02%). Oto typowe wypowie-
dzi uczniéw:
,Zycie moim zdaniem jest to wydawanie potomstwa przez dorostych odpowiedzialnych ludzi
i réznych osobnikéw”. (dz. a1/028, Tarndw, szk. nr 16)
Zycie otrzymujemy, gdy przychodzimy na swiat. Nasze Zycie powstato dzigki mitosci na-
szych rodzicow. Zycie wedfug mnie to wydawanie potomstwa. Stuzy zachowaniu ludzkosci”.
(dz. a1/151, Krakéw, szk. nr 33)
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.Stowo Zycie rozumiem jako rodzenie sie nowych stworzeri bozych”. (dz. a1/890, Krakéw,
szk. nr 123)

JKazdy czlowiek chcialby zy¢ jak najdiuzej, lecz kazde Zycie jest ograniczone. Pan Bdg
stworzyt cztowieka réwniez po to, by mdgl dawac zycie swojemu potomstwu, a nie je odbie-
rac”. (dz. a1/452, wie§ Korzenna, woj. nowosadeckie)

ZYCIE jest interpretowane przez uczniéw w perspektywie tkwiacych w nim kre-
atywnych mozliwos$ci powolywania NOWEGO ZYCIA uosobionego w czlowieku.
Mlodziez, personifikujac ZYCIE, utozsamia je przede wszystkim z czlowiekiem, kt6-
ry kierujac sie nakazem Boga, wydaje na §wiat potomstwo w celu zachowania gatun-
ku ludzkiego. W rozumieniu uczniéw nowe zycie powstaje dzigki ,milosci naszych
rodzicéw” oraz dzieki mocy Boga (,, Pan Bég stworzyt czlowieka...”, , rodzq sie nowe stwo-
rzenia boze”). Wyrazenie o rodowodzie biblijnym ,,stworzenia boze” odniesione jest
do potomstwa ludzi, rodzacego sie¢ w wyniku twodrczej dzialalno$ci Boga i sily
sprawczej mitosci rodzicow. Zsyntetyzowane dwie najcenniejsze wartosci BOG i
MILOSC leza wigc, wedtug uczniéw, u podstaw rodzenia si¢ ZYCIA.

Dwéch uczniéw, interpretujac interesujace nas stowo, wykorzystalo metafore
POTOMSTWO TO OWOC ZYCIA - kt6ra mozna wyjasniaé, odwolujac sig¢ do zna-
czenia etymologicznego stowa ZYCIE. Juz bowiem Praslowianie pojecie ,zy¢”
odnosili do ,,zboza”, czyli ,,zita” oznaczajacego ,,owoce” (A. Brickner 1989: 669).
A wigc ZYCIE rodzi OWOCE, czyli NOWE ZYCIE (POTOMSTWO).

Pojawiaja si¢ jednak i krytyczne wypowiedzi, w ktérych zauwaza sieg, ze nie zaw-
sze potomstwo jest owocem oczekiwanym i upragnionym przez rodzicéw. Wskazuje
si¢ na przebywanie w spolecznosci ludzkiej ,,réznych osobnikéw” (np.: al/028), uchy-
lajacych si¢ od odpowiedzialnosci rodzicielskiej (moralnej i prawnej), traktujacych
wlasne nowo narodzone dzieci jako zbedny owoc przygdd erotycznych.

Skoro ZYCIE jest, wedlug respondentéw, podstawowa, wysoko oceniang przez
nich wartoScia witalng, pod zadnym pozorem nie wolno jej niszczyé. Uczniowie
protestuja wigec przeciwko przerywaniu ciazy, uznajac ptéd za istote ludzka o nie-
$miertelnej duszy. Dzieciobdjstwo jest zatem niedopuszczalne tak z punktu widze-
nia nakazu zawartego w piatym przykazaniu Bozym (,,nie zabijaj”), jak i z uwagi na
$wieckie normy moralne. Respondenci potwierdzaja teze Waclawa Strézewskiego
(1992: 70), iz warto§¢ zycia stanowi uzasadnienie normy negatywnej, ktéra chroni
realne zycie czlowieka, czyli ocala i zabezpiecza je przed zniszczeniem. Dzialania
skierowane przeciwko ZYCIU, warunku]qcemu istnienie czlowieka i ksztaltowanie
si¢ jego jako osoby, nie moga by¢ wiec, zdaniem zaréwno wielu filozoféw (zob.
A. L. Zachariasz 1996: 31), jak i uczniéw, uznane za moralne. Warto zatem przyto-
czy¢ niektére, stereotypowe (glownie jako wymik katechizacji) wypowiedzi:

,,Zycre dostalismy od Boga i tylko on moze je nam odebraé. Zyjac mozemy duzo zdziatac.
Zycie jest czymé$ pigknym, bezcennym. Zycia nie mozna odbiera¢ sobie ani dzieciom nie
narodzonym”. {dz. a1/494, wie$ Brzéza Stadnicka, woj. rzeszowskie)

~Kazdy ma prawo do Zycia. Aborcja nie powinna mie¢ miejsca. Powinnismy cieszyc sie 2y-
ciem i szanowac go”. (dz. a1/192, Krosno, szk. nr 6)

~Czlowiek jest stworzony, aby zyc, a nie do niszczenia Zycia innych. Tak wiele ginie niewin-
nych dzieci, ktdre si¢ jeszcze nie narodzily, a winni sg ci, ktorzy dajq zycie, aby sobie uzy¢
czy tez wyZyc sie seksualnie”. (chl. a1/435, wie$ Korzenna, woj. nowosadeckie)
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Jak widaé, przerywanie cigzy — to sugestywnie i ujemnie nacechowane przez
uczniéw pojecie z zakresu moralnosci. Jednakze potrzebna jest im §wiadomoé¢, iz
w zaleznoéci od $wiatopogladu ludzi, od akceptowanych przez nich wzoréw
i norm kulturowych zalezy negatywna badz pozytywna aksjologizacja wymienio-
nego zjawiska (zob. J. Puzynina 1997: 298-299).

ZYCIE TO DAR OD BOGA - kategoria kulturowa (religijna)

Interpretacje t¢ wybralo 129 uczniéw (24,38%). Powiedzenie ZYCIE TO DAR
OD BOGA na stale zadomowilo sie w jezyku potocznym duzej grupy mlodziezy,
stajac sie podstawa interpretacji stowa ZYCIE. Przyjrzyjmy sie zatem, jak to skon-
wencjonalizowane powiedzenie funkcjonuje w $wiadomosci jezykowej pietnasto-
latkow.

W warunkach warto$ciowania powinnosciowego i formutowania norm walory-
zujacych (G. Klaus 1975: 329):

LZycie — najwigkszy dar od Boga. Powinnismy bardzo starac¢ sig, aby je jak najdiuzej pod-
trzymac. Nie niszczy¢ Zycia réznymi Swiristwami, ktére tylko mogg zaszkodzi¢. Nie ulegac
nalogom, ktére moga doprowadzic¢ do utraty zycia”. (dz. a1/032, Tarnéw, szk. nr 16)

JZycie jest to dar od Boga i powinnismy si¢ nim cieszy<¢, dokad mozemy”. (cht. a1/166, Kra-
kéw, szk. nr 33)

JZycie jest darem Bozym i nalezy je szanowac. Kazdy czlowiek chcialby zy¢ jak najdiuzej,
lecz kazde zycie jest ograniczone”. (dz. a1/452, wie$ Korzenna, woj. nowosadeckie)

LZycie to dar od Boga. On nas do siebie upodobnil i dal zycie ludziom i zwierzgetom. Trzeba
to uszanowac”. (chl.a1/508, wie$ Osielec, woj. nowosadeckie)

LZycie to dar dany od Boga, o ktory trzeba dbac i ktory trzeba rozwijac”. (cht. a1/093, Kra-
kéw, szk. nr 7)

LZycie jest najwiekszym darem Boga. Nalezy je cenic”. (cht. a1/249, Krakéw, szk. nr 97)

.Zycie to dar Bozy, trzeba go docenic, jesli ktos go sobie odbiera (na przyktad przez powolng

smierc od narkotykow) to nie wie, co czyni”. {dz. a1/378, wie$ Jadowniki, woj. tarnowskie).
W wariancie metaforycznym (poréwnania zycia do plonacej $wiecy):

LZycie kojarzy mi si¢ ze swiecg, ktora w chwili zaswiecenia jej przez Boga i rodzicéw
czlowiek si¢ rodzi. PéZniej swieca sig pali i pali, az do momentu, gdy wosk catkowicie sie
stopi. Nastepuje wtedy koniec zycia — smierc. Takg swiece czlowiek otrzymuje tylko jedng,
jedyng”. (dz. a1/944, wies$ topon, woj. tamowskie).

Mlodziezy dobrze jest znana (chociazby z lekgcji religii) jedna z tez doktryny
chrzescijariskiej, iz ZYCIE ziemskie nabiera sensu, gdy zostaje wpisane w plan
wiecznosci. Stad tez wiedza semantyczna owej konceptualizacji ma Zrédlo zaréw-
no w wiedzy religijnej, jak i odwiecznej wiedzy potocznej. Stereotypowe powie-
dzenie, zycie to dar od Boga” jest mocno zakorzenione w Ksiedze Rodzaju, w kt6-
rej podaje sig, ze Bég stworzyl czlowieka na swéj obraz — ,,ulepil go z prochu ziemi
i tchnal w jego nozdrza tchnienie zycia, wskutek czego stal si¢ czlowiek istota
zywa” (Rdz 2,7).
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W uczniowskim potocznym sposobie konceptualizacji §wiata wartoéci znacze-
nie slowa ZYCIE jest zdeterminowane kultura religijna. Dla owej grupy respon-
dentéw ZYCIE to jednorazowy dar od Boga, dar niezwykly, ktéry czlowiek powi-
nien wlasciwie spozytkowac. Jedna z uczennic (al/944) prébuje ttumaczy¢ powie-
dzenie ZYCIE TO DAR OD BOGA za poérednictwem metafory — ZYCIE
TO PALACA SIE SWIECA. Kojarzy wiec dar ZYCIA ze §wieca zapalona przez
Boga i wypalajaca si¢ az do momentu zgasniecia. Zgodnie z tradycja chrzeécijari-
ska traktuje $wiece symbolicznie, w tym przypadku jako symbol ZYCIA (zob.
W. Kopaliriski 1990: 417).

Poniewaz ZYCIE jest, zdaniem uczniéw, ,najwspanialszym darem”, nalezy je
.szanowac”, ,dbac o nie”, , jak najdiuzej je podtrzymywac”, ,cieszy¢ sig nim, dokqd mozna”,
.w petni je wykorzystywac”, ,nie niszczyé go”. Te wyrazenia i zwroty pozytywnie
wartoSciujagce omawiane pojecie, obejmuja motywacje, oczekiwania i intencje re-
spondentéw. Za szczegélnie wymowna pod tym wzgledem trzeba uzna¢ wypo-
wiedZ uczennicy (al/032), wedlug ktérej DAR OD BOGA powinien motywowac
ludzi do szanowania ZYCIA jako wartosci nadrzednej, do napawania sig jego uro-
kami i przeciwstawiania si¢ prébom jego niszczenia. Jednakze motywacje i powin-
no$ci normy nie zawsze sa zgodne z realiami zycia wspélczesnego, co sygnalizujq
niektorzy respondenci: ,,Zycie stworzyl Bog, a my nie umiemy 3yé godnym yciem,
prawem. Ciggle rozboje, kradzieze, gwalty, wlamania, to nie jest takie zycie, jak powinno
by¢”. (dz. a1/839, wies).

Uwazna obserwacja zmieniajacej si¢ na styku dwéch epok naszej rzeczywistosci
spolecznej budzi sprzeciw wielu uczniéw wobec antywzoréw ZYCIA, dostrzega-
nych na co dziefi i propagowanych w licznych filmach telewizyjnych i kinowych.
Interpretacja takiego modelu egzystendji, zmierzajac do jego zanegowania, jest
nacechowana wylacznie ujemnie. Celowi temu stuzy zaréwno slownictwo o kono-
tacjach negatywnych (,,rozboje”, . kradzieze”, .,gwalty”, ,wlamania”), jak i cale wypo-

wiedzenia warto$ciowane znakiem minus.

ZYCIE TO NAJWAZNIEJSZA WARTOSC
- kategoria aksjologiczna

Te interpretacje wybrato 86 pigtnastolatkéw (16,25%). Oto typowe wypowiedzi
uczniéw:
L2ycie jest najwigkszg wartoscia czlowieka - powiedziala kiedys Barbara Rosiek w «Pamiet-
niku narkomanki». Catkowicie sie z nig zgadzam, poniewaz od Zycia zalezy wszystko: zyjesz
- mozesz pracowac, daZyc¢ do celéw, Zyjesz — mozesz kochac, Zyjesz - masz mozliwos¢
przezywania, mozesz zachwycac sie itd.” (dz. a1/150, Krakéw, szk. nr 33)
J2ycie to najwyzsza wartos¢ czlowieka. Bez zycia nie byloby czlowieka”. (dz. a1/923, Nowy
Sacz, szkota nr 20)
JZycie jest najwyzszg wartoscig. Na nim opierajg sie pozostale wartosci”. (dz. a1/696, wie$
Szreniawa, woj. krakowskie)
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.Stowo Zycie oznacza wedlug mnie najwiekszg wartos¢, jaka posiada czlowiek. Nasze zycie
jest najwazniejsze”. (dz, a1/639,wie$ Olpiny, woj. tarnowskie)

,Zycie to na pewno najwazniejsza wartos¢. Zycie pozwala zyskac inne wartosci, na przyktad
mitos¢, dobro, rodzine, przyjaZii”. (cht. a1/611, Tarndw, szk. nr 16)

JZycie jest to wartos¢ najwazniejsza, na ktérej opieraja sie wszystkie inne wartosci, takie jak
na przykiad zdrowie, praca, rodzina”. (cht. a1/137, Krakéw, szk. nr 5)

JZycie jest najwazniejszg wartoscig. Zycie to znaczy: czuc, kochac, wierzy¢, by¢ odpowie-
dzialnym, by¢ madrym, byc radosnym, by¢ szczerym, sprawiedliwym, uczciwym, wiernym”.
(cht. a1/612, Tarnéw, szk. nr 16)

JZycie to wartos¢ najcenniejsza, niezalezna od ludzi, daje mozliwosci, rozwijanie sie, tworzenie,
podstawa wszystkiego”. (dz. a1/808, wies Proszowice, woj. krakowskie)

LZycie jest to wartos¢ nieoceniona! Co$ najwazniejszego”. (chl. a1/735, Krakéw, szk. nr 47)

,Zycie jest to najwazniejsz wartos¢ dla kazdego czlowieka. Jest ono niestate, wiec nalezy je
jak najlepiej przezy¢. W Zyciu zawarte sg wszystkie wartosci zaréwno dobre, jak i zte”. (dz.
a1/594, Haczéw, woj. kroénieriskie)

,Zycie jest najwazniejszg wartoscia, poniewaz gdybym nie miat Zycia, to wtedy wszystko nie
bytoby realne”. (cht. a1/638, Ofpiny, woj. tarnowskie)

,Zycie jest najwazniejsze, bo gdyby nie Zycie, nie byloby zadnej Zywej istoty na ziemi”.
(dz. a1/622, wies Jodtéwka Tuchowska, woj. tarnowskie)

Chociaz uczniowie w kazdej konceptualizacji warto$ciuja ZYCIE, owa inter-
pretacja zawiera wylacznie aksjologiczne odczytanie interesujacego nas stowa.
Respondenci lokalizuja ZYCIE na pierwszym miejscu w hierarchii wartosci, uzna-
jac je za warto$¢ fundujaca pozostale wartosci. W sposéb bezposredni, przy pomo-
cy przymiotmikéw superlatywnych wyrazaja sad, iz zycie jako ,najwieksza”,
~hajwazniejsza”, ,najcenniejsza” i ,nieoceniona” wartos¢ pozwala ,,zyska¢ inne warto-
sci, na przyklad mitos¢, dobro, rodzing, przyjazn”. ZYCIE w ich rozumieniu jest naj-
wazniejszg warto$cia, gdyz zy¢ to znaczy, czué, kochac, wierzy¢, byé odpowiedzialnym,
byc¢ madrym, byc radosnym, by¢ szczerym, sprawiedliwym, uczciwym, wiernym. Dostrze-
gaja jednak, iz ZYCIE sprzyja ujawnianiu si¢ zaréwno wartoéci, jak i antywartosci.
(np.al/594).

Respondenci saqdza, iz zycie wyznacza caloksztalt ludzkiego , bycia” na ziemi.
Pisza wiec: ,,0d zycia zalezy wszystko: Zyjesz — mozesz pracowac, dqzy¢ do celéw, zyjesz —
mozesz kochaé, zyjesz — masz mozliwos¢ przezywania, mozesz zachwycaé sie itd.”
(a1/150). Zycie jest ,wszystkim dla czlowieka”, gdyz dzieki niemu ,, istniejemy na tym
Swiecie”, ,mozemy cieszy¢ sie pigknem tego swiata, doswiadczaé milosci, przyjazni, rado-
$ci, szczescia”, ,mozemy spelnia¢ plany i marzenia”. Uczniowie potwierdzaja wiec
oczywista prawde, iz zycie jest nieoceniona warto$cia, warunkuje bowiem funkcjo-
nowanie czlowieka w otaczajacej go rzeczywistosci, a tym samym i realizacje pre-
ferowanych przez niego wartosci.
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Konceptualizacje wielokategorialne

Okolo 3% uczniéw definiuje stowo ZYCIE wieloaspektowo, wykorzystujac za-
réwno rézne zakresy uje¢ stownikowych, jak i wychodzac poza nie. A oto dos¢
typowe wypowiedzi:

,Zycie jest dla mnie najwazniejsze, bo przeciez bez zycia nie byloby mnie. Zyc to znaczy
by¢, istnie¢. Zycie to najcenniejszy dar, jaki otrzymalismy od Boga. Nie powinnismy popef-
nia¢ samobdjstw, bo przeciez zycie jest tylko jedno”. (dz. a1/376, wies Perola Siemieriska,
woj. bielsko-bialskie)

+2Zycie to wartosc dla nas bezcenna. Zycie to nie tylko rados¢, zabawa, ale takze bdl, cierpie-
nie. Na petne czlowieczeristwo, na petnig Zycia skladaja sie smutek i radosc¢, rozpacz. Zycie
jest bardzo skomplikowane i sa ogromne réznice miedzy Zyciem a Zyciem, na przyktad zycie
miliardera i Zycie Zebraka”. (dz. a1/648, wies Otpiny, woj. tarnowskie)

+Zycie w czasie biologicznym to dla mnie ogromna machina uruchamiana w chwili poczecia,
a Zycie w sensie duchowym to cos wspaniafego, co daje nam Bog, abysmy przeszli przez nie
jak najlepiej, spetniajac jego przykazania. Zycie to kazdy przezyty dzier”. (dz. a1/699, wie§
Szreniawa, woj. krakowskie)

JZycie to wszystko, czym jestesmy. To nasze otoczenie i my sami. Jest wazne, staramy sie, by
go nie straci¢. To wielki dar od Boga. Zycie to czas dla sprawdzenia samego siebie i szansa
na wyrobienie charakteru. Bez Zycia na ziemi nie ma szczescia wiecznego”. (dz. a1/935,
Nowy Sacz, szk. nr 20)

W przytoczonych interpretacjach badani dostrzegaja ZYCIE jako wartos¢ bez-
cenng tak w perspektywie biologicznej, jak i duchowej. Poniewaz jest ono darem
od Boga, wpisuja je w plan egzystengji nie tylko ziemskiej, ale i wiecznej. Uzupel-
niajace si¢ w jednej definicji konceptualizacje oparte sa czesto na stereotypowych
powiedzeniach. Na przyklad: ,zycie to dar od Boga”, , zycie to odcinek czasu”, ,zycie to
ogromna machina”, ,zycie to czas na sprawdzenie siebie” etc. Skutki takiej interpretacji
mozna obserwowa¢ w plaszczyzZnie leksykalnej. I chociaz zdecydowanie przewaza
slownictwo nacechowane pozytywnie, np.: (zycie) — ,dar”, ,wartos¢ bezcenna”,
.szczescie”, ,,rados¢”, ,zabawa”, ,,co$ wspanialego” etc., nie brakuje tez lekseméw i wy-
razefi ujemnie warto$ciujacych ZYCIE, np.: ,bdl”, ,cierpienie”, , smutek”, ,rozpacz”,
~zycie Zebraka” etc.

Poprzez integrowanie kategoryzacji spolecznej z kategoryzacja biopsychiczna,
biologiczna, kulturowa i aksjologiczna uczniowie podejmuja préby przedstawienia
~portretu jezykowego” pojecia ZYCIE.

Synonimy

Sprawe rozumienia i warto§ciowania ZYCIA o§wietlaja odnotowane przez
uczniéw w odpowiedniej rubryce ankiety wyrazy bliskoznaczne do slowa zycie.

Oto frekwencja wyrazéw, uznanych przez respondentéw za wyrazy blisko-
znaczne do owego slowa: istnienie (137 razy), dar od Boga (62), byt + bytowanie (41),
stan organizmu (31), egzystencja, najwyzsza wartos¢ (po 28 razy), zywot (24), trwanie
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(22), bycie, rado$¢ (po 20 razy), potomstwo (16), szczescie (11), narodziny, zyciodajny (po
10 razy), mitosé, zy¢ (po 9 razy), zywotnos¢ (8), droga (7), istniec, rodzina, Smierc, we-
dréwka, zyciorys (po 6 razy), los, przetrwanie, swiat, zywy (po 5 razy), by, cziowiek,
sila, ziemskie, Zyjqcy (po 4 razy), choroba, dar, dqzenie, dorastanie, funkcjonowanie, obec-
nosé, osobiste, prywatne, przezycie, szare, wegetacja, wiek, wolnos¢, zabawa (po 3 razy),
Bég, cel, cigglosé, cierpienie, dobro, energia, funkcjonowad, iskra, odpowiedzialnos¢, praca,
smutek, spoleczne, szczegdlny dar, troski, wegetowaé, wiara, wiecznosé, zyciodajnos¢ (po 2
razy), bliscy, burzliwe, bytowac, caty Swiat, che¢ dzialania, ciekawe, cigzkie, cudowne, cud
Zycia, czucie, dar zycia, diuga linia, dola, dostatek dzialanie, dzieci, egzystowaé, gospodar-
cze, harmonia, istota, festem, kontakt, krewni, kulturalne, labirynt, lato, literackie, ludzie,
laska, mqdrosé, myslenie, nauka, nieszczescie, niezyjacy, nowe, obowiqzki, oddychanie,
opieka, opoka, organizm, osiadle, oznaki zycia, oZywienie, patriotyzm, petnia, petnia zycia,
piekne, pogoda ducha, pogodne, polityczne, potrzebnos¢, powietrze, pracowite, problem,
problemy, prosba, przemijanie, przezy¢, przezywacl, przezywanie, przyjazn, przyjemnosc,
przyroda, radosny, rodzinne, roslinno$¢, rozkwit swiata na wiosng, rozmnazanie, rozmna-
Zanie sig, rozpacz, rozwijanie sig, rozwdj, rowiesniczy, ruch, samodzielne, serce, skarb,
smutne, spokojne, sport, sukcesy, swoboda, szanowanie osoby, szczero$¢, szczesliwe, szcze-
sliwy, teatralne, trwad, trwalo$¢, tulaczka, uczestniczenie, utrzymanie, werwa, wesoly,
wieczne, wiosna, witalnos$é, wspaniala rzecz, wspotpraca, wspolzalezno$é, wspotzyé, wyro-
zumialo$¢, wyzywienie, zagadka, zdrowy, zlo, Zyciowa, Zyciowe, zZyciowo$¢, zyczliwy,
zywiolowo$é, Zywotny, zywszy (1 raz).

Wéréd owych synoniméw mieszcza sie synonimy semantyczne: byt // bytowanie
// egzystencja // istnienie // wegetacja // Zywot. Do nich mozna tez zaliczyé synonimy
oparte na metaforze: cierpienie // czas // dar od Boga // dluga linia // energia // labirynt //
nieszczescie // przemijanie // rozpacz // serce // skarb // tutaczka // wedréwka // zagadka.

Wsréd znanych mlodziezy blizszych i dalszych znaczeniowo synoniméw sto-
wa ZYCIE brakuje wyrazéw bliskoznacznych, ktére odnosza si¢ do aspektu praw-
nego (moc, obowigzywanie) oraz potocznego (jedzenie, utrzymanie, wikt, stél, chleb).
(zob. W. Cienkowski 1990:271). Natomiast rozszerzanie przez uczniéw synoniméw
na bliskoznaczniki oparte na metaforze stwarza im szanse wyzyskiwania w wy-
powiedziach bogactwa frazeologicznego jezyka.

Za synonimy slowa ZYCIE respondenci uznaja:

1) antonimy: $mier¢;

2) atrybuty zycia: burzliwe, ciekawe, cigzkie, cudowne, nowe, osobiste, pigkne, po-
godne, radosne, samodzielne, smutne, spokojne, szare, szczesliwe, wesole;

3) rodzaje zycia: gospodarcze, kulturalne, literackie, osiadle, polityczne, prywatne,
rodzinne, teatralne, ziemskie, wieczne;

4) czynnosci i stany zwiazane z zyciem: czucie, dzialanie, funkcjonowanie, kontak-
towanie sie, obowiqzki, oddychanie, odzywianie sie, rozmnazanie, trwanie, uczestniczenie
(w czyms$), wspblpraca, wspélzycie;

5) wartosci wyzwalane przez Zycie: Bdg, dobro, dostatek, taska, mqdrosé, pigkno,
przyjazn, przyjemno$é, radosé, rodzina, szczero$é, szczescie, wolnosé;

6) antywartosci wyzwalane przez zycie: choroba, cierpienie, rozpacz, smutek,
$mier¢, tulaczka, zlo.
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Jak mozna zauwazyé, ZYCIE jest wartoéciowane zaréwno dodatnio, jak
i ujemnie. Chociaz przewazaja synonimy nacechowane pozytywnie, duza grupe
bliskoznacznikéw stanowia okreslenia przymiotnikowe o konotacjach neutralnych,
odnoszacych sie do wyrazen gatunkujacych ZYCIE (np.: gospodarcze, kulturalne,
literackie etc.). Daje si¢ tez zauwazy¢ negatywne konotacje, po§wiadczone przez
antonim SMIERC oraz szereg rzeczownikowych i przymiotnikowych okreslefi, np.:
choroba, cierpienie, cigzkie, nieszczescie, przetrwanie, rozpacz, smutek, szare, tulaczka, zlo.

Stowo SMIERC (jako zniszczenie ZYCIA) jest warto§ciowane ujemnie przez
zdecydowana wigkszo$¢ respondentéw. Tylko nieliczni pigtnastolatkowie aksjolo-
gizuja SMIERC dodatnio, uznajac ja za symboliczng granice przejécia od nietrwale-
go ZYCIA ziemskiego do szczesliwego ZYCIA pozagrobowego.

Podane przez uczniéw synonimy i okreslniki, uznane przez nich za wyrazy syno-
nimiczne, sa wykladnikami zréznicowanego warto$ciowania pojecia ZYCIE. Dostrze-
gajac wartoéé ZYCIA i jego mozliwosci kreowania wszystkich wartoéci (oprécz BOGA),
milodzi ludzie wskazuja na niedostatki ludzkiej egzystendji i r6zne jej zagrozenia. Tylko
nieliczni badani respondenci traktuja ZYCIE jako przestrzeri ZEA.

Podsumowanie: uczniowska wizja ZYCIA

ZYCIE jest interpretowane przez uczniéw w kategoriach spolecznych, biopsy-
chicznych, kulturowych (religijnych) i aksjologicznych. Na pierwszym miejscu
(28,54% wyborow) znalazla sie spoleczna interpretacja ZYCIA, uwzgledniajaca
,istnienie” czlowieka jako jednostki spolecznej na ziemi. Obraz ten daleki jest od
idealizadji, z jednej bowiem strony obejmuje radosci i szcze$cie niesione przez zy-
cie, a z drugiej — odslania smutki, trud i codzienne zmagania z nielatwymi sytu-
acjami spolecznymi.

Do rodzajéw ZYCIA zalicza sie: (zycie) gospodarcze, kulturalne, literackie, osiadle,
polityczne, prywatne, rodzinne, teatralne, ziemskie, wieczne. Jako wazne atrybuty
ZYCIA wymienia sie: burzliwe, ciekawe, ciezkie, cudowne, nowe, osobiste, pigkne, pogod-
ne, radosne, samodzielne, smutne, spokojne, szare, szczesliwe, wesofe.

Drugie miejsce zajela interpretacja biopsychiczna (25,50% wyboréw). Zaliczy¢
mozna do niej nastepujace konceptualizacje: Zycie to stan organizmu czlowieka
(12,85%); Zycie to przeciwieristwo smierci (4,91%); Zycie to odcinek czasu (4,72%). W jej
ramy wpisano tez konceptualizacje zdeterminowang biologicznie — Zycie to wyda-
wanie potomstwa (3,02%). Interpretacja ta, uwzgledniajac odnotowane na pierwszym
planie definicji stownikowej cechy konieczne i wystarczajqce pojecia ZYCIE, obejmuje
problematyke biopsychicznego funkqonowama organizmu ludzkiego. Stluzy ona
kreowaniu obrazu ZYCIA, na ktéry sklada sie zaréwno strona blologlczna czlowieka,
jak i jego sfera psychiczno-duchowa. Wyraznie jednak preferuje si¢ biologiczng tkan-
ke zycia ludzkiego, co sprawia, ze jest ono rozpatrywane obiektywnie na wzér wie-
dzy stownikowe;j. Jest to perspektywa interpretacyjna, oparta na konstrukcji wiedzy
uczniowskiej wyniesionej z podrecznikéw i stownikéw.
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Na trzecim miejscu znalazla si¢ interpretacja kulturowa (24,38% wyboréw),
majaca zrodlo przede wszystkim w wiedzy religijnej (w Ksiedze Rodzaju), takze
i w odwiecznej wiedzy potocznej. ZYCIE jest traktowane jako jednorazowy nie-
zwykly dar od Boga, dar wymagajacy wilasciwego spozytkowania.

Czwarte miejsce zajela interpretacja aksjologiczna, ktéra wyznaje 16,25%
ankietowanych uczniéw. Zawiera ona wylacznie aksjologiczne, wyrazone ekspli-
cytnie, rozumienie stowa ZYCIE. Respondenci, uznajac ZYCIE za warto$¢ funduja-
ca pozostale wartosci, lokalizujg je na pierwszym miejscu w hierarchii wartosci.
ZYCIE jest, ich zdaniem, ,noénikiem” zaréwno wartoéci, jak i antywartosci. Tak
aksjologizowane ZYCIE warunkuje funkcjonowanie czlowieka w §wiecie i umoz-
liwia realizacje preferowanych przez jednostke ludzka wartosci.

Wieloaspektowemu rozpatrywaniu pojecia ZYCIE przez Slownik jezyka polskie-
go (red. M. Szymczak) odpowiada uczniowska wieloplaszczyznowa interpretacja.
Jednakze rozlozenie i preferowanie poszczegdlnych aspektéw jest rézine w obu
przypadkach. Stownik podaje definicje pigciozakresowa, odpowiadajaca funkcjo-
nowaniu wyrazu w znaczeniu ogdélnym, wyspecjalizowanym i potocznym. Na
plerwszym miejscu umieszcza kategori¢ (STAN ORGANIZMU), na drugim - kate-
gorig (ISTNIENIE), na trzecim kategorig (SILY ZYWOTNE), a obok nich kategorie
(OBJAWY PRZEBYWANIA ISTOT ZYWYCH) i kategorie (UTRZYMANIE,
WYZYWIENIE).

Uczniowie za najwazniejszq uznaja kategorie (ISTNIENIE), na drugim miejscu
lokalizuja kategori¢ (STAN ORGANIZMU), na trzecim - kategorie (DAR OD
BOGA), a na czwartym kategorie (ZYCIE TO NAJWAZNIEJSZA WARTOSC).
Kategorie te dopelniaja si¢ wzajemnie, tworzac , portret jezykowy” pojecia ZYCIE.
Nie ma w owym portrecie potocznego rozumienia owego pojecia (,,utrzymanie,
wyzywienie”).

I wreszcie trzeba stwierdzi¢, iz niezwykle wymowne jest zar6wno przyznanie
przez uczniéw takim wartoSciom, jak ZDROWIE i ZYCIE, wysokich miejsc
w ogolnej hierarchii wartosci, jak i wyrazenie opinii, iz owe wartosci, fundujac inne
wartoéci, maja decydujacy wplyw na tworzenie si¢ indywidualnego pejzazu
aksjologicznego.



WNIOSKI | PROPOZYCJE LINGWOEDUKACY)NE

Poddane analizie wypowiedzi uczniéw o preferowanych warto$ciach i motywa-
gjach ich wyboru sa miarodajnym w aspekcie socjologicznym materialem badaw-
czym, ktéry moze stanowi¢ narzedzie diagnozy dydaktycznej. Wyniki badanh wia-
czaja sie w nurt ciagle trwajacych dyskusji na temat przemian systemowych odno-
szacych si¢ do procesu ksztalcenia i wychowania dzieci i mlodziezy w naszym
kraju. Moga by¢ sfunkcjonalizowane w ramach interdyscyplinarnej edukacji
aksjologicznej, integrujacej cele i treSci w nauczaniu blokowym, obejmujacym
w klasach IV-VI takie przedmioty, jak: jezyk polski, historia i spoleczefistwo oraz
sztuka (plastyka, muzyka). Moga tez by¢ wykorzystane w toku ksztalcenia poloni-
stycznego oraz w czasie realizacji treci i ksztaltowania umiejetnosci o istotnym
znaczeniu wychowawczym ($ciezki edukacyjne) w gimnazjum.

W zreformowanej szkole edukacja aksjologiczna ma obok edukacji teleolo-
gicznej stanowi¢ fundament proceséw ksztalcaco-wychowawczych, zorientowa-
nych na przygotowanie uczniéw do indywidualnego, $wiadomego wybierania
i hierarchizowania wartosci oraz kierowania si¢ nimi we wszystkich dziedzinach
zycia. Edukacja aksjologiczna, ukierunkowana na poznawanie przez naszych wy-
chowankéw $wiata wartosci, staje si¢ procesem zdobywania wiedzy o warto$ciach,
wiedzy, ktéra nalezy zinternalizowac i przeksztalci¢ w madro$¢ zyciowa. Madrosé
jest wiedza o egzystencji czlowieka, o jego miejscu w §wiecie oraz o funkcjonowa-
niu tego §wiata. Wiaze sie z umiejetnoscia odrézniania dobra i zla, czyli wyznacz-
nikéw przestrzeni aksjologicznych, w ktére wpisane sa z jednej strony wartosci
pozytywne, a z drugiej — negatywne, zwane antywarto$ciami. W procesie ksztalce-
nia i wychowania nauczyciele kazdego przedmiotu musza pamigta¢ o potrzebie
subtelnego i przemys$lanego oddzialywania na wszystkie sfery osobowosci
uczniéw, by ,dobre stawalo si¢ dla nich w zakresie poje¢ podstawowych to, co
przeszlo probe wielopokoleniowej tradycji danej kultury, a w $rodowisku ludzi
wierzacych - to, co jest dobre w oczach Boga” (J. Puzynina 1997: 266).

Waznym celem edukagji aksjologicznej jest rozwijanie wrazliwosci, a wiec
zdolnosci reagowania na bodZce zewnetrzne, oddziatujace na zmysly i uczucia.
Wrazliwo$¢, a szczegdlnie wrazliwo$é emocjonalna, jako cecha indywidualna kaz-
dego czlowieka decyduje o sposobach przezywania §wiata, o sile jego uwewnetrz-
nienia oraz zdolno$ci otwierania si¢ na innych i na siebie (zob. M. Golaszewska
1995; B. Myrdzik 1995/96). Odejécie od nauczania pozytywistycznego, nastawio-
nego na materializm dydaktyczny i zwigzany z nim encyklopedyzm na rzecz no-
woczesne] koncepgji ksztalcenia progresywistycznego, powinno sprzyja¢ samo-
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dzielnemu i aktywnemu poznawaniu §wiata wartosci przez ucznia. Nauczyciel
musi wigec porzuci¢ role wykladowcy i mentora, a sta¢ si¢ przewodnikiem po
owym $wiecie i animatorem dzialani poznawczych i twérczych uczniéw. Bardzo
wazna jest wzorotwoércza postawa pedagoga, ktéry tworzy wzory zachowan i od-
powiada za zgodno$¢ sléw i czynéw, poswiadcza je wlasnym przykladem, wska-
zuje, jak na co dziefi mozna realizowa¢ warto$ci DOBRA, PRAWDY i PIEKNA.

Antropocentryczny model ksztalcenia powinien uwzglednia¢ holistyczne roz-
patrywanie zjawisk aksjologicznych, a wiec ujmowanie obrazu caloéci, w naszym
przypadku systemu czy tez systeméw warto$ci, obejmujacych wzajemnie powia-
zane, ale tez i odpowiednio uhierarchizowane kategorie warto$ci. Przedmiotem
zainteresowania, zgodnie z ustaleniami psychologii poznawczej, powinny bowiem
stawac sie cale systemy, struktury, a nie odizolowane elementy sktadowe. Taka tez
koncepcja edukacji mieéci sie w zatwierdzonych instytucjonalnie w 1999 roku pod-
stawach programowych do szkoly podstawowej i gimnazjum.

W owej ogélnej koncepcji instytucjonalnego ksztaltowania $wiata wartosci
miodego czlowieka trzeba dostrzegaé szereg szczegélowych zagadniefi, wsréd
ktérych miejsce centralne zajmuje sprawa internalizacji warto$ci. Funkcjonujgcemu
w §wiadomosci spolecznej prze$wiadczeniu, iz najcenniejsze sa przezycia sponta-
niczne i dzialania plynace z autentycznych przekonan czlowieka, przeciwstawia
si¢ koncepcje przezycia (przede wszystkim estetycznego), wedle ktdrej docieranie
do wartosci przedmiotu dokonuje si¢ poprzez zdobywanie wiedzy o nim, giéwnie
poprzez przejmowanie przekonan utrwalonych w kulturze i powolne wrastanie
w intersubiektywny system wartosci danej grupy spolecznej. W ten sposéb osobo-
wos¢ czlowieka zostaje realnie wzbogacona o wartodci zaczerpnigte z zewnatrz
(zob. M. Golaszewska 1978: 81-82).

Wazna zatem staje si¢ odpowiedzZ na pytanie, w jaki sposéb uczefi, ktéry sam
jest przeciez wartoScia, przejmuje nowe warto$ci tkwiace w wytworach szeroko
rozumianej kultury materialnej i duchowej. Okazuje sig, ze funkcjonujace w litera-
turze psychologicznej osobowosciowe koncepcje czlowieka reprezentujq rézne
sposoby podej$¢. Dla naszych rozwazan interesujace okazuja sie propozycje holi-
stycznego ujmowania czlowieka jako osoby w psychologii humanistyczno-egzy-
stencjalnej. W centrum zainteresowan tej psychologii sa problemy niesprowadza-
nia osoby ludzkiej do bardziej elementarnych jednostek oraz uznawania warto$ci
osoby jako bytu zdolnego do autonomicznego oceniania i autonomicznej aktywno-
§ci (zob. Z. Uchnast 1987). Czlowiek traktowany jest wigc nie tylko jako biologiczny
organizm rozwijajacy si¢ na gruncie doS§wiadczen egzystencjalnych i kulturowych,
ale i przede wszystkim jako osoba, czyli byt zdolny do wartosciowania swego
istnienia i otaczajacej rzeczywisto$ci oraz wyznaczania sensu zycia. Osobowo$c¢
rozpatrywana jest jako specyficzna calo$¢ w aspekcie podmiotowym. Abraham
Maslow (1971) dowodzi, iz osobowos¢ cztowieka rozwija sig na drodze naturalnej
transcendengji potrzeb fizjologicznych na rzecz potrzeb psychicznych, zaspokaja-
nych przez wartodci uniwersalne, duchowe i religijne. Z drugiej jednak strony
autor ten wskazuje na wlasna aktywnos¢ ludzi, na rolg ich $wiadomego i wytrwa-
lego dazenia do realizacji pozadanych zadan zyciowych, podporzadkowanych
osiagnigciu okreslonych wartosci. Jednakze psychologia humanistyczna nie rozwiazata
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podstawowego problemu: dlaczego czlowiek, nie bedac wewnetrznie zly, rodzi zlo.
Zaleca jedynie zapewnienie jednostce ludzkiej takich warunkéw rozwoju, aby mogla
kreowa¢ wlasna indywidualnosé i realizowac sie, do§wiadczajac ,, wlasnegoja”.

Zasada holistycznego traktowania warto$ci, §cistego ,wiazania” ich ze soba
jest szczegélnie eksponowana przez psychologéw rozpatrujacych osobowos¢
w kategoriach noetycznych (K. Popielski 1994). Dynamizm noetycznego odniesie-
nia ,ku” warto§ciom uznany zostaje za zasade twérczego bycia i stawania sie jed-
nostki w toku do$§wiadczania egzystengji. Sila podmiotowych doSwiadczen (do-
§éwiadczanie wlasnego ,ja”) nie tylko pociaga jednostke ku wartosciom, ale
i pozwala jej na bezpo$rednie aktywne wlaczanie sie w $wiat wartoéci poprzez doko-
nywanie wyboréw aksjologicznych, poprzez internalizacje wartosci i czynny udzial
w procesach warto$ciowania. Taka perspektywa ujmowania wartoci wydaje sie
istotna dla celéw szkolnej edukadji aksjologicznej, w ktdrej zachodzi potrzeba docie-
rania do wartoSci, rozumienia ich istoty i wreszcie ich akceptacji lub negacji w proce-
sie odnoszenia jednych wartosci do drugich w ramach przyjetego systemu wartosci.
Uczen powinien umie¢ odkry¢ w przyjaznym dialogu z nauczycielami i kolegami, co
dla niego jest wazne, cenne, pozadane, a wigc warto§ciowe, nastepnie zdoby¢ wiedze
na temat istoty danej wartosci i z kolei uwewnetrznié ja po to, aby méc ja urzeczy-
wistni¢ w swoim zyciu. Ostatnim ogniwem jest wiaczanie nowych warto$ci we wia-
sny §wiat wychowanka i wykorzystywanie ich czy to jako drogowskazu zyciowego,
czy tez elementu dzialan twérczych wzbogacajacych osobowosé.

Internalizacje warto$ci mozna wiec uzna¢ za zlozony proces, na ktéry sklada
si¢: a) uzyskiwanie wiedzy o wartosci lub warto$ciach (informacja); b) przetwarza-
nie owych informacji w jezyku ucznia (transformacja); c) przyjecie postawy emo-
cjonalnego zaangazowania si¢ wobec nowej / nowych wartosci (akceptacja lub
odrzucenie); d) w przypadku akceptacji wartosci wilaczenie jej do wlasnego syste-
mu warto$ci; e) wplyw nowej / nowych wartosci na pozadane kreatywne zmiany
w osobowosci mlodego czlowieka i zwigzane z nimi zmodyfikowane kontakty
z otaczajacym $§wiatem (por. M. Golaszewska 1978).

Najcenniejsze sa warto$§ci uwewnetrznione, przezyte, §wiadomie uznane za
wlasne. Szkola i inne instytucje wychowawcze nie powinny zatem narzuca¢ od-
gornie i apodyktycznie wartosci, traktowanych jako jedynie stuszne. Tak przeka-
zywane wartosci stanowia dla naszych podopiecznych wylacznie zbiér mniej lub
bardziej uporzadkowanych informagji, ktére przepuszczone przez filtr mlodzieni-
czej przekory moga powodowaé postawy negacji. Brak wewnetrznej akceptacji
i elementu przezyciowego zaweza w §wiadomosci wychowanka wielofunkcyjnoé¢
tychze wartosci do bezrefleksyjnej orientacji aksjologicznej na krétko tylko zako-
dowanej w pamigci. Od informacji do opartych na niej spoteczno-kulturowych
dzialan interaktywnych droga wiedzie poprzez szereg przywolanych juz, zazebia-
jacych sie, wspoéltworzacych strukture procesu interakcji ogniw.

Zrozumieniu procesu uwewnetrzniania warto$ci moze pomdc fenomenolo-
giczna koncepcja dotyczaca emocjonalno-intelektualnego ,uchwytywania” istoty
warto$ci. Szczegélnie waznga role przypisuje ona poznaniu emocjonalnemu, ktére
uwaza si¢ za pierwotne i podstawowe. Emocjonalne odkrycie wartosci poprzedza
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§wiadomosé aksjologiczna zwiazana z poznaniem myS$lowym (zob. H. Buczyn-
ska-Garewicz 1975; M. Kwiatkowska-Ratajczak 1994).

Szkola jako instytucjonalny, a wigc sztuczny podmiot internalizacji, ma obo-
wigzek wprowadzania dzieci i mlodziezy w cenny w aspekcie wychowawczym
$wiat wartosci. Optymalny z tego punktu widzenia system aksjologiczny (systemy
aksjologiczne) powinien by¢ oparty na siatce wartosci, wpisanej do podstawy pro-
gramowej danego przedmiotu. W zatwierdzonej do realizacji w szkole podstawo-
wej i w gimnazjum podstawie programowej jezyka polskiego brakuje takiej siatki.
Natomiast jest ona widoczna w podstawie programowej dla klas IV-VI przed-
miotu , Historia i spoleczenistwo”. Nalezy wiec dostrzega¢ potrzebe opracowania
owych siatek w rodzacych si¢ obecnie alternatywnych programach nauczania jezy-
ka polskiego. Szczegélnie cenne byloby tworzenie przez poszczegélnych nauczy-
cieli, przy czynnym udziale mlodziezy, autorskich programéw nauczania dosto-
sowanych do potrzeb aksjologicznych konkretnego zespolu wychowankéw.
Orientacja w zakresie aktualnych uczniowskich preferencji aksjologicznych umoz-
liwi opracowanie programéw nauczania oraz dobér podrecznikéw dostosowanych
do potrzeb okreslonej klasy. Zaaprobowane przez dzieci i mlodziez tresci ksztalce-
nia aksjologicznego zintegrowanego w bloku humanistycznym pozwola na umo-
tywowany ich oglad (analize, interpretacje), aktywne uwewnetrznianie i oparte na
nich przezywanie $§wiata.

Cala epoka w naszym szkolnictwie, opartym na przekazywaniu i egzekwo-
waniu informacji, w tym takze aksjologicznych, odchodzi w przeszioéé. Nauczy-
ciel, ktory zajmowal w tradycyjnej dydaktyce role nadmiernie uprzywilejowana,
staje si¢ organizatorem, swoistym animatorem samodzielnych dzialafi uczniéw.
Jego zasadnicza rola polega na stwarzaniu podopiecznym warunkéw sprzyjaja-
cych poznawaniu treéci nauczania i zdobywaniu kompetencji komunikacyjnych
i aksjolingwistycznych. Odnoszac owe ogélnodydaktyczne zalozenia do potrzeb
edukadji aksjologicznej, trzeba zauwazy¢, iz w procesie szkolnego przekazywania
warto§ci potrzebna jest indywdualizacja pracy, polegajaca na zréznicowaniu
zakresu treSci nauczania, ukladu treéci uczenia sie oraz doboru metod ksztalcenia
w odniesieniu do poszczegélnych uczniéw i zespoléw uczniowskich (zob. T. Le-
wowicki 1977, A. Rosa 1998). Indywidualizacja ksztalcenia wymaga od nauczycieli
znajomosci uczniéw, a wiec orientacji w zakresie ich wiedzy i umiejetno$ci, w tym
takze ich wiedzy aksjologicznej, preferencji wartosci i zwiazanych z nimi postaw
poznawczych, spolecznych i moralnych. W celu ksztaltowania spéjnego systemu
wartoéci humanistycznych w zespole klasowym potrzebne sa badania sondazowe,
dajace dydaktyczna diagnoze co do wartosci akceptowanych przez éw zespdl,
a tym samym i przez poszczegdlnych uczniéw. Ustalenie aktualnej sytuacji dy-
daktycznej w tym zakresie pozwala na planowanie i realizacje caloSciowej strategii
odnoszacej si¢ do edukagji aksjologicznej. Taka edukacja powinna by¢ oparta na
$wiadomie przyjetej przez uczniéw i nauczycieli teleologicznej koncepgji zdoby-
wania wiedzy aksjologicznej, jej rozumienia, selekcjonowania i indywidualnego
przystosowywania do aprobowanego przez wychowanka (wychowankéw) syste-
mu (systeméw) wartosci. Pozwalajac mlodziezy na wolno$¢ wyboréw aksjologicz-
nych, trzeba ja uczuli¢ na sprawe odpowiedzialno$ci za dokonywane wybory. Na-
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lezy u$wiadomi¢ jej niebezpieczefistwa zwiazane z postmodernistyczng absolutna
wolnoécia i wynikajacy z niej relatywizm moralny i pluralistyczny chaos, ktéry jest
nastgpstwem zacierania si¢ granic miedzy rzeczywistoscia i jej reprezentacja.

Wyniki prowadzonych przeze mnie badan odstaniaja obraz wartosci prefero-
wanych przez pokolenie pietnastolatkéw, ktérych osobowo$é ksztaltowala sie
w okresie wielkiego przelomu politycznego i spolecznego pod przemoznym
wplywem réznych instytucji i mediéw, gléwnie jednak rodziny, szkoty, Kosciota
katolickiego i Srodkéw masowej komunikagcji. Pierwszy plan owego obrazu wypel-
niaja takie wartosci, jak RODZINA, MILOSC, BOG, ZDROWIE, PRZYJAZN
I ZYCIE. Sa one akceptowane przez ponad 50% badanych uczniéw we wszystkich
§rodowiskach. W ramach wyréznionego pola aksjologicznego znalazly si¢ wartosci
uniwersalne (BOG), wartosci spoleczne (RODZINA), warto$ci moralne (MILOSC,
PRZYJAZN) i wartosci witalne (ZDROWIE, ZYCIE). Ponadto w przedziale pierw-
szych dziesigciu wybranych wartosci pojawily sie takie wartosci, jak PRACA,
UCZCIWOSC, SPRAWIEDLIWOSC 1 WOLNOSC, ktére akceptuje ponad 30%
pietnastolatkéw ze wszystkich badanych srodowisk.

Najbardziej cenione przez miodziez wartoSci mozna zaliczy¢ do wartosci
rdzennych, funkcjonujacych w tradycyjnej polskiej kulturze. Sa to wartosci uzna-
wane za swoiste spoidlo kulturowe naszej spoleczno$ci, sluzace zachowaniu
zywotnosci i kreatywnosci réznych grup spotecznych w ramach wlasnej kultury.
Lokalizuja si¢ one w centrum tradycyjnej kultury calego spoleczeristwa.

Badane pokolenie pigtnastolatkéw, umieszczajac na najwyzszych miejscach
hierarchii preferowanych wartoéci RODZINE, MILOSC 1 PRZYJAZN, wybiera
warto$ci, nazywane czesto allocentrycznymi, akceptujace warto$¢ osoby ludzkiej,
warto$¢ jednostki, ktéra wyraza silne pragnienie przebywania w kregu rodzinnym
a takze z ukochang osoba i wsréd przyjaciél. Preferowanie owych wartosci
potwierdza mlodziez przez dawanie najwyzszych ocen zauwazonym u siebie
i u bliskich sobie 0s6b cech, ktére sa wyrazem szacunku i milosci dla innych. Upo-
minaja si¢ wiec mlodzi ludzie o humanitaryzm w stosunkach miedzyludzkich,
dostrzegaja potrzebe przychodzenia innym z pomoca, zachowania wobec nich
zyczliwodci i uczciwosci. Daje o sobie zna¢ uzasadniona psychologicznie mlo-
dzieficza bezpo$rednio$¢, ktéra jest ujawniana w eksplicytnych sadach, oraz bunt,
bedacy wyrazem sprzeciwu wobec zauwazanej w zyciu codziennym obojetnosci
na sprawy innych, znieczulicy spotecznej, zaklamania i bezwzgledno$ci niematych
grup ludzi pochlonietych zdobywaniem débr materialnych w okresie transformagji
gospodarczej. Mozna tlumaczy¢ owe postawy mlodziezy wplywami wychowaw-
czymi réznych $rodowisk, w tym takze i szkoly, ktéra eksponuje osobowy charak-
ter egzystencji ludzkiej i zaklada potrzebe humanizacji zycia poprzez ukierunko-
wanie go na cenne warto$ci. Na owe wybory warto$ci spolecznych i moralnych
przez pigtnastolatkéw ma wplyw obok szkoly i rodziny takze Koscidl katolicki,
ktérego oddzialywania wychowawcze zorientowane sa na rozwdj osoby ludzkiej,
uznawanej za podmiot i przedmiot dzialania. Egzystencja jest tu rozumiana jako
aktywno$¢ przezycia osobowego i do§wiadczania warto$ci, wzajemnie warunko-
wanego przez czyn i osobe (K. Wojtyla 1969, 1976, 1979).
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Za najcenniejsza warto§c uznaja pietnastolatkowie RODZINE, ktéra w ich od-
czuciu stanowi (powinna stanowié) wspoélnote ludzi kochajacych sie, szczerych,
solidarnych, niosacych sobie pomoc, zapewniajacych bezpieczenstwo, stwarzaja-
cych warunki wychowania. O ile jednak maturzysci (zob. J. Marianski 1995: 201)
najbardziej cenia rodzine w kategoriach ogélnych, o tyle miodziez koriczaca szkole
podstawowa dostrzega w niej przede wszystkim kumulacj¢ warto$ci pozadanych
w codziennej egzystencji. W procesie edukacji polonistycznej w szkole podstawo-
wej konieczne jest wiec eksponowanie wéréd wartosci spotecznych warto$ci rodzi-
ny, majacej ogromny wplyw na tworzenie indywidualnego $wiata wartoSci
uczniéw. Nie bez racji preferuja oni te wartos¢ spoleczna, ktéra - jak stusznie za-
uwazyli - moze wyzwala¢ szereg pozadanych warto$ci, poczynajac od wartosci
transcendentnych, a koriczac na hedonistycznych. To wla$nie rodzina jako mini-
spoleczno$¢é zastuguje, w opinii mlodziezy, na szczegdlne wyrdznienie, wprowa-
dza bowiem dziecko w §wiat wartoéci, a w okresie dorastania wraz z innymi
instytucjami edukacyjnymi (gtéwnie ze szkola i KoSciolem katolickim) pomaga
w przechodzeniu ku podmiotowemu do$wiadczaniu i traktowaniu zycia. Rodzina,
motywujac mlodych w ich dazeniu , ku” warto$ciom, pomagajac w dokonywaniu
wyboréw i podejmowaniu decyzji, ktére odnosza si¢ do nieustannego poszukiwa-
nia czlowieczenistwa, sprzyja realizacji ich wlasnej filozofii zycia.

Uczniom trzeba wszakze u§wiadomi¢, iz tworzenie jakoSci relacji rodzinnych
zalezy tez od nich, gdyz jako czlonkowie rodziny maja wplyw na urzeczywistnia-
nie jej warto$ci. Problem ten dostrzega niewielka grupa badanej mlodziezy
(ok. 15%), ktéra ma $wiadomos$¢ faktu, iz rodzina uczy tego, jak tworzy¢ przyszla
wlasna rodzine oparta na trwalych wezlach rodzinnych i kierujaca si¢ pozadany-
mi, akceptowanymi w danej kulturze warto$ciami.

Zaréwno przed rodzina, jak i przed szkola stoi wiec zadanie nauczenia swoich
podopiecznych autentycznych dzialafi na rzecz wspélnego dobra rodzinnego.
Deklaratywnie pozytywne wypowiadanie si¢ o wlasnej rodzinie przez ludzi mlo-
dych powinno i$¢ w parze z ich wlasnymi dzialaniami na rzecz cementowania jej
struktury spolecznej i kierowania ku przestrzeni dobra.

Sposréd wartosci spolecznych PRACA jest preferowana przez ponad jedna
trzecia pigtnastolatkéw. Czynnikiem, réznicujacym zglaszane przez uczniéw de-
klaracje dotyczace pracy jako wartosci jest przede wszystkim §rodowisko, a w Kra-
kowie takze i ple¢. Nikle preferencje tej wartosci przez miodziez z duzego miasta
sa wymowne i zarazem niepokojace z wychowawczego punktu widzenia. Tylko w
srodowiskach uczniéw z miast $redniej wielkosci i ze wsi praca jest ceniona. Mlo-
dziez mieszkajaca na wsi oraz pochodzaca z rodzin gérniczych z duzym szacun-
kiem wypowiada sie o pracy, uznajac ja za kluczowa warto$¢ w zyciu czlowieka.
Niewatpliwie na takim podej$ciu zawazyly uwarunkowania spoleczno-historyczne
oraz religijne (np. wigkszo$¢ miodziezy z wymienionych srodowisk wybiera takze
takie wartosci transcendentne, jak BOG i WIARA). Widoczna jest tu wiernoéé ide-
om gloszonym przez Koscidl katolicki, iz praca jest prawem i obowiazkiem ludzi,
ma gleboki sens humanistyczny, gdyz uczlowiecza.

Aksjologiczny wymiar pojecia praca jest przez wiekszo$¢ badanych uczniéw
wyraznie zubozony i zorientowany gléwnie na konceptualizacje odnoszace si¢ do
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celéw doraznie pragmatycznych, podporzadkowanych zapewnieniu czlowiekowi
podstawowych warunkéw egzystencji. Szkola powinna wigc w wigkszym niz do-
tychczas stopniu wyrabiaé §wiadomo$¢ dostrzegania duchowych débr jako poten-
cjalnego efektu pracy. Réwniez ma ona w dalszym ciagu wiele do zrobienia,
a szczegblnie w $rodowisku wielkomiejskim, by uksztaltowa¢ u uczniéw pozy-
tywny stosunek do pracy, ktéra przy zachowaniu swoich waloréw humanistycz-
nych jest dzisiaj w okresie transformacji gospodarczej waznym czynnikiem roz-
woju ekonomicznego kraju i podstawowym zrédlem zapewnienia warunkéw
normalnego zycia kazdemu czlowiekowi i kazdej rodzinie.

Trzeba z niepokojem zauwazy¢, ze w horyzoncie aksjologicznym uczniéw na
odleglych miejscach znalazly si¢ szczegélnie cenne w edukagi polonistycznej
warto$ci uniwersalne: DOBRO, PRAWDA i PIEKNO. Szkola podstawowa ma wigc
niewielki wplyw na dostrzeganie owych wartosci, a szczegélnie wartosci pigkna.
Podobne zjawisko obserwuje si¢ w liceach i technikach (H. Swida-Ziemba 1998).
Jego bezposrednim nastepstwem moze by¢ takze przyjmowanie postawy estetycz-
nej wobec dziela literackiego tylko przez nielicznych uczniéw.

We wszystkich badanych $rodowiskach widoczna jest wysoka hierarchicznie
sfera wartosci ZDROWIA i ZYCIA, sa one bowiem podstawowym warunkiem
egzystencji czlowieka i przejmowania przez niego pozostalych wartosci. Daje sie
jednak zauwazy¢ brak umiejetnosci przyjmowania przez ludzi mlodych realistycz-
nej postawy wobec przemijania zycia i nieuchronnej $mierci. Trzeba zatem wyra-
bia¢ postawy intelektualnego i emocjonalnego zaangazowania si¢ w sprawy zycia,
uczy¢ aktywnego rozwiazywania probleméw zyciowych. Takie dzialania wycho-
wawcze prowadza do ksztaltowania postawy egzystencjalnej, ktéra sluzy kiero-
waniu wlasnym zyciem oraz sprzyja czerpaniu z do§wiadczen zyciowych znacza-
cych dla egzystencji i procesu formowania osobowoéci. W wyniku tejze edukacji
mlodziez powinna dostrzega¢ sens zycia, dominujacy w danej kulturze i w danym
czasie, powinna by¢ §wiadoma faktu, ze ,czlowiek «psychologicznie jest», gdy
fizycznie funkcjonuje i osobowo spelnia si¢” (K. Popielski 1994: 71).

Niepokoi zjawisko zaniku utrwalonego w tradycji polskiej kultury wartosci
patriotyzmu. Mozna przypuszczaé, ze uzyskanie przez nasz kraj pelnej suweren-
noéci i brak wyraznych zagrozefi zewnetrznych wplyneto na oslabienie uczniow-
skiej aksjologizacji dotyczacej uczué patriotycznych. Szkola nie moze wiec dopu-
§ci¢ do tego, aby pewne tendencje polityczne i ogarniajaca nasza kulture globaliza-
¢ja doprowadzily do wykorzenienia patriotyzmu z kregu warto$ci akceptowanych
przez mlode pokolenie Polakéw.

Pocieszajacy jest fakt, ze wbrew obiegowym opiniom uczniowie nie preferuja
wartoéci materialnych i hedonistycznych. Propagowany przez $rodki masowej
komunikadji i szerzacy si¢ w réznych kregach naszego spoleczefistwa kult pienie-
dzy i seksu nie zdazyl jeszcze zdeprawowa¢ pokolenia pigtnastolatkéw.

W systemie warto$ci owego pokolenia brakuje mocno wybijajacej sie¢ wartosci
naczelnej. Cztery pierwsze na liécie deklarowanych wartosci (RODZINA, MILOSC,
BOG, ZDROWIE) sa prawie réwnorzedne, jesli idzie o wskazniki wyboréw pro-
centowych, i tworza spéjna calosé. Preferowane przez pietnastolatkéw wartosci sa
bardzo pozyteczne dla rozwoju duchowego, moralnego, spolecznego i fizycznego
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czlowieka. Wymagaja one pielegnacji gléwnie ze strony takich instytucji wycho-
wawczych, jak rodzina, szkola i Koéciél katolicki, ale przede wszystkim wymagaja
odpowiedniego ,, wkomponowania” w ramy spéjnego i pozadanego dla rozwoju
osobowosci mlodego czlowieka systemu wartosci.

Istotna wydaje si¢ kwestia kierowania uwagi uczniéw na hierarchig¢ wartoéci
w aspekcie obiektywnego porzadku panujacego w $wiecie wartosci. Warto$ciami
wysokimi w obrgbie warto$ci pozytywnych beda wartosci transcendentne i uni-
wersalne. Wartosci do nich przynalezne moga stanowi¢ centra aksjologiczne, wo-
kol ktérych beda grupowaé sie wartosci z kregu wartosci coraz nizej stojacych
w hierarchii, a wigc estetycznych, poznawczych, moralnych, spolecznych, wital-
nych, utylitarnych, prestizowych i hedonistycznych. Dla ludzi wierzacych centrum
wartosci pozytywnych stanowi BOG. Mozna tez wyodrebniaé, jak to czyni Jadwiga
Puzynina (1992a), centra pojeciowe w ramach danej kategorii wartosci. Na przy-
kiad dla wartosci spolecznych taka dominanta moze by¢ RODZINA, a dla wartosci
witalnych - ZYCIE.

Omawiajac z mlodzieza zagadnienia typologii i hierarchii wartosci, trzeba
pamieta¢ o tym, iz poszczegblne wartosci lub cale ich kategorie sa traktowane
przez jedne osoby jako ostateczne, a przez inne (albo przez te same jednostki, ale
na innym etapie do§wiadczen egzystencjalnych) jako instrumentalne. Na przyklad
wartoéci hedonistyczne moga sta¢ sie stluzebne wobec wartosci witalnych, a te
z kolei moga by¢ podporzadkowane realizacji wartosci moralnych (por. J. Puzyni-
na 1992a: 43). Rozpatrywanie tej problematyki w szkole wiaze si¢ z potrzeba omé-
wienia relacji miedzy , wysoko$cia” i ,moca” wartosci. Im nizej wartosci sa zlokali-
zowane w danym ukladzie hierarchicznym, tym odznaczaja si¢ wieksza moca.
Wysoko$§¢ wartosci jest odwrotnie proporcjonalna do jej mocy. Stad tez wartosci
hedonistyczne sa warto$ciami najmocniejszymi, pozwalajacymi realizowaé warto-
§ci wyzsze. Trzeba wiec pamieta¢ o konsekwencjach dydaktycznych owych zalez-
noéci. Wartosci hedonistyczne, szczegélnie RADOSC, ZABAWA, ZADOWOLENIE
moga stanowi¢ naturalna sile motywacyjna do realizacji wartosci wyzszych, naj-
bardziej przydatnych z punktu widzenia rozwoju psychicznego uczniéw i potrzeb
wychowawczych na danym etapie edukadji.

Wsréd innych przedmiotéw nauczania wyjatkowe znaczenie edukacyjne ma
jezyk polski, ktérego warto$¢ mierzona jest jego wplywem na osobowo$¢ mlodego
czlowieka, na jego horyzonty humanistyczne i sprawno$é¢ komunikowania sig. Juz
tylko sama praca nad poznawaniem tekstéw literackich i innych tekstéw kultury
otwiera przed uczniami szeroka przestrzeni aksjologiczna. Ucza one bowiem
umiejetnosci obserwowania czlowieka, rozpoznawania jego reakcji i przezy¢,
rozumienia skomplikowanych zjawisk zycia wewnetrznego oraz dostarczajq jezy-
ka stuzacego opisowi $wiata psychicznego i relacji czlowieka z otoczeniem (zob.
Z.Uryga 1996).

Niezwykle interesujacy, choé¢ dotychczas zaledwie sygnalizowany przez
dydaktyke jezyka polskiego, jest problem ksztaltowania §wiata warto$ci uczniéw
poprzez uwrazliwianie ich na jezyk w jego lingwistycznym i etycznym rozumieniu
(M. Dudzik 1983; J. Puzynina 1996a,1998a, 1998b, 1999). Zaznajamianie naszych
podopiecznych z mechanizmami jezyka warto$ci moze mie¢ korzystny wplyw na
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poznawanie przez nich elementarnych zagadniefi z zakresu aksjologii (hierarchie
i kryteria wartosci), a przede wszystkim na wykorzystywanie tej wiedzy w proce-
sach komunikadji jezykowej, odnoszacej si¢ nie tylko do analizy i interpretacji r6z-
nych tekstéw kultury, w tym i utworéw literackich, ale i do tworzenia samodziel-
nych tekstéw nacechowanych wartosciujgco.

Dla rozwazat dydaktycznych wazna jest teza sformulowana na gruncie lingwisty-
ki kulturowej (J. Anusiewicz 1995), iz jezyk jest nie tylko srodkiem, ktéry stuzy przeka-
zywaniu informagji i komunikowaniu wewnetrznych przezy¢ jednostki, odnoszacych
sie do rzeczywistosci spoleczno-przyrodniczej, ale i sposobem konceptualizadji, struktu-
ralizacji i aksjologizadji tej rzeczywistoéci. Jezyk jako jeden z najwazniejszych skladni-
kéw kultury jest zbiorem i przekaznikiem wszelkich wartosci i wartoSciowan oraz
norm postgpowania, wyznaczajacych system etyczno-normatywny danej spolecznosci
(w naszym przypadku spolecznosci uczniowskiej). Poprzez jezyk mozna wigc uzyskaé
od uczniéw informagje o sposobach konceptualizowania otaczajacego ich $wiata, w tym
uznawanego $wiata wartoSci.

W szkolnej edukadji jezykowej nalezy wiec traktowac jezyk nie tylko jako éro-
dek i narzedzie porozumiewania si¢ ludzi, ale i jako zjawisko komunikacyjne
o charakterze poznawczym, spolecznym i kulturowym. Takie rozumienie intere-
sujacego nas pojecia pozwala na odslanianie powiazaf migdzy jezykiem, umyslem
ludzkim i otaczajaca mlodego czlowieka rzeczywisto$cia. W ksztalceniu jezyko-
wym warto zatem uwzglednia¢ antropologiczno-kulturowy i kognitywny aspekt
jezyka, pozwalajacy na eksponowanie jezyka jako interpretatora $wiata w plasz-
czyznie leksykalno-frazeologicznej (zob. J. Puzynina 1998). Generalnie rzecz biorac,
wiedza o jezyku powinna by¢ podporzadkowana ksztaltowaniu kompetencji ko-
munikacyjnej. Owa wiedza w zakresie odpowiadajacym realizacji celow operacyj-
nych jest niezbedna do wytworzenia §wiadomosci jezykowej uczniéw, pozwalaja-
cej na obserwacje, analize i interpretacje faktéw jezykowych, umozliwiajacej kon-
struowanie wlasnych wypowiedzi oraz ocene ich poprawno$ci, etyki i estetyki.

Istnieje zatem, jak sadze, potrzeba sfunkcjonalizowania w szkolnym ksztalce-
niu jezykowym podstawowych zatozen lingwistyki kognitywnej, wedle ktérych
mozna wykorzystywa¢ wiedze jezykowa, obejmujaca reguly semantyki, pragma-
tyki i gramatyki do analizy znaczenia jednostek jezykowych w dzialaniu i do two-
rzenia tekstéw. Pobudzajac interpretacyjna aktywno$¢ uczniéw, trzeba motywo-
wa¢ ich do twérczego wypowiadania si¢ w mowie i pi§mie w aspekcie realizowa-
nia planowanych celéw interakcji zorientowanej pragmatycznie. Jako uczestnicy
komunikadji jezykowej, dysponujacy podobna wiedza ogdlng i szczegélowa zwia-
zang z kontekstem i konsytuacja, moga wykorzystywacé jezyk jako system symbo-
liczny do wyrazania siebie w zachowaniach jezykowych. Z dydaktycznego punktu
widzenia wazna jest w tych procesach dzialaniowych skutecznos¢ osiggania przez
nich kompetencji komunikacyjnej docelowej (zob. T. Rittel 1993; ]J. Kowalikowa
1994; J. Ozdzynski 1995b). Realizacji tego celu moze stuzy¢ wdrazany w podrecz-
nikach To lubig! komunikacyjny model nauczania (zob. B. Dyduch, M. Jedrychow-
ska, Z.A. Klakéwna, H. Mrazek 1. Steczko 1994; H. Mrazek 1998), jednakze wyraz-
nie zorientowany juz od najmlodszych klas na tworzenie tekstow.
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Za priorytetowa trzeba uzna¢ koncepcje rozumienia i konstruowania tekstu
w aspekcie zdarzenia komunikacyjnego, rozpatrywanego jako adekwatny sposéb
zachowania spolecznego i komunikacyjnego. Teoretyczne zaplecze stanowi¢ moze
lingwistyka tekstu rozpatrywana jako kognitywna nauka o tekScie, charakteryzu-
jaca si¢ niemodularnym podej$ciem zaréwno do jezyka, jak i do tekstu. Zapro-
ponowana przez Roberta-Alaina de Beaugrande’a i Wolfganga Ulricha Dresslera
(R.-A de Beaugrande, W.U. Dressler 1990) koncepcja komunikacji tekstowej, ktéra
jest oparta zaréwno na gramatyce, jak i czynnikach kognitywnych oraz psycholin-
gwistycznych, pragmalingwistycznych i socjolingwistycznych, pozwala na laczenie
w trakcie ksztalcenia jezykowego nauki o jezyku z nauka jezyka, na integrowanie
teorii ze spoleczng praktyka méwienia, z autentycznymi zachowaniami jezyko-
wymi uczniéw (por. K. Bakula 1997). Sprzyja ona odej$ciu od statycznego opisy-
wania struktur jezyka na rzecz uznawania go za system interakcyjny i ttumaczenia
w kategoriach tekstéw w rzeczywistych sytuacjach. Interakcyjne rozumienie jezyka
i tekstu pozwala na funkcjonalne rozpatrywanie wszystkich elementéw i pozio-
mow jezyka oraz laczeniu tego, co jezykowe, z wiedza o $wiecie. W plaszczyznie
lingwoedukacyjnej oznacza to integralne ujmowanie wszystkich skladnikéw jezyka
i operacjonalizowanie ich w obrgbie spolecznych sytuacji komunikacyjnych.

W przywolanej perspektywie ksztalceniowej nalezy wskazaé na przydatnosé
dydaktyczng naturalnej lingwistyki tekstu (W. Dressler i in. 1987; W. Dressler
1990), rozpatrujacej uwarunkowania semiotyczno-kognitywne w procesie tworze-
nia tekstéw jezyka naturalnego. W takim procesie wazna role obok czynnikéw
motywacyjnych odgrywa proceduralne podejscie do zadan i operacji jezykowych,
ulatwiajace strukturowanie informacji w planie treSciowym oraz przestrzeganie
warunkéw formalnej i pojeciowej laczliwosci znaczeri wewnatrz tekstu.

Badania przeprowadzone przeze mnie potwierdzaja znana w pedagogice,
a w okresie przemian edukacyjnych w naszym kraju spychang na margines, teze, iz
o efektywnosci ksztalcenia decydujg w pierwszej kolejno$ci nauczyciele. Okazuje
sie, ze w ramach tego samego Srodowiska lokalnego, a nawet w obrebie tej samej
szkoly funkcjonuja zespoly uczniowskie wyraZnie zréznicowane pod wzgledem
umiejetno$ci wypowiadania si¢ w pi$mie (cho¢ ci uczniowie, ogélnie rzecz biorac,
nie réznia si¢ predyspozycjami psychofizycznymi i zyja w podobnych §rodowi-
skach rodzinnych). Eksponujac podmiotowo$¢ ucznia, nie mozna wigc zapominaé
o podmiotowosci nauczyciela i jego szczegélnej roli animatora w trakcie kierowa-
nia procesami ksztalceniowymi.

Wydaje sig, ze przede wszystkim nauczyciele, ktérzy posiedli kompetencje
lingwodydaktyczng, uznawana za sposéb integrowania elementu lingwistycznego
i edukacyjnego, sa w stanie skutecznie rozwija¢ ekspresje jezykowa uczniéw (zob.
T. Rittel 1993). Tacy nauczyciele moga funkcjonalnie ksztaltowa¢ u dzieci i mlodziezy
umiejetnosci jezykowe, zorientowane nie tylko pragmatycznie, ale i kulturowo. Wy-
korzystujac zatem strategie edukacyjna, stuzaca odkrywaniu rzeczywistosci jezyko-
wej i pozajezykowej, beda budowali u uczniéw $wiadomos¢ sprzyjajaca dokonywa-
niu celowych, pozadanych wyboréw aksjologicznych, dzigki ktérym mozna kreowaé
indywidualny $wiat wartosci. Moga da¢ uczniom klucz do poszukiwania czlowie-
czenstwa w zmieniajacym sie pluralistycznym spoleczenstwie.
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Charakterystyka préby

" | chiopey | dziewczeta | razem
145 155 300
106 149 255
213 233 446
464 537 1001

ANEKS

chlopcy 96 77 159 332

1. |rodzina dziewczeta 119 115 184 418
suma 215 192 343 750

chlopcey 87 65 129 281

2. [milosé dziewczeta 137 134 192 463
suma 224 199 321 744

chlopcy 91 82 164 337

3. |Bég dziewczeta 92 103 201 396
suma 183 185 365 733

chlopcy 100 74 163 337

4. |zdrowie dziewczeta 104 107 185 396
suma 204 181 348 733

chlopey 86 59 113 258

5. |przyjazn dziewczeta 105 109 149 363
suma 191 168 262 621

chlopcy 72 56 101 229

6. |zycie dziewczeta 79 92 129 300
suma 151 148 230 529

chlopcy 42 45 98 185

7. |praca dziewczeta 28 56 100 184
suma 70 101 198 369

chlopey 58 35 69 16

8. |uczciwosd dziewczeta 60 71 68 199
suma 118 106 137 361

chlopcy 46 34 67 147

9. [sprawiedliwos¢ |dziewczeta 53 59 81 193
suma 99 93 148 340

chlopcy 48 30 68 146

10. |wolnosé dziewczeta 53 57 60 170
suma 101 87 128 316

chlopcy 56 36 48 140

11. |madrosé dziewczeta 58 47 63 168
suma 114 83 111 308

chlopcy 28 29 41 98

12. |szczero$é dziewczeta 54 51 91 196
suma 82 80 132 294
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PLE

WARTOSC | PLEC BO
chlopcy 33 28 46 107

13. |odpowiedzialnosé |dzicwczeta 49 41 54 144
suma| 82 69 100 251

chlopcy 70 40 63 173

14. [hoam dziewczeta 26 21 30 77
suma 96 61 93 250

chlopcey 26 16 44 86

i5. [prawda dziewczeta 40 44 77 161
suma| 66 60 121 247

chlopcy 33 31 50 114

16. |[dobro dziewczeta 44 33 54 131
suma 77 64 104 245

chlopey 35 33 66 134

17. |preniadze dziewczeta 35 24 49 108
suma 70 57 115 242

chlopcy 35 22 64 121

18. lwiedza dziewczeta 36 24 59 119
suma| 71 46 123 240

chlopey 23 21 38 82

19. [tolerancja dziewczeta 48 48 54 150
suma| 71 69 92 232

chlopcy 30 19 42 91

20. [wiara dziewczeta 27 39 67 133
suma 57 58 109 224




e 1/ ¢03

Ankieta 1

W badaniach chcemy poznaé szczegdlnie cenione przez Was wartosci.

Badania maja charakter $cisle anonimowy; wypowiedzi Wasze nie beda oceniane przez nauczycieli. Prosimy o szczere
i obszerne wypowiedzi. Pracujcie samodzielnie, nie porozumiewajcie si¢ migdzy soba.

Z gory dziekujemy za rzetelne informacje, dotyczace hierarchii uznawanych przez Was wartosci.

s 2 Zawéd na LRANM(

Prdwo.bxs (yhmu_) .

1. Ktére z podanych nizej wartosci uwazasz za najwazniejsze?

a. uwaznie przeczytaj liste podanych wartosci. Sposrod nich wybierz dziesigé najwazniejszych, wediug Cicbie, wartosci
i uporzadkuj je zgodnie z Twoja skalg waznosci. Na pierwszym miejscu umie$¢ wartos¢ najwazniejszg, na drugim
troche mniej wazna itd.

b. napisz, w miare szczegdlowo, jak rozumiesz slowo okreslajace wybrang przez Ciebie wartosc,

c. uzasadnij, dlaczego kazdg z wybranych wartosci uwazasz za wazna dla siebie;

d. podaj wyrazy bliskoznaczne, ktore okreslaja, wedlug Ciebie, dang wartos¢.

« bohaterstwo e sila

« Bdg e skromnos¢
« demokracja « stawa

e dobro e solidarnos¢
e godnosé * sprawiedliwo$C
* honor e spryt

e kariera e szczerosc
o majatek o $wietosc

e madrosc « talent

o mitosé » tolerancja

* odpowiedzialnosc e uczciwosc
o patriotyzm e wiara

e pieniadze e wiedza

e piekno e wiernos¢

e pokora o wiladza

s praca e wolnos¢

e prawda e zabawa

» praworzadnosc « Zzadowolenie
e przyjazn e zaradnosc
« radosc e zbawienie

« refleksyjnosc e zdrowie

e rodzina e Zycie

e seks .

Jesh na podanej liscie nie dostrzegasz dziesieciu najwazniejszych, wedtug Ciebie, wartosci — uzupelnij Ja wiasnymi
propozycjami.

2. Ktére z podanych nizej sSrodkéw przekazu interesuja Ci¢ najbardziej?

a. sposréd proponowanych odpowiedzi wybierz trzy i uporzadkuj je zgodnie z Twojg skalg waznosci Na pierwszym
miejscu umies¢ nazwe najwazniejszego $rodka przekazu, na drugim troche mniej waznq itd.

b. napisz, w miar¢ szczegdlowo, jak rozumiesz stowo nazywajace wybrany przez Ciebie $rodek przekazu,

c. uzasadnij, dlaczego wybrany $rodek przekazu uwazasz za wazny dla siebie.

czasopismo

film

komputer

ksigzka

magnetowid

radio

telewizja

Jesli na podanej liscie nie dostrzegasz trzech najwazniejszych, wedtug Ciebie, $rodkéw przekazu — uzupeiny ja wtasnymi
propozycjami.

Uwaga! Swoje odpowiedzi odnotuj na nastepnych stronach arkusza.
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Czy mozliwa i jak mozliwa jest rekonstrukcja jezykowego obrazu Swiata
wartosci mtodziezy, majacej za sobg osSmioletni okres edukacji szkolnej?
Pytanie to wazne nie tylko dla lingwistyki, lecz rownoczesnie dla dydaktyki
literatury i jezyka polskiego, ktora zgodnie z ideg podmiotowego ksztatcenia
stara sie bra¢ pod uwage opinie uczniow. Strukturyzacja proceséw eduka-
cyjnych na takie] wkasnie podstawie ma ogromne znaczenie jako czynnik
motywujacy do poznawania |1 przezywania Swiata wartosci, wpisanego
w utwory literackie i rézne teksty kultury oraz zawartego w jezyku i wyraza-
nego za jego posrednictwem.

Wobec braku opartych na naukowych podstawach informacji o wartosciach
najbardziej cenionych przez uczniow Autor przeprowadzit szeroko zakrojo-
ne, zroznicowane srodowiskowo badania empiryczne, dotyczace m.in. pre-
ferencji wyboréw wartosci przez wspolczesng generacje pietnastolatkow.
Badania te, sprofilowane lingwistycznie, sa podporzadkowane przede
wszystkim podmiotowej rekonstrukcji jezykowego obrazu Swiata wartosci
mitodziezy. A podmiotowy obraz Swiata jest w zasadzie wizjg tego Swiata.
Wizja ta, utrwalona w wypowiedziach w formie zdroworozsadkowych
i encyklopedycznych sadéw o preferowanych wartosciach, stanowi jezyko-
wa interpretacje rzeczywistosci aksjologicznej.

Majac na uwadze jezykoznawczy aspekt analizy wypowiedzi badanych
ucznidw, zastgpiono ontologiczne dociekania o wartosciach wyjasnianiem
tresci wyrazen, ktore okreSlajg nazwy poszczegdlnych wartosci. Jako narze-
dzie opisu w rekonstrukcji struktury poszczegolnych poje¢ (nazw wartosci)
przyjeto reguty semantyczne definicji kognitywnej, uwzgledniajgcej tresci po-
znawcze utrwalone w jezyku oraz sposoby ich strukturowania, a ponadto po-
zwalajgcej na ,haturalng" kategoryzacje pojecC i ich wielostronng interpretacje.
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