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Jak diagnozowac jezyk ucznia? -
propozycje dla logopeddw i nauczycieli

Uniwersalny sltownik jezyka polskiego (USJP) podaje siedem znaczen leksemu
»¢Zyk”. Wréd najwazniejszych nalezy wymieni¢ rozumienie wyrazu w kategoriach

1. silnie umigsnionego, ruchliwego narzadu polozonego na dnie jamy ustnej; 2. systemu
znakéw dZwigkowych (i wtérnie pisanych) stuzacych do porozumiewania si¢ przez
czlonkéw danego narodu, spoleczeristwa; mowy; 3. sposobu porozumiewania si¢ ludzi
pewnego Srodowiska lub zawodu oraz zapisu i przekazywania informacji w jakiej$ dzie-
dzinie wiedzy; 4a) sposobu wyrazania si¢, formulowania wypowiedzi w mowie lub pi-
$mie, charakterystycznego dla danego cztowicka, autora, dzieta, gatunku literackiego,
epoki; stylu; 4b) utrwalonego spolecznie zespolu znakéw dotyczacych jakich$ dziatah
czlowicka lub wyrazajacych jego emocje oraz kazdego ukladu elementéw rzeczywisto-
$ci, ktéremu czlowiek nadatl jakas$ tre$¢ (Dubisz red., 2003 I: l301—1304)2.

Szkolni polonisci najczesciej rozumieja znaczenie leksemu ‘jezyk’ w katego-
riach systemu (znaczenie 2. w USJP) lub stylu (znaczenie 4a w cytowanym kom-
pendium). Logopedéw zazwyczaj interesuje jezyk jako narzad w jamie ustnej (zna-
czenie 1), rzadziej — jako system znakéw (znaczenie 2). Z kolei uczniéw, méwiac
zartobliwie, jezyk zazwyczaj nie interesuje, chyba ze zaczyna utrudnia¢ im zycie,
jako narzad, ktory jest niesprawny lub np. za duzy, badZ jako system, ktdrego ucza
si¢ na lekcjach jezyka polskiego. Z kolei dla glebszego zrozumienia pojecia ‘jezyk’,
zawartego w tytule opracowania, wygodne bedzie przyjecie wprowadzonej do jezy-

! Artykul jest rozwinigciem fragmentéw pracy doktorskiej mojego autorstwa pt. ,Definicja jezykowo-
kulturowa w diagnozowaniu wiedzy semantycznej uczniéw ze szkot specjalnych”, napisanej pod kierun-
kiem prof. Teodozji Rittel. Maszynopis opracowania znajduje si¢ w Katedrze Logopedii i Lingwistyki
Edukacyjnej Instytutu Filologii Polskiej AP w Krakowie.

2 Oprécz tego cytowany stownik podaje jeszcze trzy znaczenia leksemu: 1. przedmiot, fragment terenu
itp. 0 waskim, wydluzonym ksztalcie; 2. cz¢dé jakiego$ urzadzenia o waskim, wydluzonym ksztakcie; 3.
jeniec schwytany dla powzigcia wiadomosci o nieprzyjacielu™ (Dubisz red., 2003 1: 1304).
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koznawstwa przez Ferdinanda de Saussure’a opozycji pojg¢ langue (jezyk jako sys-
tem) — parole (méwienie; zastosowanie systemu w konkretnych wypowiedziach).
Chodzi tu o odréznienie jezyka jako zjawiska spolecznego i abstrakcyjnego oraz
moéwienia jako zjawiska jednostkowego i konkretnego (Heinz 1978: 240).

Nauczyciel-polonista czy logopeda na jezyk powinni spojrze¢ §wiadomie. By
w pelni §wiadomy i szeroki oglad tego zlozonego zjawiska utatwié, proponuj¢ po-
czyni¢ dwa zalozenia: 1) jezyk nie jest tylko systemem semiotycznym (znakowym)
sluzacym porozumiewaniu si¢ (Heinz 1978: 236), ale stanowi takze narzedzie my-
§lenia (Kurcz 2000; 162;168-174) i funkcjonowania w $wiecie (Lakoff, Johnson
1988: 25); 2) jezyk jako system, mimo Ze jest tworem abstrakcyjnym, mozna (nale-
zy?) badaé, gdyz w codziennej komunikacji przyjmuje on forme konkretnych tek-
stéw. W zwiazku z powyzszym przyjmijmy, ze za konkretnymi stowami badanych
uzytkownikéw jezyka kryje sig §wiat ich my$li i dziataf, ktéry, dzigki analizom lin-
gwistycznym, mozna odkry¢, chociazby dlatego, iz ,,czlowiek [...] moze by¢ zrozu-
miany i opisany jedynie przez twory intelektu, woli, emocji — twory jego psychiki
i §wiadomosci. Takim typowym wytworem $wiadomosci ludzkiej, noszacym jej
wybitne pigtno, jest jezyk, a obok niego — kultura” (Anusiewicz 1995: 17-18). Ow
$wiat mysli i dzialan, osadzony w przestrzeni jezykowo-kulturowej, tworzy pewien
Jezykowy Obraz Swiata (Bartmitiski 1999; Bartmifiski, Tokarski 1986; Grzegorczy-
kowa 1999; Ozdzynski red. 1995), ktérego zbadanie pozwoli odpowiedzie¢ na pyta-
nie, w jakim stopniu uzytkownicy jezyka uczestnicza w przestrzeni jezykowo-
kulturowe;j.

By swiadomie istnie¢ w przestrzeni jezykowo-kulturowej, nalezy rozumiec¢ zna-
czenia z niej wynikajace i jednoczesnie ja wspéitworzace. Dlatego diagnoza sposobu
funkcjonowania czlowieka w $wiecie jezyka i kultury musi by¢ oparta na osiagnig-
ciach nauki o znaczeniu, czyli semantyki. Wykorzystujac zdobycze semantyki kultu-
rowej® i semantyki kognitywnej*, nie negujac osiagnigé szkét strukturalnych®, za
kluczows dla tych rozwazan przyjalem definicj¢ nauki o znaczeniu autorstwa Zby-
stawa Muszyiiskiego, ktéry pisze: ,,Semantyka jako nauka o znaczeniu stéw [...] jest
dyscypling badajaca subiektywne stany mentalne, indywidualne reprezentacje $wiata
faktycznego. Zaklada sig, ze §wiat ten jest porzadkowany kategorialnie przez pod-
miot wyposazony w kategorie wypracowane w toku rozwoju biologicznego, spo-

¥ Semantyka kulturowa — uwarunkowana kulturowo przestrzen ludzkiego (spolecznego) doswiadczenia,
2awarta w jezyku, jego jednostkach oraz wytworach i realizacjach. Semantyke oraz kulturg taczy obecnosé
tych samych kategorii: konfiguracji, kompleksu, wzoru i selektywnosci (za: Anusiewicz 1995: 70-71).

4 Semantyka kognitywna — nauka o znaczeniu powiazana z problematyka psychologiczna (psychologia po-
staci), kierujaca sig subicktywizmem w interpretacji refacji znakowej oraz posiadajaca nastawienie interdy-
scypliname, wiazace zagadnienia lingwistyczne ze zjawiskami kultury (za: Grzegorczykowa 2001: 81).

$ Semantyka strukturalna — nauka o znaczeniu podkreslajaca psychiczny charakter znaku jezykowego,
ktéry taczy nie rzecz i nazwe, ale pojecie i obraz akustyczny. Pojecie to element znaczony (signifié),
a obraz akustyczny to element znaczacy (signifiant). Poiniejsze prace semantyczne z krggu strukturali-
stycznego zajmowaly si¢ przede wszystkim badaniami pél semantycznych opisujacych uktady pojeciowe
nakladane przez jgzyk na nazywana rzeczywisto$¢ (za: Grzegorczykowa 2001: 24).
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tecznego i kulturowego” (1996: 30). Przyjecie cytowanej definicji semantyki wydaje
si¢ mie¢ przynajmniej potréjne konsekwencje dla naszych dalszych rozwazan. Po
pierwsze analizy semantyczne nie moga pretendowaé¢ do miana badan obiektyw-
nych, prébujacych ujednolica i uogdlniaé uzyskane wyniki. Po drugie opis seman-
tyczny otwiera si¢ na czlowieka, bedacego — w zwiazku z jego rozwojem biologicz-
nym - czg¢écia przyrody, dlatego za jedna z tez przyjmuje twierdzenie Bronistawa
Malinowskiego, iz ,teoria kultury musi opieraé si¢ na danych biologicznych”®
(1958: 30). Po trzecie badania semantyczne, w zwiazku z tym, ze odkrywaja subiek-
tywne stany mentalne, mozna (nalezy?) uzupeinié analizami wykorzystujacymi zdo-
bycze np. psycholingwistyki.

Oprécz nawiazan do koncepcji Jezykowego Obrazu Swiata (JOS) zdobyczy
semantyki kulturowej i kognitywnej, opracowanie wykorzystuje osiagniecia lingwi-
styki edukacyjnej dokonujacej m.in. eksploracji dyskursu edukacyjnego oraz anali-
zujacej rolg stowa w przestrzeni zakreslanej granicami jezyka, edukacji i kultury’.

Prezentowana metoda badania jgzyka ucznia wpisuje si¢ — jak juz sygnalizowa-
fem — w koncepcje badawcza JOS, sprowadzajaca si¢ do twierdzenia, iz ,,badania
w ramach jezykowego obrazu $wiata i kultury oparte s3 na jezykoznawstwie i na
kulturoznawstwie oraz spelniaja warunki badan empirycznych” (Anusiewicz, Da-
browska, Fleischer 2000: 37). Tym samym swiadomie wykluczylem z analiz metody
spekulatywne, nie wynikajace wprost z konkretnych wypowiedzi uczniéw. Prezen-
towane badania jezyka ucznidéw sa bowiem badaniami empirycznymi. Wybrana me-
toda jest z kolei metoda dyskursywno-analityczna, oparta na konkretnym materiale,
za$ dyskurs w tym ujeciu jest przeze mnie rozumiany jako ,,sposéb, w jaki dana
formacja kulturowa si¢ wypowiada, zabiera glos w §wiecie znakowym” (por. Anu-
siewicz, Dabrowska, Fleischer 2000: 17, 39). Stad podejmowane analizy konkret-
nych tekstow stuzyé maja ocenie kompetencji lingwistycznej ucznia, bgdacej wiedza
i umiejetnoécia wykorzystywania przez niego systemu jezykowego.

Abstrakcyjny system jezykowy (/angue), rekonstruowany z faktéw jezykowych
(parole), znajduje zastosowanie w ogromnym bogactwie wypowiedzi, czyli tzw.
aktéw mowy®. Cala sfera uzy¢ jezyka, badana przez dzial jezykoznawstwa zwany
pragmatyka, jest jednak $cisle zwiazana z semantyka. Wynika to z faktu, iz znacze-
nie realizuje si¢ w konkretnej sytuacji, dlatego pozornie opozycyjne terminy: prag-
matyka (studium uzycia j¢zyka) — semantyka (studium systemu jezykowego) staja
si¢ terminami komplementarnymi. Komplementarno$¢ stuzy pehiejszemu opisowi
sposobéw jezykowego funkcjonowania cztowieka w przestrzeni kulturowej. Zatoze-

¢ .Dane biologiczne” to nic innego jak wigkszos¢ przyczyn wywolujacych zaburzenia j¢zykowej komu-
nikacji i decydujacych o poziomie funkcjonowania ucznia w szkole.

7 Na role stowa w dyskursie edukacyjnym zwracali uwagg wspélautorzy kolejnych toméw serii wydawni-
czej ,Studia Logopedyczne”, wydawanej przez Katedr¢ Logopedii i Lingwistyki Edukacyjnej IFP AP
w Krakowie — por. np. Ozdzyfiski red. 1995; Ozdzynski, Rittel red. 2002.

* Akt mowy to - jak podaje Encyklopedia jezykoznawstwa ogéinego (EJO) — uzycie wypowiedzenia przcz
konkretnego nosiciela jezyka w konkretnej sytuacji (Polanski red. 1999: 26).
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nie takie jest zgodne z kognitywnym ujeciem jezyka, ktére zaciera ostra granicg
mi¢dzy semantyka a pragmatyka, gdyz — jak pisze R. Grzegorczykowa — ,,do zna-
czef wyrazefi wchodzi wiedza méwiacych, oparta na do$wiadczeniu, ktéra jest bar-
dzo r6zna u réznych ludzi, stad informacja wykorzystujaca wiedzg uzytkownikow
jezyka i wnioskowana z tej wiedzy ma charakter pograniczny miedzy semantyka
(przekazem kodowym) a pragmatyka (informacja zalezna od sytuacji i indywidual-
nej wiedzy méwiacych) [2001: 33]. Dlatego tez jezeli badania jgzyka ucznia maja
stworzy¢ pelny i wyraZny obraz jego lingwistycznej aktywnoéci w przestrzeni kultu-
rowej, musza by¢ uzupehione o analizy pragmatyczne.

Podsumujmy: badania semantyczne, dotyczace umiejetnosci odczytywania
i tworzenia znaczen, proponuj¢ poprzedzi¢ analizami psycholingwistycznymi, in-
formujacymi nas o subiektywnych stanach mentalnych badanych, i uzupetnié anali-
zami w duchu pragmatyki jezykowej. Takie spojrzenie kieruje opis semantyczny na
cztowieka, bedacego czgécia przyrody (analizy psycholingwistyczne stanéw mental-
nych) i posiadajacego rozlegle zwiazki z kultura, ktéra jednoczeénie wspéitworzy
(analizy pragmatyczne uzycia j¢zyka). Kluczem do uzyskania wynikéw, zaréwno
we wprowadzajacych badaniach psycholingwistycznych, jak i wiasciwych analizach
semantycznych oraz uzupelniajacych dociekaniach pragmatycznych, bedzie ocena
definicji pojeé tworzonych przez uczniéw. Wynika to z prostego zalozenia, iz pra-
widlowe uZycie (aspekt pragmatyczny) przez dziecko jakiejé definicji, majacej
znaczenie (aspekt semantyczny), $wiadczy o rozumieniu przez nie §wiata (aspekt
psycholingwistyczny). Proponujg¢, aby badani uczniowie tworzyli definicje nazw
zywiotéw: ZIEMI, WODY, OGNIA i POWIETRZA. Za wyborem wlaénie takich
poje¢ diagnostycznych przemawia, wedlug mnie, kilka argument6w:.1) sa to pojecia
czgsto aktywizowane w codziennej komunikacji przez Polakéw. Przykladowo
w Podstawowym stowniku frekwencyjnym... J. Imiolczyka (1987) zajmuja nastepuja-
ce pozycje, odpowiadajace czestotliwoéei ich uzywania: WODA — 59 miejsce,
POWIETRZE — 452, OGIEN — 2414 i ZIEMIA - 3159. Pojecia te odnotowuje réw-
niez Slownik frekwencyjny polszczyzny wspéiczesnej 1. Kurcz, A. Lewickiego, i in.
(1990); 2) mozliwosci wykorzystania tych poje¢ w analizie kompetencji lingwi-
stycznej uczniéw szk6t masowych unaocznifa juz T. Rittel (1995), za$ podobne ba-
dania w szkolnictwie specjalnym byly wielokrotnie przeprowadzane przez piszacego
te stowa’® (2001, 2002, w druku); 3) sa to nazwy, z ktérych desygnatami czgsto spo-
tykaja si¢ zar6wno uczniowie szk6 masowych, jak i specjalnych.

® Badania stopnia przyswojenia kompetencji jezykowo-kulturowej uczniéw z wykorzystaniem prezento-
wanej metody przeprowadzalem w jastrzgbskim ZSS nr 2 w latach 1999-2003 w ramach lekeji jezyka
polskiego i podczas terapii logopedycznej. Programem diagnostycznym obejmowalem zar6wno ucznidéw
uposledzonych umyslowo w stopniu lekkim, jak i dotknigtych mézgowym porazeniem dziecigcym lub
innymi dysfunkcjami narzadu ruchu. Jezeli chodzi o metodg badania, mozna zaliczy¢ ja do tzw. obserwa-
cji ciaglej uczestniczacej, gdyz wszystkie dzieci sa lub byly w latach 1998-2003 moimi uczniami.
Uczniowie w ciagu tygodnia, na czterech jednostkach lekcyjnych, definiowali nazwy czterech zywioldw.
Dzieci na poczatku kazdej lekcji otrzymywaly przygotowang przeze mnie kartke z nazwa jednego zywio-
tu, ktory powinni zdefiniowa¢ w czasie 45 minut. Zawsze padaly dwa polecenia: 1) Napisz (powiedz), co
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Po uzyskaniu wynikéw badan w trzech przedstawionych zakresach badawczych
(psycholingwistycznym, semantycznym i pragmatycznym), poprzez analiz¢ definicji
uczniowskich, otworzy si¢ mozliwos¢ stworzenia profilu kompetencji jezykowo-
kulturowej ucznia, odzwierciedlajacej spos6b jego funkcjonowania w przestrzeni
jezykowo-kulturowej.

1. ROZUMEENIE - psycholingwistyczna analiza poziomu rozumienia pojec.
Badania wprowadzajqce

Przed przystapieniem do wlasciwych analiz kompetencji jezykowo-kulturowej
z wiedza semantyczna jako skladnikiem kluczowym, proponuj¢ ocenié stopiei
rozumienia przez uczniéw badanych pojg€. Ocena rozumienia poj¢é ma bowiem za
zadanie okresli¢ lingwistyczne sprawnosci systemowe, przejawiajace si¢ bierna zna-
jomoscia wiedzy semantycznej. W tym celu wykorzystuje metodologi¢ opracowana
przez Elzbiete Jaszczyszyn (1999). Za przyjeciem rozwijzan zaproponowanych
przez autorke przemawia: po pierwsze — fakt wykorzystywania ich do oceny rozu-
mienia poj¢¢ przez dzieci; po drugie — ich szczeg6lowo$¢, ktéra pozwala precyzyj-
nie analizowaé stopiefi rozumienia danego pojecia. Oceniajac rozumienie pojeé, ba-
daczka analizuje teksty dziecigce poprzez zakwalifikowanie ich do jednej z czterna-
stu form definicji, adekwatnych do pigciu pozioméw rozumienia pojgé. Autorka
wyré6znia nastgpujace formy definicji: 1) wskazujace na znajomoé¢ nazwy wylacznie
z brzmienia; 2) skojarzenia dzwigkowe; 3) tautologie; 4) skojarzenia nazwy z jed-
nostkowga sytuacja; 5) okre$lenia materialy, substancji, z jakiej desygnat odpowiada-
jacy pojeciu zostal wykonany; 6) wymiany desygnatéw; 7) okre$lenia celu, jako
sposobu na przedstawienie rozumienia znaczenia; 8) fabularyzacje; 9) podawanie
cech nieistotnych; 10) wyodrgbnianie cech istotnych; 11) podawanie cech istotnych,
ale niespecyficznych; 12) uzywanie poje¢ nadrzednych; 13) synonimy; 14) uogél-
nienia. Oprécz tego moze te2 wystapic brak rozumienia pojgcia. Uzycia poszczegdl-
nych definicji pozwalaja okresli¢ nastgpujace poziomy rozumienia pojec:

1. Zaczatkowe stadium rozumienia poje¢ (definicje: 1, 2, 3, 4);
11. Poziom konkretno-opisowy (definicje: 5, 6, 7, 8, 9, 10)'%
I11. Wyodrebnianie cech mieszanych, przypadkowych i istotnych (definicje: 11,
12, 13);
IV. Faza rozumienia na poziomie ogélnym (definicja 14);
V. Niezastosowanie zadnej definicji jest réwnoznaczne z pigtym, zerowym stop-
niem rozumienia pojecia (1999: 189-210).

to jest? [tu nazwa zywiolul; 2) Z czym ci sie kojarzy [tu nazwa zywiotu]? Wigkszo$¢ badanych definicje
zapisywata samodzielnie, cz¢$é uczniéw z grupy drugiej — na skutek rozlegtych deficytéw motorycznych
- dyktowatla swoje odpowiedzi badajacemu.

1% Na tym poziomie rozumienia pojeé autorka wprowadza dwie fazy: 1. Zmystowo-spostrzezeniowg bez
cech istotnych; 2. Zmystowo-spostrzezeniowa z cechami istotnymi,
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W celu bardziej pogladowej prezentacji uzyskiwanych wynikéw proponuje ze-
rowy, a piaty w ujeciu autorki poziom rozumienia pojgé¢ przesunaé na poczatek za-
proponowane]j taksonomizacji. Stad nastepujacy zhierarchizowany podziat pozio-
moéw rozumienia poj¢é przyjety przeze mnie za obowiazujacy w niniejszym opra-
cowaniu:

0 — nieprzytoczenie zadnej definicji;

1 — zaczatkowe stadium rozumienia pojeé (definicje 1, 2, 3, 4 w ujeciu E. Jasz-

czZyszyn);

2 - poziom konkretno-opisowy (definicje 5, 6, 7, 8, 9, 10);

3 — wyodrebnianie cech mieszanych, przypadkowych (definicje 11, 12, 13);

4 — poziom og6lny (definicja 14).

11. Przyktadowa analiza definicji uczniowskich
pod kqtem poziomu rozumienia poje¢ diagnestycznych

'Przyklad pierwszy. Uczennica Anna P.," definiujac wskazane pojecia, uzywa,
z punktu widzenia rozumienia pojeé, az dziewigciu rodzajéw definiowania. Najcze-
$ciej wymienia cel, do ktérego moze stuzy¢ definiowany desygnat, np. Woda jest do
pisia" lub-dla OGNIA — ogizko palicz morzia. Dwukrotnie zostaly wyodrebnione
cechy istotne: ZIEMIA ~ jest duszia® okoja (okragla — M.M.) oraz OGIEN - 0 Jest
cziepli. Rébwniez dwukrotnie dziewczynka uzyla fabularyzacji, np. ZIEMIA — rzeki
duzie i gori dzewa / z naszy mieicie drawia so na razie nat ziemia, Takze dwa razy
zostaly wymienione desygnaty, np. WODA - woda do jest jezioro i do zrddetko
woda do jest rzeka, ocean. Dwukrotnie nazwa zostala skojarzona z jednostkowg
sytuacja, np. OGIEN — uciekaj / kiedi ziapali cig domu [...]. Oprécz tego w definicji
zostalo uzyte pojecie nadrzgdne, WODA — woda do jest substancja ciekia, podane
byly takze cechy nieistotne, OGIEN — jest [...] zapalicz dom oraz uzyta byta tauto-
logia, OGIEN —jest to cieply i ogier.

Na podstawie dokonanego rozr6znienia trudno jednoznacznie rozstrzygnaé, na
ktérym poziomie rozumienia poj¢é badana gimnazjalistka si¢ znajduje. Wystepuja
bowiem wypowiedzi sytuujace uczennicg¢ w zaczatkowym stadium rozumienia poj¢é
(np. tautologie, skojarzenia z jednostkowg sytuacja); jest réwniez taki spos6b defi-
niowania, ktéry upowaznia do zakwalifikowania Anny P. do poziomu trzeciego,
czyli wyodrebniania cech mieszanych, przypadkowych i istotnych. Wigkszo$¢ jed-
nak wypowiedzi uczennicy sytuuje si¢ na poziomie drugim — w fazie zmystowo-
spostrzezeniowej bez wyodrebniania cech istotnych.

" Uczennica pierwszej klasy gimnazjum specjalnego dla dzieci niepelnosprawnych; uposiedzona umy-
stowo w stopniu lekkim — 65 LI. w te$cie Wechslera. Brak deficytéw w narzadzie ruchu.

12 Uczennica definiowata pojecia poslugujac si¢ subkodem pisanym jezyka — w przykladach staram sig
zachowaé pisownig oryginalna dziecka.

13 Ukoénikiem zaznaczam brak znakéw interpunkcyjnych.
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Przyklad drugi. Uczennica Monika K." osiagngta czwarty poziom rozumienia
pojgé, czyli rozumienie znaczenia na poziomie uogélnionym. Przyktadowo
ZIEMIA w jej ujeciu jest planetq, na kidrej mieszkamy. Ziemia jest jednq z podstaw
naszego Zycia bez niej nie istnialoby zycie nasze, ani zadnej istoty. Dziewczynka
czgsto uzywa poj¢é nadrzednych z cechami istotnymi i nieistotnymi,
np. WODA: dla niektorych gatunkéw zwierzqt jest domem, poniewaz nie mogq byé
i nie sq przystosowane do zycia na lqdzie. Uczennica bardzo czesto w swoich wy-
powiedziach wyodrebnia cechy istotne, np. definiujac POWIETRZE pisze: koja-
rzy mi sig z czym$ bardzo cennym dla zycia ludzi, roslin i zwierzqt zyjqcych na Zie-
mi, Kilkakroé¢ zostala w definiowaniu zywiotéw wykorzystana fabularyzacja, nie
tylko z nagromadzeniem przykladéw, ale réwniez z ich uogéinianiem, np. dla
POWIETRZA: duzy wplyw na zanieczyszczenie powietrza majq réwniez huty, ko-
palnie, fabryki. Coraz czesciej takze ludzie. Dzialania ekologéw chyba niewiele dajq
w poréwnaniu z tym jak bardzo czlowiek zanieczyszcza cos co jest mu niezbedne do
zycia. Niekiedy uczennica wymienia w definicjach cechy nieistotne, przypad-
kowe, albo skojarzona metonimicznie [czysta woda ‘niezanieczyszczona’] na przy-
kiad definiujac wode uczennica pyta retorycznie: A oczyszczalnie Sciekow? Chyba
niewiele dajq, bo w Polsce jest ich po prostu za malo, a pienigdzy jeszcze mniej. Raz
jako spos6b rozumienia pojecia WODA zostal wymieniony cel, jaki spelnia ten
zywiol, por. WODA - dostarcza naszemu organizmowi potrzebne witaminy i sole
mineralne.

Biorac pod uwage przedstawione uzycia wraz z ich opisem oraz uwzgledniajac
fakt definiowania kazdego z zywioléw przy pomocy definicji uog6lnionej z cechami
istotnymi, stwierdzam, iz rozumienie poj¢é u badanej uczennicy osiagneto poziom
czwarty, najwyzszy, odpowiadajacy fazie rozumienia na poziomie ogdlnym.

Przyklad trzeci. Analiza poziomu rozumienia pojeé zespohu klasowego'®, Ba-
danie definicji uczniowskich pod katem rozumienia pojeé przez dzieci dotknigte
dysfunkcjami narzadu ruchu o réznym pochodzeniu pozwala stwierdzi¢, co nastepu-
je: 42% przebadanych uczniéw osiagneto poziom drugi, konkretno-opisowy, ktére-
mu odpowiadaja nastgpujace formy definicji: okre$lenia materiatu, substancji, z ja-
kiej desygnat odpowiadajacy pojeciu zostat wykonany; wymiany desygnatéw; okre-
$lenia celu, jako sposobu na przedstawienie rozumienia znaczenia; fabularyzacje;
podawanie cech nieistotnych; wyodrebnianie cech istotnych. 29% przebadanych
uczniéw osiagnelo trzeci poziom rozumienia pojeé polegajacy na wyodregbnianiu
cech mieszanych, przypadkowych i istotnych. Poziomowi temu odpowiadaja naste-
pujace formy definicji: podawanie cech istotnych, ale niespecyficznych; uzywanie

" Uczennica drugiej klasy gimnazjum dla dzieci niepelnosprawnych, dotknigta mézgowym porazeniem
dziecigcym atetotycznym z objawami quadriplegii - nieregularnego porazenia wszystkich koficzyn. Poru-
sza si¢ za pomocg wozka inwalidzkiego, samodzielnie pisze. W sferze komunikacyjnej stwierdzono dy-
2artrig pozapiramidowq (podkorowq).

% Podaje przykiadowe wyniki uzyskane w klasie Il gimnazjum da dzieci dotknictych mézgowym pora-
zeniem lub innymi dysfunkcjami narzadu ruchu (przepuklina oponowo-rdzeniowa, dystrofia migsni).
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pojeé nadrzednych; synonimy. Réwniez 29% osiagneto najwyzszy, czwarty poziom
rozumienia — faz¢ rozumienia na poziomie ogélnym, ktéremu odpowiada definicja
przez uog6lnienie. Podsumowanie tej czeéci analiz przedstawiono na wykresie 1:
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29%

Wykres 1. Poziomy (fazy) rozumienia pojgé przez dzieci dotknigte schorzeniami narzadu
ruchu

1.2. FUNKCJONOWANIE - analiza wiedzy semantycznej. Badania wtasciwe

Proces nabywania jezyka (w tym wiedzy semantycznej) najlepiej analizowaé
i opisywaé za pomoca wyr6znionego i stosowanego przez Teodozje Rittel zrézmi-
cowania warstwowego kompetencji lingwistycznej. Mozna tu wyr6znié takie poje-
cia, jak: kompetencja przejsciowa, kompetencja przyblizona i kompetencja docelowa
(Rittel 1994: 33). Zdaniem autorki ,kompetencja przejéciowa oznacza, iz jezyk
ucznia jest rozumiany jako zbiér podzbioréw cech gramatycznych nie identycznych,
ani z zadnym dialektem, gwara miejska lub ludowa, ani tez z jezykiem og6lnym”
(1994: 33). Z kolei wedlug tejze autorki ,kompetencja przyblizona to jezyk rozu-
miany jako zbiér tych samych podzbioréw, ktére tylko czesciowo sa zgodne z jezy-
kiem ogélnym” (1994: 34). Ten poziom kompetencji lingwistycznej uczen powinien
osiagna¢ w trakcie nauki w gimnazjum. Natomiast kompetencja docelowa ,to zbi6r
tych samych podzbioréw [...] juz wypelniony i zgodny z jezykiem ogélnym” (1994:
34). Oprécz trzech gléwnych pozioméw przyswojenia kompetencji lingwistycznej
w lingwistyce edukacyjnej wyr6znia si¢ ponadto subkompetencje, ktéra w przypad-
ku najbardziej nas interesujacej kompetencji kulturowej odpowiada nieznajomosci
znaku i jego roli w kulturze, oraz nadkompetencje, oznaczajaca w zakresie kompe-
tencji kulturowej umiej¢tno$é tworzenia nowych symboli i nadawanie im sensu
dotychczas niewystgpujacego (por. Rittel 1994: 32--33).

Narzedziem, ktére umozliwia zrealizowanie zalozonych celéw badawczych
w zakresie analizy wiedzy semantycznej, z wykorzystaniem modelu lingwoeduka-
cyjnego, sa definicje jezykowo-kulturowe zywiotéw: ZIEMI, WODY, OGNIA
i POWIETRZA. Przy czym definicje jezykowo-kulturowa rozumiem jako seman-
tyczna eksplikacje poje¢ bedacych bytami w przestrzeni j¢zykowo-kulturowej
danych uzytkownikéw jezyka (Anusiewicz 1995: 117-149). Zakladajac ponadto, ze
ndefinicja jezykowo-kulturowa jest pewnym uwarunkowanym kulturowo, zwiaza-
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nym z kultura danej spolecznosci jezykowej, narzedziem interpretacji $wiata, zawie-
rajacym jezykowo i kulturowo relewantne dla danej klasy desygnatéw cechy [...],
ktére ustalilo i utrwalilo jezykowo do$wiadczenie cztowieka” (Anusiewicz 1995:
114-115) dokona¢ musiatem wyboru struktur jezykowych i korpuséw tekstéw, kté-
rych analiza pozwolila zrekonstruowac ogélne definicje jezykowo-kulturowe nazw
Zywioléw — pojeé diagnostycznych. Konstruowanie definicji jezykowo-kulturowych
rozpoczalem od stworzenia, na podstawie najpopularniejszych stownikéw jezyka
polskiego, leksykalnych definicji zywioléw. Ponadto zrekonstruowalem jezykowo-
kulturowy obraz zywioléw w zwiazkach frazeologicznych, zanalizowane zostaly
takze synonimiczne i antonimiczne relacje semantyczne dla nazw zywioléw. Oprécz
tego dotarlem do jezykowo-kulturowego obrazu zywioléw w przystowiach ludo-
wych, w literaturze dla dzieci i w polskiej literaturze pigknej. Ogédlem analiza ponad
czterech tysigcy tekstow kultury umozliwila stworzenie definicji jezykowo-
kulturowych nazw zywiotéw, bedacych pojeciami diagnostycznymi'®, za$ samo ba-
danie stopnia opanowania wiedzy semantycznej ucznia, bedacej skladowa kompe-
tencji jezykowo-kulturowej, polega na poréwnywaniu definicji uczniowskich z defi-
nicjami wzorcowymi. Wyznaczona ilo§¢ znaczeniowych elementéw wsp6lnych
(zawartych w definicji diagnostycznej i wystgpujacych w definicjach uczniowskich)
pozwala precyzyjnie okresli¢ stopieni opanowania wiedzy semantycznej. Szczegé-
towe zasady jej diagnozowania przedstawiaja sig nastgpujaco:

1. nieprzytoczenie przez ucznia zadnego elementu znaczeniowego ogdlnej defi-
nicji jezykowo-kulturowej bedzie réwnalo si¢ umiejscowieniu jego wiedzy seman-
tycznej oraz kompetencji kulturowej na poziomie subkompetencji;

2. przytoczenie przez ucznia maksymalnie 1/3 (33,3%) wszystkich elementéw
znaczeniowych definicji jezykowo-kulturowej bedzie odpowiadalo poziomowi
przej$ciowemu wiedzy semantycznej i kompetencji kulturowej;

3. podanie maksymalnie 2/3 (66,6%) z wszystkich elementéw znaczeniowych
definicji jezykowo-kulturowej to kompetencja przyblizona;

4. przytoczenie powyzej 2/3 (powyzej 66,6%) wszystkich skladnikéw seman-
tycznych definicji jezykowo-kulturowych bedzie odpowiadalo poziomowi docelo-
wemu kompetencji lingwistycznej ujawnionej w aspekcie semantycznym i kulturo-
wym;

5) wykroczenie definicji uczniowskich poza definicje jezykowo-kulturowe
bedzie oznaczalo osiagnigcie przez ucznia nadkompetencji.

Zaproponowany podzial sluzy¢ ma diagnozowaniu i ocenie sprawnosci odtwarza-
nych, budowanych za pomoca wiedzy ogdlnej, nawykéw oraz do$wiadczenia (por.
Rittel 1994: 31). Proporcje migdzy poszczegdlnymi poziomami przyswojenia kom-
petencji lingwistycznej zilustrowano na wykresie 2.

1 Zrekonstruowane definicje przyjetych pojeé diagnostycznych zamieszczam w aneksie.
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Wykres 2. Stopnic przyswojenia kompetencji lingwistycznej

2.1, Przyktadowa analiza definicji uczniowskich
pod kqtem poziomu przyswaojenia wiedzy semantycznej

Przykiad pierwszy. Uczei Adam T."” w swoich definicjach zywiotéw bardzo
rzadko uzywa elementéw znaczeniowych tworzacych ogélna definicje jezykowo-
kulturowa. Z wszystkich elementéw znaczeniowych uzytych do definiowania
ZIEMI tylko jeden (badany napisal, ze ziemia kojarzy mu si¢ z ludZmi) znajduje
swoj odpowiednik w definicji jezykowo-kulturowej zywiolu, skladajacej si¢ z 48
sktadnikéw semantycznych. Stanowi to 2,1% wszystkich elementéw znaczeniowych
definicji jezykowo-kulturowej. W definicji WODY s3 to dwa skladniki (kojarzenie
wody z morzem i rybami) z 90 tworzacych ogélng definicje jezykowo-kulturowa.
(2,2% definicji jezykowo-kulturowej) Definiujac ten zywiol uczen pisze, ze woda
kojarzy mu sie z rybami i morzem. W czasie definiowania OGNIA postuguje sig pig-
cioma (z 43) elementami znaczeniowymi paralelnymi do skladnikéw semantycz-
nych definicji matrycowych — sa to skladniki semantyczne stanowiace 11,6%
wszystkich elementéw znaczeniowych definicji ogélnej. Te skiladniki definicji
uczniowskiej to nastepujace konceptualizacje: ognisko, pozar, cieplo, oparzenia
i smazenie. Definivjac POWIETRZE uzywa dwéch skladnikéw (5,7%) majacych
swe odpowiedniki w definicji jezykowo-kulturowej — oba naleza do peryferyjnych
elementéw znaczenia. Sa to: tlen i wiatr, jako skladniki znaczeniowe tworzace defini-
cje wzorcowe. Procentowy stosunek ksztaltu semantycznego definicji ucznia i defini-
¢ji jezykowo-kulturowej poszczegdlnych zywioléw zilustrowano na wykresie 3.

Y Uczen drugiej klasy gimnazjum specjalnego, samodzielnie piszacy definicje, zakwalifikowany do tzw.
‘pogranicza uposledzenia — L1.72 w tescie Wechslera.
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Wykres 3. Definicje jezykowo-kulturowe Adama T.

Stosunkowo najpeniej definiowany jest OGIEN, jednak nawet w tym przypad-
ku definicja ucznia nie zbliza si¢ nawet do progu $wiadczacego o przyswojeniu
kompetencji lingwistycznej w wymiarze wiedzy semantycznej na poziomie kompe-
tencji przyblizonej. Mozna zatem stwierdzié¢, iz wiedza semantyczna ucznia oraz
kompetencja jezykowo-kulturowa sytuujg si¢ na poziomie kompetencji przejécio-
wej. Uczen definiujac Zywioly uzywa $rednio 5,4% elementéw znaczeniowych two-
rzacych definicje jezykowo-kulturowe zywioléw. Przedstawiono to na wykresie 4.
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Wykres 4. Poziom kompetencji jgzykowo-kulturowej Adama T.
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Przyklad drugi. U uczennicy Emilii K."* definiowanie z wykorzystaniem ele-
mentéw semantycznych wystepujacych w definicjach jezykowo-kulturowych cha-
rakteryzuje si¢ duza nieregulamoscia, uzalezniona od rodzaju okre$lanego zywiotu.
ZIEMIE uczennica definiuje wylacznie przy pomocy trzech znaczen (6,3%), maja-
cych swe odpowiedniki w elementach znaczeniowych definicji jezykowo-
kulturowej. Dziecko napisalo: Ziemia jest to planeta (1). Z ziemiq kojarzq mi sie:
ludzi (2), pole (3). Z kolei POWIETRZE byto zdefiniowane, oprécz indywidualnych
skojarzen, z wykorzystaniem tylko dwéch znaczen (5,7%), ktérym mozna przypo-
rzadkowa¢ elementy znaczeniowe definicji jgzykowo-kulturowej. Sa to konceptuali-
zacje zywiolu w kategorii: skladnika potrzebnego do zycia oraz mieszaniny gazéw.
W definicji WODY dziecko postuguje si¢ dziesigcioma konceptualizacjami (11,1%),
ktére maja swe odpowiedniki znaczeniowe w definicji wzorcowej. S to nastgpujace
elementy znaczenia: Woda jest to {...] morze, [...]) rzeka, substancja ciekla, Zrédelko,
Jjezioro, staw, kqpiel, deszcz, $nieg, grad. Najwigcej, bo pigtnascie sktadnikéw zna-
czeniowych (34,9%) wystepujacych takze w definicji jezykowo-kulturowej, zostato
wykorzystanych przez uczennice przy tworzeniu definicji OGNIA. Uczennica zbu-
dowala swa definicj¢ postugujac si¢ nastgpujacymi elementami znaczeniowymi:
wywolujqcy strach, palqcy sie i niszczqey ogieni to ognisko, plomien, zywiol, pozar,
zimne ognie, wywoluje strach, niszczy itd. Przedstawione zaleznos$ci zilustrowano
na wykresie 5.
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Definiujac OGIEN dziewczynka wykroczyla ponad kompetencje przejéciowa
i osiagneta poziom kompetencji przyblizonej (powyzej 33,3%). Jednak érednia war-
to$¢ wykorzystywanych elementéw znaczeniowych, utrwalonych w przestrzeni je-

W Uczennica klasy pierwszej gimnazjum dla dzieci niepelnosprawnych dotknigta dysfunkcja narzadu
ruchu na skutek przepukliny oponowo-rdzeniowe;.
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zykowo-kulturowej, wynosi 14,5%, co sytuuje sie w zakresie kompetencji przej-
Sciowej. Zalezno$¢ t¢ zaprezentowano na wykresie 6.
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Wykres 6. Poziom kompetencji jezykowo-kulturowej Emilii K.

Przyklad trzeci. Analiza poziomu wiedzy semantycznej zespotu klasowego'® —
kompetencji grupowej. Zadne z dzieci w tej specyficznej grupie uzytkownikéw je-
zyka nie wykroczyto podczas definiowania nazw zywioléw poza poziom kompeten-
cji przejéciowej. Najwiecej elementéw semantycznych tworzacych definicje jezy-
kowo-kulturowa pojecia bylo wymienionych przez ucznidow podczas definiowania
OGNIA - 6,3%, w poréwnaniu z definicja wzorcowa — matryca diagnostyczna.
Podczas definiowania ZIEMI padio ogétem 3% okreslen wystgpujacych w definicji
jezykowo-kulturowej zywiotu, podczas definiowania WODY ~ 4,6%. Najmniej, bo
zaledwie 2,4% wszystkich elementéw znaczeniowych, tworzacych definicje jezy-
kowo-kulturowa, zostalo wyréznionych podczas definiowania POWIETRZA.
Szczegdty ujmujace poziomy kompetencji kulturowej poszczegélnych ucznidéw zilu-
strowano na wykresie 7, za$ uog6lnienie danych zawartych w wykresie 7 ilustruje
wykres 8.

' Podajg przyktadowe wyniki uzyskane w klasie 1l gimnazjum dla dzieci uposledzonych w stopniu lek-
kim.
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Wykres 7. Poziomy definiowania zywioldéw przez dzieci uposledzone
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Wykres 8. Poziom kompetencji jgzykowo-kulturowej dzieci uposledzonych w stopniu lekkim

Przecigtny poziom kompetencji jezykowo-kulturowej wynosi w przypadku ba-
danej grupy dzieci uposledzonych w stopniu lekkim 4,1% w stosunku do definicji
jezykowo — kulturowych, bedacych narzedziem diagnostycznym w okreslaniu wie-
dzy semantycznej. Wiedza semantyczna badanych dzieci sytuuje si¢ zatem na
poziomie kompetencji przej$ciowe;j.
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3. DZIALANIE - pragmalingwistyczna analiza rodzajéw definicji.
Badania uzupetnigjqce

Uwzglednienie w empirycznych badaniach lingwistycznych kontekstu pragma-
lingwistycznego stluzy¢ ma glgbszej analizie kompetencji komunikacyjnej jego
uzytkownikéw. Kompetencja, bedaca w $cistym znaczeniu rodzajem wiedzy, wiaze
si¢ jednak z informacjami niesionymi przez kod jezykowy, ktérego ,,nosicielami” sa
badani uczestnicy aktu komunikacyjnego. Natomiast sam akt komunikacyjny wzbo-
gaca informacje kodowe o informacje wnoszone przez kontekst sytuacyjny, czyli
informacje pragmatyczne. Tym samym, w tak ukierunkowanych badaniach, granica
migdzy semantyka (mozliwosciami systemu je¢zykowego) a pragmatyks (informa-
cjami zaleznymi od sytuacji i indywidualnej wiedzy méwiacych) zostaje zatarta®.
Relatywizacja ta ma jednak wymiar pozytywny. Analizy pragmalingwistyczne,
plynnie laczace si¢ z syntetycznymi charakterystykami systemu jezykowego okre-
$lonych uczestnikéw aktu komunikacyjnego, wzbogacaja opis danych lingwistycz-
nych uzyskanych z konkretnych tekstéw. Zatem aby uzyska¢ pelny obraz kompe-
tencji lingwistycznej z kompetencja komunikacyjng uczestnikéw aktu komunikacji,
nalezy informacje pozakodowe (pragmatyczne) wiaczy¢ do konwencjonalnych in-
formacji semantycznych, uzyskanych na mocy kodu jezykowego.

Wychodzac z zalozenia, ze definiowanie jest to aktywno$§é wyjasniajaca (Doro-
szewski (1970: 282) oraz ze definicja jest wynikiem ludzkiej aktywnosci (podkre-
§lenia — M.M.) majacej na celu wyjaénianie, charakterystyke rzeczy, pojecia lub
znaczenia stowa (Mikotajczak-Matyja 1998: 32), zasadne wydaje si¢ wlaczenie do
analiz definicji osiagnie¢ pragmatyki jezykowej. Zebrane definicje dziecigee sa trak-
towane w kategoriach procesu, ,.ktérego nature — jak podaje Anna Duszak — wyzna-
czaja zmienne i intersubiektywnie ustalane oceny uczestnikéw aktu komunikacji”
(1998: 29). Uczestnicy owi w formulowanych przez siebie definicjach — na co zwré-
cili uwage Jerzy Bartminski i Ryszard Tokarski - moga ujawnia¢ pewne regularmo-
$ci w technikach kategoryzowania, typ racjonalnosci i kryjace si¢ za nim potencjalne
perspektywy zawarte w znaczeniach (1993: 55). Tym samym mozna, z punktu wi-
dzenia pragmatyki lingwistycznej, ocenia¢ ich sposéb dzialania za pomoca j¢zyka.
By to jednak osiagnaé, nalezy dokonaé precyzyjnej analizy zebranych uczniowskich
definicji pod katem ich budowy. Analizujac tego rodzaju teksty, proponujg¢ skupi¢
si¢ w tym miejscu wylacznie na ich strukturze formalnej, gdyz jej wyrazistos¢ i sza-
blonowo$¢ — na co zwrdcita uwage Barbara Boniecka — moze staé si¢ kluczem do
poglebionych juz analiz (2001: 174). Wybér sposobu docierania do istoty definio-
wania dziecigcego jest zgodny z ogélnym postulatem zgloszonym przez Aleksego
Awdiejewa, ktéry uwaza, ze w integracyjnym jezykoznawstwie komunikacyjnym

™ Przykladem, potwierdzajacym wspodlczesne tendencje do zacierania pozomie ostrej cezury migdzy
semantyka a pragmatyka, jest podany przez Renatg Grzegorczykowa termin znaczenie pragmatyczne,
ktore ,,odczytywane przede wszystkim sytuacyjnie, zawiera jakie§ nowe informacje, czasem dodane do
znaczenia systemowego [...], czasem z nim sprzeczne [...], a czasem po prostu inne” (2001: 35-36).
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wpodstawowym czynnikiem strukturalnym [...] jest sposéb organizacji przekazu
informacyjnego” (1999: 7). Dlatego, rezygnujac z opisu definicji w kierunku mozli-
wodci wyrézniania w nich poszczegélnych aktéw mowy, dazac tym samym do jed-
noznaczno$ci egzemplifikacyjnej, proponuje strukturalng analize budowy czlonéw
definicyjnych, nawiazujaca wprost do rozwiazan zaproponowanych przez Nawoje¢
Mikotajczak-Matyje (1998: 95-99). W trakcie analiz kazda z uczniowskich definicji
byla poréwnywana z piecioma rodzajami definicji: kontekstowa, denotacyjna,
klasyczna, hiperonimiczna i synonimiczna. Definicje kontekstowe to
- jak wyjasnia Nawoja Mikotajczak-Matyja - ,,wszystkie definicje, w ktérych o zna-
czeniu definiendum wnioskuje si¢ z przykladu jego uzycia zamieszczonego w defi-
niensie. Definicje kontekstowe odpowiadaja metodzie implikacyjnej” (1998: 98). Do
kategorii denotacyjnej — jak pisze cytowana autorka — ,,nalezy zaliczy¢ definicje
o budowie [...] «X —x11x2ix3..»[...]. Definicje denotacyjne odpowiadaja meto-
dzie denotacyjnej lub inaczej egzemplifikacyjnej, polegajacej na podaniu przykla-
dowych obiektéw, do ktérych odnosi si¢ stowo definiowane” (1998: 99). Defini-
cje klasyczne to wszystkie te, w budowie ktérych mozna wyodrgbnié genus
proximum (rodzaj najblizszy) i okredlajace elementy — differentiam specificam.
W definicji hiperonimicznej wyrdzni¢ mozna jednostke (jednostki) leksykalne
o0 znaczeniu zakresowo szerszym niz znaczenie definiendum; za$ definiens defini-
cji synonimicznych sklada sie z jednostki (jednostek) leksykalnych o zakresie
znaczeniowym réwnowaznym znaczeniu czionu okreslanego (1998: 95-96). Trzy
pierwsze rodzaje definicji: kontekstowe, denotacyjne i klasyczne to definicje roz-
czlonkowane, dwie pozostate: hiperonimiczne i synonimiczne sg okreslane jako nie-
rozczlonkowane z punktu widzenia budowy, struktury. Wszystkie wyrdznione defi-
nicje s3 definicjami zwerbalizowanymi. Definicji niezwerbalizowanych, ikonogra-
ficznych nie odnotowano. Zdajac sobie sprawe, iz czgsto trudno dostrzec wyrazna
cezurg migdzy definicjami synonimicznymi a hiperonimicznymi, te drugie — za
N. Mikolajczak-Matyja — wyrézniaé proponuje tylko ,,w przypadku duzej i uznawa-
nej powszechnie réznicy migdzy zakresami definiendum i definiensa” (1998: 97).
Punktem wyjscia do interpretacji wynikéw badaih w tym zakresie byta teza
N. Mikotajczak-Matyi, sprowadzajaca si¢ do zdania, iz ,.definicje bardziej rozwinigte,
z zawarta w nich kategoria nadrzedna, moga odzwierciedlaé istnienie poje¢ indywi-
dualnych bardziej dojrzalych, lepiej utrwalonych” (1998: 79). Tym samym rodzaj
preferowanych przez uczniéw definicji z punktu widzenia ich budowy, struktury
odpowiada stopniowi zlozonodci i utrwalenia poje¢ diagnostycznych (ZIEMI,
WODY, OGNIA, POWIETRZA). Reasumujac, mozna powiedzieé, ze ocena mate-
riatu definicyjnego z punktu widzenia jego formy (analiza strukturalna) ulatwia dia-
gnoze stopnia zlozono$ci danych pojeé¢ w kompetencji lingwistycznej ucznia oraz
mozliwosci aktywizowania wiedzy o pojeciach w ramach mocy kompetencji komu-
nikacyjnej (Rittel 1994: 112). W zwiazku z tym analiza strukturalna definicji jest
uzupekieniem ich analizy znaczeniowej (badanie rozumienia poje¢) oraz pomostem
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w kierunku diagnozy wiedzy semantycznej i kompetencji jezykowo-kulturowej (ba-
danie funkcjonowania w przestrzeni jezykowo-kulturowej) (Michalik 2001, 2002).

Wedlug pierwszego z uwzglednionych kryteriow (Mikolajczak-Matyja 1998:
95-99) za najbardziej rozwinigte definicje, z zawartymi w nich kategoriami nad-
rzgdnymi uznaj¢ na pierwszym miejscu definicje klasyczne, bedace prébami uogdl-
nienia materiatu i skladajace sig z genus proximum i differentia specifica; na drugim
— definicje hiperonimiczne, podajace klas¢ nadrzedng (hiperonim) i bedace bardzo
czgsto stosowane przez dzieci podczas definiowania nazw zywioléw (Rittel 1995:
70-80). Wedlug przyjetego kryterium zlozonosci strukturalnej pozostale definicje
klasyfikuje wedlug nastepujacego porzadku: synonimiczne, kontekstowe i denota-
cyjne.

3.1 Przyktadowa analiza definicji uczniowskich
pod kqtem pragmalingwistycznej oceny struktury stosowanych definicji

Przyklad pierwszy. Marek 0., definiujac ZIEMIE, wykorzystal w swej defi-
nicji elementy definicji klasycznej, denotacyjnej i kontekstowej. W pozostatych de-
finicjach znajdujemy elementy tylko dwéch ostatnich definicji. Definiujac OGIEN
uczen postuzy! sig tylko definicja kontekstowa. Reasumujac, uczen definiuje pojecia
wykorzystujac trzy rodzaje definicji: klasyczng (np. ziemia to planeta, ktérq za-
mieszkuje itd)), denotacyjna (np. woda jest podobna do deszczu, Sniegu, jest jeszcze
Zrédlem dla ludzi, ptakéw i zwierzqt itd) i kontekstowa, przez postulaty (np. ogien
kojazy [sic!] mi sie [...) jeszcze z czarnym dymem pochodzego z lasu / kiedy krzyczq
pali sie, pali).

Przykiad drugi. Jan S.2* najczgéciej uzywa definicji kontekstowych, aksjoma-
tycznych, np. ja bym nie radzit uzywaé ognia, tylko osobom dorostym, nie dzieciom,
nie Jedrkowi [synowi badajacego — M.M.]. Dwukrotnie znalazia zastosowanie
w eksplikacjach pojeé definicja klasyczna, np. WODA to: ciecz, stuzy do mycia sie,
do picia, do mycia naczyn. W jednym fragmencie uczen postuzyt si¢ definicjq syno-
nimiczng — przeciez Swiat to ziemia. Takze raz zastosowat definicj¢ hiperonimiczng
— POWIETRZE — taka mieszanina.

Przyklad trzeci. Pragmatyczna analiza stosowanych definicji w danym zespole
klasowym®. Uczniowie podczas definiowania nazw zywiotéw wybierali najczgsciej

M Uczen I klasy gimnazjum specjalnego dla dzieci niepetnosprawnych. Upo$ledzony umystowo w stop-
niu lekkim (LI. w tescie Wechslera — 68). Nie wykazuje deficytow w sferze motoryki.

2 Uczen pierwszej klasy gimnazjum dla dzieci niepetnosprawnych. Stwierdzono u niego moézgowe pora-
2enie dzieci¢ce atetotyczne z objawami diplegii — dwustronnego symetrycznego porazenia. Oprocz tego
wystepuje u chlopca porazenie nerwu wzrokowego, uniemozliwiajace np. odczytywanie druku. Porusza
si¢ na wozku, nie pisze samodzielnie, w czasie badania dyktowat definicje, ktore zostaly wiemie zapi-
sane przez badajacego. Logopedycznie zdiagnozowany jako dziecko z dyzartriq pozapiramidowq (podko-
rowq).

¥ Prezentuje przykladowe wyniki uzyskane w klasie III gimnazjum dla dzieci niepetnosprawnych
ruchowo.
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definicje klasyczne (30%), w ktérych wyrézniamy genus proximum i okreslajace
elementy - differentia specifica, oraz definicje kontekstowe (30%), czyli takie,
w ktérych znaczenie czlonu definiowanego jest okre$lane poprzez przykladowe jego
uzycie w czlonie definiujacym. Definicje synonimiczne, w ktérych definiens sklada
si¢ z jednostki (jednostek) leksykalnych o zakresie znaczeniowym réwnowaznym
znaczeniu czlonu okreslanego, byly wybierane w 15%. Tak samo czesto byly two-
rzone definicje hiperonimiczne (15%), w ktérych jest podana klasa nadrzedna. Naj-
rzadziej uczniowie korzystali z definicji denotacyjnych (10%), ktére odpowiadajg
metodzie egzemplifikacyjnej, polegajacej na podawaniu obiektéw, do ktérych odno-
si si¢ czion definiowany. Definicje innego rodzaju podczas definiowania nazw
zywioléw nie sa w ogdle stosowane przez badanych uczniéw. Na wykresie 9 pod-
sumowano dane opracowane wedhug przyjetej taksonomizacji.

15%
T, 15%
30% AT {0 Definicje klasyczne
A Rl Definicje kontekstowe
\ O Definicje synonimiczne
{1[FH HHIH HHBHIINY 1994 | B Definicje hiperonimiczne
“‘ Hit . [ Definicje denotacyjne
30%

Wykres 9. Struktura definicji stosowanych przez dzieci z dysfunkcjami ruachowymi podczas
definiowania zywioléw

4. Rozszerzony profil kompetencji jezykowo-kulturowej ucznia

Wedlug przyjetych przeze mnie zatozen aktywne istnienie ucznia w przestrzeni
jezykowo-kulturowej jest wypadkowa trzech aspektdéw: rozumienia przez niego
zjawisk te przestrzen konstytuujacych, swobodnego w niej funkcjonowania m.in.
poprzez umiejetnosé trafnego odczytywania i wspéltworzenia zjawisk i tekstéw kul-
tury, wreszcie jego dzialania za pomoca sléw. Tym trzem prymarnym dla mnie
umiejetnosciom odpowiadaja prezentowane sfery badawcze, w ktérych kluczem do
uzyskania precyzyjnych wynikéw sa $ciste analizy jezykoznawcze. Pierwsza ich
odslona, bedaca tak naprawdg badaniami wstgpnymi, wykorzystuje osiagnigcia psy-
cholingwistyki, dzigki ktérym mozliwa staje si¢ ocena poziomu rozumienia pojeé
przez badanych uczniéw. Cze$¢ wlasciwa analiz, wykorzystujaca osiagnigcia se-
mantyki kulturowej i lingwistyki edukacyjnej, podporzadkowana zostala badaniom
funkcjonowania ucznia w przestrzeni jezykowo-kulturowej i ocenie jego wiedzy
semantycznej. Wreszcie cze$¢ ostatnia, uzupekniajaca, odpowiada na pytanie, w jaki
sposéb — w ramach kompetencji komunikacyjnej — uczniowie dzialaja za pomoca
stéw, wybierajac odpowiednie rodzaje definicji z punktu widzenia jej struktury. Ze-
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branie wynikéw badan z poszczegélnych sfer badawczych pozwoli wykresli¢ roz-
szerzony (o aspekt psycholingwistyczny — badania wstepne, i o aspekt pragmalin-
gwistyczny — badania uzupeiniajace) profil poziomu opanowania kompetencji jezy-
kowo-kulturowej ucznia lub zespolu klasowego, ilustrujacy w mozliwie szeroki
i pogladowy spos6b jakos¢ uczniowskiego istnienia w jezykowo determinowanym
$wiecie kultury.

W przypadku oceny poziomu rozumienia poj¢¢ (badania wprowadzajace) pro-
ponuje, zgodnie z wczedniej zaprezentowanymi sugestiami, kazdej fazie przypo-
rzadkowaé warto$¢ liczbowa: 0 — nieprzytoczenie zadnej definicji; 1 — zaczatkowe
stadium rozumienia pojeé; 2 — poziom konkretno-opisowy; 3 — wyodrebnianie cech
mieszanych, przypadkowych; 4 — poziom ogdlny. Tym samym dominacja u badane-
go ucznia ktérej$ z faz pozwoli przyporzadkowaé mu okreslong warto$¢ liczbowa,
np. u uczennicy Anny P.** dominuje poziom konkretno-opisowy w rozumieniu po-
je¢, dlatego nalezy przyporzadkowaé mu wartoéé ,,2”%°, Na wykresie mozna zazna-
czy¢ to nastepujaco:

poziom rozumienia pojgé 0 1 2 3 4

Oceniajac poziom wiedzy semantycznej ucznia lub klasy proponuj¢ podobna
procedur¢ postgpowania diagnostycznego — kazdemu poziomowi przyporzadkowu-
jemy wartoé¢ liczbowa: 0 — nieprzytoczenie przez ucznia zadnego elementu znacze-
niowego definicji jezykowo-kulturowej (subkompetencja); 1 — przytoczenie przez
ucznia maksymalnie 1/3 (33,3%) wszystkich elementéw znaczeniowych definicji
jezykowo-kulturowej (poziom przejsciowy); 2 — podanie maksymalnie 2/3 (66,6%)
z wszystkich elementéw znaczeniowych definicji jezykowo-kulturowej (kompeten-
cja przyblizona); 3 — przytoczenie powyzej 2/3 (powyzej 66,6 %) wszystkich sklad-
nikéw semantycznych definicji wzorcowej (poziom docelowy); 4 — wykroczenie
skladnikéw semantycznych definicji uczniowskich poza skladniki semantyczne de-
finicji jezykowo-kulturowych (nadkompetencja). Dodatkowo jednak, biorac pod
uwage kluczows pozycje badan wiedzy semantycznej dla catosciowej oceny pozio-
mu kompetencji jezykowo-kulturowej, proponuj¢ uzyskana tu warto$¢ liczbowa
pomnozy¢ przez 2, np. uczennica Emilia K.* osiagneta poziom kompetencji przej-
$ciowej, ktéremu odpowiada wartosé ,,17, jednakze pomnozenie jej przez cyfre 2"
daje w efekcie wlasnie ten iloczyn. Graficznie proponuj¢ to uja¢ nastgpujaco:

poziom przyswojenia 0 1 2 3 4 (x2)
wiedzy semantycznej

H por. przypis 11.

* Na wykresie cyfra 2, odpowiadajaca ~ wedlug rozroznienia E. Jaszczyszyn (1999) - poziomowi kon-
kretno-opisowemu, zostala wyr6zniona tlustym drukiem.

 por. przypis 18.

" Na wykresie kluczowe wartosci cyfrowe zaznaczam tlustym drukiem.
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W przypadku pragmalingwistycznej oceny rodzaju stosowanych definicji
z punktu widzenia ich struktury wracam do rozwiazan graficznych i liczbowych za-
proponowanych w czgéci po§wigconej badaniom wstgpnym: 0 — nieprzytoczenie
przez badanych zadnej definicji; 1 — definiowanie denotacyjne; 2 — wystepowanie
definicji kontekstowych; 3 — pojawienie si¢ definicji synonimicznych; 4 — wyst¢po-
wanie definicji hiperonimicznych; 5 — definiowanie za pomoca definicji klasycz-
nych. Przyktadowo w definicjach Jana S.*® wystepuja definicje kontekstowe, syno-
nimiczne i klasyczne, dlatego przyporzadkowujemy badanemu uczniowi w tym za-
kresie warto$¢ ,,5"2. Graficznie rzecz mozna zobrazowaé nastgpujaco:

poziom umiejg¢tnosci 0 1 2 3 4 5
pragmalingwistycznych

W celu okreslenia wartosci liczbowej ilustrujacej poziom przyswojenia kompe-
tencji jezykowo-kulturowej badanych dodajemy wartosci uzyskane w poszczegdl-
nych sferach badawczych, pamigtajac o pomnozeniu wartoéci z badan wiasciwych
przez ,,2”, nastgpnie sum¢ dzielimy przez warto$¢ ,,3”, odpowiadajaca liczbie sfer
badawczych. lloraz jest warto$cia ilustrujaca poziom przyswojenia kompetencji je-
zykowo-kulturowej ucznia, rozszerzony o ocen¢ poziomu rozumienia przez niego
poj¢¢ i rodzaju stosownych definicji.

Pelny, rozszerzony profil kompetencji jezykowo-kulturowej przykltadowo wy-
branego ucznia mégiby wygladaé nastepujaco:

poziom rozumienia poj¢é 0 1 2 3 4

poziom przyswojenia 0 1 2 3 4 (x2=4)
wiedzy semantycznej

poziom umiejgtnosci 0 1 2 3 4 5
pragmalingwistycznych

warto$¢ liczbowa: (1 +4 + 5): 3 =3,3, gdzie w kolejnosci:

1 — odpowiada poziomowi rozumienia pojg¢,

4 — stanowi pomnozong przez 2 warto$¢ odpowiadajaca poziomowi przyswojenia wiedzy
semantycznej,

5 — odpowiada poziomowi umiej¢tnosci pragmalingwistycznych,

3 — dzielnik, odpowiadajacy trzem sferom badawczym,

3,3 — iloraz, ilustrujacy poziom przyswojenia kompetencji jezykowo-kulturowej badanego

 Por. przypis 22.
» Na wykresie cyfre ,,5”, ilustrujaca ~ wg rozréznienia N. Mikolajczak-Matyi (1998) - przewage kla-
sycznego sposobu definiowania, wyrézniono pogrubieniem.
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Stownik frudniejszych terminéw

definiendum — czton definiowany definicji (por. Polariski red. 1999: 109);
definiens ~ czton definiujacy (por. Polariski red. 1999: 109);

dyskurs edukacyjny — model pedagogicznej kompetencji komunikacyjnej z okreslonym wybo-
rem strategii nadawczo-odbiorczych i probleméw argumentacji; osadzony w tle pragma-
tycznym edukacyjnej wypowiedzi rodzaj tekstu (z)realizowanego, ktdry zalicza si¢ do
aktéw mowy (i ich konfiguracji) o strukturze semantycznej: Powiedzieé Komus Cos //
Powiedzieé Cos Do Kogos (por. Rittel 1997: 115-116); konfiguracje tekstéw ujmowane
procesualnie oraz interakcyjnie w przestrzeni edukacyjnej komunikacji jezykowej i poza-
jezykowe;j;

kompetencja jezykowa (gramatyczno-leksykalna) — dana biologicznie wiedza idealnego mow-
cy-stuchacza, pozwalajaca mu tworzy¢ i rozumie¢ zdania gramatyczne swojego j¢zyka
(por. Rittel 1994: 91);

kompetencja komunikacyjna — nazwa zdolnosci uzywania przez czlowieka wszystkich do-
stgpnych mu jako czlonkowi danej wspélnoty spoleczno-kulturowej systeméw semio-
tycznych, a wigc zdolno$¢ spostrzegania i kategoryzowania sytuacji spolecznej oraz
dostosowywania do niej sposobéw méwienia (por. Rittel 1994: 110-111);

kompetencja kulturowa — system regut interpretacji kulturowej, stosowany przez dana jed-
nostk¢ przy podejmowaniu.czynnosci kulturowych lub przy ich interpretaciji lub wiedza
na temat zjawisk otaczajacej rzeczywistosci (por. Rittel 1994: 138);

kompetencja lingwistyczna — wiedza gramatyczna, sprawno$é funkcjonalna i wiedza kulturo-
wa, na ktéra skladaja si¢ kompetencje: jezykowa, komunikacyjna i kulturowa (por.
Rittel 1994: 27-34);

langue — jezyk, rozumiany jako abstrakcyjny, spolecznie wytworzony system znakéw (por.
Polanski red. 1999: 270),

lingwistyka edukacyjna - jgzykoznawstwo ogdlne zinterpretowanc do potrzeb lingwoeduka-
cyjnych, badajace szczegdlne zaleznosci migdzy jezykiem i edukacja, ktérego przedmio-
tem sg analizy empiryczne mowy prowadzone gléwnie w aspekcie synchronicznym
(por. Rittel 1994: 6-7),

lingwistyka kognitywna — j¢zykoznawczy prad metodologiczny, ktérego podstawowym zakre-
sem badan sa sposoby konceptualizacji (tj. pojgciowej organizacji) wiedzy o Swiecie
w wypowiedziach i w utrwalonych znaczeniach jednostek jezykowych (por. Polaiski
red. 1999: 340-342);

parole — méwienie, bgdace rozumiane w kategoriach procesu indywidualnego oraz realizacii
jezykowej (por. Polanski red. 1999: 270),

pragmatyka (jezykowa) — dzial semiotyki zajmujacy si¢ stosunkami, jakie zachodza migdzy
znakami jezykowymi a ich uzytkownikami. Obecnie najcz¢sciej pragmatyke wiaze si¢
z problematykga dotyczaca zasad poprawnego uzycia j¢zyka (por. Polanski red. 1999:
453-454);

psycholingwistyka — nauka zajmujaca si¢ badaniem zachowan mownych w aspekcie psycho-
logicznym (por. Polanski red. 1999: 479);
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semantyka ~ dyscyplina naukowa zajmujaca si¢ znaczeniem, tj. problemem przyporzadko-
wywania znakéw jezykowych szeroko rozumianym obiektom pozajgzykowym (por. Po-
laniski red. 1999: 521);

system jezykowy — jezyk jako uporzadkowany wewngtrznie i posiadajacy okreslong strukture
uklad elementéw, tzn. jako zbi6r elementdw i zbidr relacji (zaleznosci), ktére zachodza
migdzy tymi elementami (por. Polariski red. 1999: 582-583);

wiedza semantyczna — cz¢$é sktadowa kompetencji lingwistycznej, rozumianej jako: wiedza
gramatyczna, sprawnos$¢ funkcjonalna i wiedza kulturowa, na ktérq sktadaja si¢ kompe-
tencje: jezykowa, komunikacyjna i kulturowa (por. Rittel 1994: 28-34).

Wykaz skrétow

EJO ~ Encyklopedia jezykoznawstwa ogdlnego, red. K. Polaiiski, Zaktad Narodowy im. Osso-
linskich, Wroclaw-Warszawa—Krakéw 1999

JOS - Jezykowy Obraz Swiata

USIP — Uniwersalny stownik jezyka polskiego, red. S. Dubisz, t. I-IV, Wydawnictwo Nauko-
we PWN, Warszawa 2003
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Aneks
1. Definicje jezykowo-kulturowe poje¢ diagnostycznych - nazw zywiotéw

Ziemia

Po uwzglgdnieniu czastkowych konceptualizacji zrekonstruowanych na podstawie sze-
$ciu roznych rodzajéw tekstéw kultury (definicji stownikowych, zwiazkéw frazeologicznych,
relacji synonimicznych, przystéw, cytatéw z literatury dziecigcej i z literatury pigknej) propo-
nuj¢ nastepujaca definicj¢ jezykowo-kulturowg ZIEMI:
ZIEMIA - ‘pole, ziemia uprawna, gleba; miejsce zamieszkane przez ludzi; ojczyzna;
punkt odniesienia, podstawa. Ziemia to réwniez planeta lub gréb. Jest dobra. Ludzie j3
orzy i chodzg po niej. Czesto przyjmuje postaé piasku. Jest tez ziemia $wigta’.
Ponadto ziemia to — ‘kraj, jednostka administracyjna, kraina, grunt, kula ziemska, po-
wierzchnia 13du lub podloga. Moze by¢ pszeniczna, bogata; daje ludziom schronienie.
Dla wielu ziemia to matka; przywoluje uczucia patriotyczne i jest tozsama z Polska, to
rodzinna ziemia ojcéw. Jest nasza, wlasna, ale moze by¢ obca. Patrzgc na nig ogarnia sig
wzrokiem pewng calo$é. Jest szczg$liwa, wolna, broniona, witana, Zyzna, obiecana, ko-
chana, biedna, martwa i bole§ciwa.
Podlega prawom natury i kosmosu; $pi. Optywa miodem i mlekiem. Jest czym$ bliskim,
laczy sig z niebem, cigzy czlowiekowi. Moze byé gola lub gryziona przez ludzi. Moina
z nig co$ zréwnaé. Drzy’.
Powtdme spojrzenie na proponowana definicjg, tym razem jednak z punktu widzenia pocho-
dzenia i czgstosci wystgpowania poszczegblnych konceptualizacji, umozliwi wyrdznienie
elementéw centralnych (prototypowych) i peryferyjnych (nieprototypowych) znaczenia. Pro-
ponuj¢, aby konceptualizacje ekscerpowane z przynajmniej potowy uwzglgdnionych tekstow
stanowily element centralny znaczenia, za$ konceptualizacje wystepujace w dwéch lub jed-
nym korpusie tekstéw — element peryferyjny. Zrédla konceptualizacji w obrebie definicji
zostaly wyrdznione graficznie.
ZIEMIAY

- ‘pole, ziemia uprawna, gleba; miejsce zamieszkane przez ludzi; ojczyzna;

DOSOSIDOOODODZES> ==== DPIDODOIIDOOIDOODOO>D> ======
AAAAAAAAAANAAAAAANA SESS>>

b

* Ponizszymi podkresleniami pochodzacymi z edytora Microsoft Word zaznaczono zrédlo, z ktérego
pochodza konceptualizacje tworzace definicjg jezykowo-kulturowa:

MAAMAMAAAA — stowniki jezyka polskiego
- — Zwiazki frazeologiczne

— synonimia
HEHHERBRUAHRAREYY — przyslowia
>>>>>>>>>>>>>>> - literatura dla dzieci

— literatura pigkna
Wyré6zniony sposob podkredlenia zastosowano w trzech pozostatych definicjach zywiotéw.
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punkt odniesienia, podstawa. Ponadto ziemia to planeta lub gréb. Jest dobra.

AAAAAAANAANNAANANNAANNAANAANAN AANNAANAANNAANNAANNAANNNNAANN
+++tt+ bbb HiBHIH e e
HHHHHRRRARIIN =———————= #iH#HY
HIHERBHEHH
SESSBS>>>
Ludzie j3 orza i chodza po niej. Czesto przyjmuje postaé piasku. Jest tex ziemia
AMAAA 555555555 AMAA ANAAA
+HH++ +++4+ 4+
>>>>> >>>> #Ht#H#
Swieta.’
AANANAN
ettt
#it#Hd

Ponadto ziemia to — ‘kraj, jednostka administracyjna, kraina, grunt, kula ziemska,
ANANNAANNAANANAANNAANANNAANAANAANAANNAANAANAAAAANAAAANAANANNNANNA

powierzchnia Iadu lub podloga. Moze by¢ pszeniczna, bogata; daje ludziom

AAAANAANANNAAANNNNAAAAAAAANA ####### AANANA ###########
+H+++
HUHHHH
schronienie. Dla wiclu ziemia to matka; przywoluje uczucia patriotyczne i jest
HHAHBHAHHH SOSESSOOOOSSD>>

tozsama z Polska, to rodzinna ziemia ojcéw. Jest nasza, wiasna, ale moze by¢
AANAAANANANNANANAAN

obca, Patrzac na nig ogarnia si¢ wzrokiem pewng calo§é. Jest szeze§liwa, wolna, broniong,

witana, Zyzna, obiecana, kochana, biedna, martwa i boleSciwa
ANANNAAAAANAANA

bt

Podlega prawom natury i kosmosu; §pi. Oplywa miodem i mlekiem. Jest czym$

ANNAAAANAAANANANANANNA

e

bliskim, Iaczy si¢ z niebem, ciazy czlowiekowi. Moze by¢ gola lub gryziona przez
AAANANAANANAANNAANNAANNAAA

AAAANAN AAANAAAANNANNANNA AANANAAAN

e FH

ludzi. Mozna z nig co$ zréwnaé. Driy’.

ANNANANAANAANAANANAANAAAAANAAAN

A

Wzigcie pod uwage samego kryterium frekwencyjnego pozwoli wyrémi¢ elementy cen-
tralne i peryferyjne znaczenia leksemu ziemia. Elementy prototypowe, wyst¢pujace w co naj-
mniej trzech rodzajach uwzglednionych Zrédel zaznaczono w definicji czcionka pogrubiona.
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ziemia ~ ‘pole, ziemia uprawna, gleba; miejsce zamieszkane przez ludzi; ojczyzna; punkt
odniesienia, podstawa. Ziemia to réwniez planeta lub gréb. Jest dobra. Ludzie ja orzg
i chodza po niej. Czgsto przyjmuje postaé piasku. Jest ziemia Swigta.’

Ponadto ziemia to — ‘kraj, jednostka administracyjna, kraina, grunt, kula ziemska, powierzch-
nia ladu lub podloga. Moze by¢ pszeniczna, bogata; daje ludziom schronienie. Dla wielu
ziemia to matka; przywoluje uczucia patriotyczne i jest tozsama z Polska, to rodzinna ziemia
ojcédw. Jest nasza, wlasna, ale moze by¢ obca. Patrzac na nig ogarnia si¢ wzrokiem pewna
catosé. Jest szcz¢sliwa, wolna, broniona, witana, zyzna, obiecana, kochana, biedna, martwa
i bolesciwa. Podlega prawom natury i kosmosu; $pi. Oplywa miodem i mlekiem. Jest czym$
bliskim, laczy si¢ niebem, ciazy cztowiekowi. Moze by¢ gota lub gryziona przez ludzi. Mozna
z nig co$ zrébwnaé. Drzy’.

Woda
Definicja jezykowo-kulturowa WODY, zrekonstruowana analogicznie do definicji ZIEMI,
ma ksztalt nast¢pujacy:

WODA - ‘stuzy do picia i jest zimna. Najcze$ciej wystepuje w morzu. Spotkaé ja mozna
w studni i w rzece, gdzie plynie. Jest jej najcze$ciej duzo; jest wielka i szeroka. Sluzy
ludziom takZe do mycia. Jest niezb¢dna do Zycia rybom. Moze by¢ §wigcona. Moze by¢
cicha, czysta, gorgca, nawet wrzgca. Napedza mlyny, ale takize niszczy i zatapia. Przyj-
muje postaé deszczu. Jest naturalnym Srodowiskiem dla zab i gesi i kaczek. Spotyka si¢
ja w strumyku, potoku, jeziorze i Zrédle’. Ponadto woda to — ‘tlenek wodoru, zbiornik
cieczy, stowa bez tredci — pustoslowie, Zywiol, Zrédlo niepewnosci, toi. Moze by¢ metna,
gleboka, dobra, ale réwniez zla, potyteczna, ale i bezwarto$ciowa, takze mokra, srebrna,
ciepla, §wietlista, rozjasniona, przejrzysta, destylowana, kolofiska, krélewska, mineral-
na, plodowa, sodowa, twarda, utleniona. Przyjmuje posta¢ lodu, rosy, $niegu, kropli,
ulewy, fal, mgly i szronu. Powstaje z chmur. Spotka¢ jg mozna w blocie, stawie, kaluzy,
wannie, Wisle, bajorze, sadzie, obok drzew, w zdroju, lyZce, kuble i szklance, Podaje sig¢
ja ludziom; moze wysychaé. Ma moc uzdrawiania, zacierania §ladéw, drgzenia skal
i zrywania rzeczy zrobionych przez czlowieka. Daje Zycie ro§linom, szczegdlnie kwiatom.
Moina w niej plywaé, 2yja w jej poblizu labedzie. Woda si¢ leje, spada, biegnie, idzie,
odbija co$; sprawia ponadto, Ze ludzie s3 wyZsi, umoizliwia im takie kapiele. Wywoluje
strach’.

Definicja jgzykowo-kulturowa WODY po uwzglednieniu Zrédet poszezegélnych koncep-
tualizacji i ich graficznym wyréznieniu wyglada nastgpujaco:

WODA ~ ‘sluzy do picia i jest zimna. Najcz¢§ciej wystgpuje w morzu. Spotka¢ jg

AAAAAAAANAAAAAAAAAAA AAAAAAAAAAAAAAAAAA
+HH et e+
HUHHHHEHEH R HHHHHHIHIR IR
SODDDDDDOIDIOOO>D> DODDODDDODIDO>>

mozna w studni i w rzece, gdzie plxm Jestjej najczgsciej duzo; jest wielka i

AAAAAAANNAAAAAANA AAANANAA
HH - -+
HRHHBHHHIHEHRE HHHHHHH HUHERH

SOODIDOSZDO>>
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szeroka. Sluzy ludziom takze do mycia_. Jest niezbedna do zycia rybom. Moze

AANAANAA HAHURHA#B ANANAAA

o+t S>>55>> +++4+
HHHEHA
S>>>>

byé Swigcona. Moze by¢ cicha, czysta, gorgca, nawet wrzgca, Napedza mlyny, ale
ANANANANAANA AAANNAANAAAANANAANNAAN SESOOSDOD> AAAANANANANA

++++++t +Ht bbb
HitH R HHHRHH>>>>>> RHHHRH R AR
takie niszczy i zatapia. Przyjmuje postaé deszczu. Jest naturalnym $rodowiskiem
HERHHAR ++++4++ S>>>>>
dla zab i gesi i kaczek. Spotyka si¢ j3 w strumyku, potoku, jeziorze i Zrédle’.
HHH NNt 4+ SSSSSOOSEOBIZIOBS>IO> -+t
>>>4+++++ >>>>>
HHHHHRR

Ponadto woda to - ‘tlenek wodoru, zbiornik cieczy, stowa bez tresci —
AANANANNAAAAAAAAANNAAAANAAAAAANAAAAAANANAAAANANA
pustoslowie, zywiol, Zrédlo niepewnosci, toii. Moze byé metna, gleboka, dobra, ale
NN BB HERBH AR AR AR B R B BRI
+ 4
HEHBHIHHH
roéwniez zla, pozyteczna, ale i bezwarto$ciowa, takze mokra, srebrna, ciepla,
HREBHHHBHBHHRR BB BB HHRRRBRHHHRAR RN >>5>>>>>55>>>
+HHHHHH
$wietlista, rozjaéniona, przejrzysta, destylowana, kolofiska, krélewska,

++tb e
mineralna, plodowa, sodowa, twarda, utleniona. Przyjmuje postaé lodu, rosy,

B S o

$niegu, kropli, ulewy, fal, mgly i szronu. Powstaje z chmur. Spotkaé ja moina w
SOSDOOOIOOIOODIBOOIISOSEBIZOFOOISIEOIO>IO>I>>>

blocie, stawie, kaluzy, wannie, Wisle, bajorze, sadzie, obok drzew, w zdroju, lyzce,
SDSDBSDDBDDDDOIDDDDDDDIDDSDDDDDIDD>D>D> ++
AANAN

kuble i szklance. Podaje si¢ ja ludziom; moze wysychaé. Ma moc uzdrawiania,
ANNMNAANNNANNG B BB BB BRI AR AR R

o+t

zacierania §ladow, drazenia skal i zrywania rzeczy zrobionych przez czlowieka.
AAPANNNANNANNNEHE SRR R R R ERRRRE R BB AR AR

b
HARHBHEHARBRBHHH
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Daje zycie roSlinom, szczegblnie kwiatom. MozZna w niej plywaé, zyja w jej
DOODOIDIDOIDDOIDIDDIDDIIIDISDIIII>>> o o e

poblizu tabedzie. Woda sig leje, spada, biegnie, idzie, odbija cof; sprawia
SOSBOI>IO>>> MAAA
++++
HitH#H
ponadto, ze ludzie sq wylsi, umozliwia im takie kgpiele. Wywoluje strach’.
AAMAMAAMAMAMMAMAM/\.‘,+++HH_‘,++H
SOOOIDEIDOBISDIDDIOOIOODODSODOISOZODSSIZBOSIO>S>D>

Uwzglednienie kryterium frekwencyjnego na podstawie miejsca wyst¢powania danej
konceptualizacji pozwala wyrézni¢ elementy prototypowe, centralne oraz elementy peryferyj-
ne, nieprototypowe znaczenia. Jadro semantyczne podano ttustym drukiem.

WODA - ‘stuzy do picia i jest zimna. Najczgsciej wystepuje w morzu. Spotkaé jg mozna
w studni i w rzece, gdzie plynie. Jest jej najczgsciej duzo; jest wielka i szeroka. Sluzy lu-
dziom takze do myecia. Jest niezbedna do Zycia rybom. Moze byé §wigcona. Moze byé cicha,
czysta, gorgca, nawet wrzaca. Napedza mlyny, ale takze niszczy i zatapia Przyjmuje posta¢
deszczu. Jest naturalnym $rodowiskiem dla zab i gesi i kaczek. Spotyka si¢ ja w strumyku,
potoku, jeziorze i Zrédle’. Ponadto woda to — ‘tlenek wodoru, zbiomik cieczy, slowa bez tre-
$ci — pustostowie, zywiol, Zrédlo niepewnosci, tofi. Moze by¢ metna, gieboka, dobra, ale
réwniez zla, pozyteczna, ale i bezwartosciowa, takze mokra, srebrna, ciepla, $wietlista, rozja-
$niona, przejrzysta, destylowana, koloniska, krélewska, mineralna, ptodowa, sodowa, twarda,
utleniona. Przyjmuje postaé lodu, rosy, $niegu, kropli, ulewy, fal, mgly i szronu. Powstaje
z chmur, Spotkaé ja mozna w blocie, stawie, kaluzy, wannie, Wiéle, bajorze, sadzie, obok
drzew, w zdroju, tyzce, kuble i szklance. Podaje si¢ ja ludziom; moze wysychaé. Ma moc
uzdrawiania, zacierania §ladéw, drazenia skat i zrywania rzeczy zrobionych przez czlowieka.
Daje zycie ro$linom, szczegdlnie kwiatom. Mozna w niej ptywad, zyja w jej poblizu fabedzie.
Woda sig leje, spada, biegnie, idzie, odbija co$; sprawia ponadto, ze ludzie sa wyzsi, umozli-
wia im takze kapiele. Wywoluje strach’.

Ogiei

Na podstawie analizowanych Zrédet proponuj¢ nastgpujaca definicjg jezykowo kulturowa
zywiolu:
OGIEN - ‘to zywiol, ktéry sig rozpala i gasi si¢ go; to strzal, strzelanina, pozar, ale takze
uczucie, zapal. Przyjmuje posta¢ plomieni lub ogniska. Ma moc niszczenia, przez co
wywoluje u ludzi strach. Parzy i walczy z woda. Powstaje na skutek palenia si¢ drewna
i slomy.
Ponadto ogieii to — ‘zjawisko wydzielania si¢ ciepla i §wiatla na skutek palenia si¢ cial;
material, przedmiot palacy si¢; Zar; rumieniec Iub pas; werwa, Ogiert to wojna, za-
mieszki, rewolucja albo animusz. Ogiefi moze byé pozyteczny, Swigty, zimny, sztuczny,
ochotny, slomiany. Spala, trawi, po czym zostaje popi6l. Zostal skradziony istocie naj-
wy2szej, moina go zaprbszyé, skrzesaé; sluzy do gotowania i pieczenia. Przyjmuje po-
staé iskry. Nie powinno si¢ go pozyczaé; ludzie 13cz3 go z mieczem, podkreslajac jego
niszczacqg moc. Mozna go daé lub podaé. Ogien to takze pieklo’.

Zrédia konceptualizacji w obrebie definicji zostaty wyréznione graficznie:
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OGIEN - ‘to Zywiol, ktéry si¢ rozpala i gasi sie go; to strzal, strzelanina, pozar,

#### ANAAAANAAAAAANAAAAAAANNAAAAAAAAAAAAAAAAANNAAAANAANA
+tbtt bt === HHHHHR
>>>>>>>>>#########

ale takze uczucie, zapal. Przyjmuje postaé¢ plomieni lub ogniska. Ma moc

PAAAAAAANNANNAN AAAANAAAAAANAAAANAAAAANAANAN

=== SE5D>>>

niszczenia, przez co wywoluje u ludzi strach. Parzy i walczy z wodg. Powstaje na
AAMAMAN\MAAMAAAMI\AMMAAAMI\MAMMA##### MM/\MA/\/V\I\M##########
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skutek palenia si¢ drewna i siomy.
HIBHHBREHARHHHHHBHRR R

.Ponadto ogiei to — ‘zjawisko wydzielania sig ciepla i §wiatla na skutek palenia si¢
PANANAANANANNNANAAANAANNAANAANAANAANAANNAAAANANAAANAANNANANANAA

cial; material, przedmiot palacy si¢; zar; rumieniec lub pas; werwa. Ogien to
ANAAAAAANAAANANANAAANANANANANNAANANNAAANNANAAAANNANAAAANNANNANN e e

wojna, zamieszki, rewolucja albo animusz. Ogien moze by¢ pozyteczny, §wiety,
PANAAAAANAANANAARNANANAN HUHHRBHHHRH AR AR NN
b+

zimny, sztuczny, ochotny, stomiany. Spala, trawi, po czym zostaje popiél. Zostal

AAAAA gttt AMAAAAAAAMAAMAMA e e #UHHHE
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skradziony istocie najwyZszej, mozna go zaprészy¢, skrzesaé; stuty do gotowania

AAANAAAAANNAANAAANAAAAAAANAAAANAAAAANANAAANAAAAANA

++H+H e
i pieczenia. Przyjmuje posta¢ iskry. Nie powinno si¢ go pozyczaé; ludzie Igczq go
PAAANAAAA SOSSOSSSIDSSSSSSSSD>URURRHHHUHHRHHAR B USH ~NNIA
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z mieczem, podkreslajac jego niszczacg moc. Mozna go daé lub podaé. Ogien to
/\/\/\/\/\I‘\/\/\.’\l\/\/\/‘./\/\/V\/\/\I\/\/\/\/\/\/\l\)\/\/\/\/\/\/\I\/\/\/\/\/\/\/\/\/\I\/\/\/\I\I\/‘\/\/\/\‘lr
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bt
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takze pieklo’.

Elementy prototypowe znaczenia w obrg¢bie proponowanej definicji podkreslono.
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OGIEN - ‘to zywiol, ktéry si¢ rozpala i gasi si¢ go; to strzal, strzelanina, pozar, ale takze
uczucie, zapal. Przyjmuje postaé plomieni lub ogniska. Ma moc niszczenia, przez co wywo-
luje u ludzi strach. Parzy i walczy z wodg. Powstaje na skutek palenia sig¢ drewna i slomy’.
Ponadto ogien to — ‘zjawisko wydzielania si¢ ciepta i $wiatla na skutek palenia sig cial; mate-
rial, przedmiot palacy sig; zar; rumieniec lub pas; werwa. Ogien to wojna, zamieszki, rewolu-
cja albo animusz. Ogiefi moze by¢ pozyteczny, $wigty, zimny, sztuczny, ochotny, slomiany.
Spala, trawi, po czym zostaje popidl. Zostal skradziony istocie najwyzszej, mozna go zapro-
szy¢, skrzesaé; stuzy do gotowania i pieczenia. Przyjmuje postaé iskry. Nie powinno si¢ go
pozycza; ludzie tacza go z mieczem, podkreslajac jego niszczacq moc. Mozna go daé lub
podaé. Ogien to takze picklo’.

Powietrze
Definicja jezykowo-kulturowa ostatniego z zywioléw mogtaby wyglada¢ nast¢pujaco:

POWIETRZE -~ ‘zywiol; mieszanina gazéw; atmosfera; polaczenie azotu z tlenem; zara-
za, epidemia. Najczedciej jest Swieze, otwarte i wolne, ale moze byé duszne, wilgotne,
zgeszczone, rozrzedzone, gluche, milczace, oniemiale, cigzarne, a nawet morowe. To
znak nietrwaloéci i nicoSci, choé mozna w nim wisie¢ lub w nie co§ wysadzié. Przyjmuje
najczeSciej postaé wiatru, wichru, wietrzyka, podmuchu, przez co jest w ogéle odczu-
walne. Strzgsa liScie z drzew, pochyla drzewa, czesze wlosy, wieje, szelesci, stoi, unosi
ciala stale; jest ciche. Méwi si¢ o powietrzu prawdy. Dla niektérych powietrze to klimat’,

Spojrzenie na zaproponowang definicj¢ z punktu widzenia pochodzenia danej konceptu-
alizacji pozwala dokona¢ nastepujacych wyréznien graficznych:

powietrze — ‘2ywiol; mieszanina gazéw; atmosfera; polgczenie azotu z tlenem;
AAANNAANNAAANNANAANNANNANAANNNAN

zaraza, epidemia. Najczesciej jest Swieze, otwarte i wolne, ale moze by¢ duszne,
AAAAAAAAAAAAAANAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAAANAAANNAAAAAAAAANAANANA

B R +HHH
wilgotne, zgeszczone, rozrzedzone, gluche, milczace, oniemiale, ciezarne, a nawet

AANANANAANNNAAAANAANAANAAANANNNAA
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morowe. To znak nietrwalo$ci i nico$ci, choé¢ mozna w nim wisie€ lub w nie co$
AN BB BHBRHR BRI RIS R B AMAAAMANANMASANNANAAAANANAA
o+ e

wysadzi¢. Przyjmuje najczeéciej postaé wiatru, wichru, wietrzyka, pedmuchu,

AMAMAA 555555 DDDDDDSSISDSIOIDDOSIISESSIODIDOIOIOSZOB>ES>>>

et

przez co jest w ogble odczuwalne. Strzgsa lifcie z drzew, pochyla drzewa, czesze
DODDIIDIDDDIDIDIDIDDIDIDIIDIIDIIIDI>II>>

wlosy, wieje, szelesci, stoi, unosi ciala stale; jest ciche. Méwi si¢ o powietrzu

DEDDDDIDIZDDD>> >>>>

prawdy. Dla niektérych powietrze to klimat’.
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Tylko jedna z konceptualizacji pojawila si¢ w przynajmniej potowie analizowanych grup
tekstow Zrédlowych. Wyrazenie ,$wieze powietrze” stanowi zatem semantyczna kategori¢
prototypowa definicji. Pozostate czlony definicji sa cz¢éciami peryferyjnymi znaczenia.

POWIETRZE - ‘zywiol; mieszanina gaz6w; atmosfera; polaczenie azotu z tlenem; zaraza,
epidemia. Najczgsciej jest §wieze, otwarte i wolne, ale moze by¢ duszne, wilgotne, zggszczo-
ne, rozrzedzone, ghiche, milczace, oniemiale, cigzarne, a nawet morowe. To znak nietrwato-
$ci i nicosci, cho€ mozna w nim wisie¢ lub w nie co$ wysadzié. Przyjmuje najcz¢sciej postaé
wiatru, wichru, wietrzyka, podmuchu, przez co jest w ogéle odczuwalne. Strzasa liscie
z drzew, pochyla drzewa, czesze wlosy, wieje, szelesci, stoi, unosi ciala state; jest ciche.
M6éwi si¢ o powietrzu prawdy. Dla niektorych powietrze to klimat’.

Il Wzér karly diagnostycznej

...............................................................................

...............................................................................................................

...............................................................................................................
...............................................................................................................

...............................................................................................................

Wskazowki dla uczniéw

W czasie najblizszej lekcji (45 minut) postaraj si¢ napisaé, jak rozumiesz stowo umiesz-
czone na karcie, ktéra otrzymate$. Przypomnij sobie wszystkie skojarzenia, o ktérych myslisz,
gdy czytasz lub slyszysz ten wyraz. Najlepiej, gdybys$ prébowat je opisaé uzywajac petnych
zdan. Po napisaniu wszystkich skojarzen, przeczytaj swoja prac¢ raz jeszcze. Moze przypo-
mnisz sobie jeszcze 0 czyms, o czym nie napisale§ wczesniej. Mozesz to jeszcze dopisaé.

Pamigtaj, ze im wigcej napiszesz na dany temat, tym Twoja praca b¢dzie miata wigksza
warto$¢. W tym zadaniu nie ma zlych odpowiedzi! Powodzenia.
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How to diagnose pupils’ language? Suggestions for speech therapists and
teachers (semantic studies)

Abstract

The paper deals with a linguoeducational manner of diagnosing the levels of linguocul-
tural competence acquisition by pupils suffering from dysarthria caused by children’s cerebral
paralysis as well as by pupils slightly mentally handicapped. Linguocultural definitions of
four elements: EARTH, WATER, FIRE, and AIR were used in the diagnosis that corresponded
with a three aspect model: 1) semantic analyses joined with the abilities of finding and pro-
ducing meanings by pupils, 2) psycholinguistic examinations showing subjective mental
states of the examined, 3) analyses of pupils’ definitions according to pragmatics. Using such
a model of diagnosis enabled to specify the ways of pupils’ linguistic functioning (semantic
knowledge), understanding diagnostic notions by pupils (psycholinguistic examinations of
notion understanding levels), and pupils’ language activity (pragmalinguistic estimation of the
kinds of definitions used by pupils). The three aspects results from the assumption that the
proper use (the pragmatic aspect) of a definition which has a meaning (the semantic aspect)
by a child testifies to his/her understanding the world (the psycholinguistic aspect). Such pro-
cedures enables to produce the profile of pupil’s linguocultural competence.





