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Wstep

Na wstepie nalezatoby zadac sobie pytanie: czy warto prowadzi¢ badania
nad definicjami deiktycznymi?

Jedni (np. KOTARBINSKA 1959; WAISMANN 1965; WITTGENSTEIN 1972)
uznaja, ze definicje ostensywne, wprowadzajac pierwsze nazwy, staja si¢ pod-
stawowym narzedziem kazdego jezyka potocznego, inni (np. CraiG 1998)
pomijajg je w pracach naukowych — w aktualnej encyklopedii filozofii (zob.
Routledge Encyclopedia of Philosophy — CRrAIG 1998) nie ma nawet hasta
»definicje deiktyczne”.

Definiowanie, w szczegdlnosci definiowanie deiktyczne, jest czynnoscia
wyjatkowq i charakterystyczng dla istot ludzkich. Aby wykaza¢, jak wazna
role moze odegra¢ ten typ definicji, wspomnijmy tylko o kilku przypad-
kach. Pewien wyktadowca na wydziale stomatologii skarzyt sie, ze studenci
nie rozumiejg, czym jest przestrzen miedzyzebowa, mimo podania popraw-
nego opisu (definicji stownej). Twierdzit tez, ze najlepiej pokaza¢ na konkret-
nym przyktadzie lub modelu, czym jest ta przestrzen. Jesli chodzi o barwy,
to najwlasciwiej byloby objasni¢, do czego odnosi si¢ nazwa ,,zielony” nie
przez opis, lecz przez pokazanie przyktadéw. Nie wyjasnimy komus, czym
jest mito$¢, jesli on sam jej nie przezyje. Zaden opis nie jest w stanie odda¢
piekna zachodzacego na pustyni stonca, to trzeba po prostu zobaczyc.

Ostensja i nauczanie oparte na pokazywaniu odgrywaja wazng role
w dydaktyce (zob. np. Szuscik 2006) i nie chodzi tu tylko o wprowadzanie
stow do jezyka, lecz takze o lepsze zrozumienie wyrazéw, ktore jakby znamy,
podano nam bowiem ich definicje stowne. Korzystamy z rysunkéw i kom-
puterowych obrazéw. Korzystamy z modeli przedstawiajacych uktad kostny
czy tez narzagdy wewnetrzne cztowieka i zwierzat. Mamy atlasy anatomiczne.
Posiadamy katalogi pséw, kotéw, zi6t i grzybéw. Sa tam pokazane dobre
przyktady po to, aby mozna byto poréwnaé z nimi jednostkowe egzempla-
rze i w sposob bezproblemowy umie¢ rozstrzygnaé — nalezy do zbioru czy
nie nalezy. Prezentujemy pomysty budowy doméw w postaci projektow.
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W podrecznikach az sie roi od obrazéw przedstawiajacych rézne modele,
stany fizyczne albo chemiczne, np. rownowage miedzy ,,czasteczkami paru-
jacymi z krysztatu jodu i czasteczkami osiadajagcymi na powierzchni krysz-
tatu” (PAULING, PAULING 1983, s. 46). Postugujemy si¢ modelami r6znych
czasteczek, np. cyklopropanu. Kule i prety majg przedstawi¢ uktad atomoéw
oraz powigzan miedzy nimi. Percepcja oraz odwotywanie si¢ do modeli
obiektéw pozwalaja uczniowi lepiej zrozumie¢, co nauczyciel ma na mysli.
Uwaga ta dotyczy takze nauki.

Wiedza naukowa jest nie tylko zbiorem zdan. W pewnych dyscyplinach,
np. paleontologii, wazne s3 eksponaty. Zaden opis nie jest w stanie odda¢
wygladu np. skamieniatosci. Ich ksztaltu, szczeg6lnie krzywizn, nie jesteSmy
w stanie opisa¢ za pomoca skonczonej liczby zdan, chyba ze mamy mate-
matyczne wzory opisujace te krzywizny'.

Mozna zastanawial sie¢, czy badajgc definicje deiktyczne, nie zajmu-
jemy sie czym$ banalnym. Nic bardziej btednego. Zwr6¢my uwage tylko na
jeden z problemoéw. Jak to sie dzieje, iz nadawca definicji, uzywajgc zwrotow
o postaci ,,To jest N”, potrafi nauczy¢ odbiorce definicji uzywania definio-
wanej nazwy do wielu przedmiotéw w swiecie?

Jest wiele dyscyplin naukowych, ktére badaja zwigzki miedzy jezykiem,
mys$la a rzeczywisto$cia. W pracy zajmujemy sie, jak tytul wskazuje, gtownie
definicjami deiktycznymi, a rozwazania prowadzimy na gruncie formalnej,
analitycznej filozofii jezyka oraz psychologii kognitywnej. Chcemy potaczy¢
wyniki badan filozoféw jezyka na temat definicji deiktycznych oraz psycholo-
gow kognitywnych w kwestii pojec. Nie jest to jedyna perspektywa badawcza.
Analize referencji prowadzimy tez z perspektywy fizjologicznej oraz kulturowe;j.
Nie sposéb bowiem poming¢ probleméw zwigzanych z wydatnoscia fizjolo-
giczng niektorych przedmiotoéw oraz kulturowym aspektem ich wyodrebniania.

Wré6émy jednak do dwoch najwazniejszych nurtow badawczych: filozo-
ficznego i psychologicznego. Czy jesteSmy w stanie potgczy¢ wyniki tych
dwoéch nauk?

Nauki empiryczne wyodrebniaty sie stopniowo z zakresu dociekan filo-
zoféw, wraz z ustaleniem swojego obszaru badawczego i metod badawczych.
Wiek XIX byt szczeg6lny, jesli chodzi o zwiazki miedzy filozofia a psycholo-
gig. Z jednej strony w drugiej potowie tego wieku wsréd psychologéw nasi-
lity sie tendencje do oddzielenia psychologii empirycznej od filozofii. Do$¢
powszechnie uznaje sig, ze zalozenie przez Wilhelma Wundta w 1879 roku
na Uniwersytecie w Lipsku pracowni psychologii do§wiadczalnej usank-
cjonowato instytucjonalnie rozejscie sie filozofii i psychologii empirycznej.
Z drugiej strony w tym samym czasie wsrod samych filozoféw pojawita
sie tendencja do oddzielenia filozofii jezyka, a przynajmniej jednego z jej

! Przyktad podany przez M. Tatasiewicza.
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dzialow — tego, ktory zajmuje si¢ analiza jezyka przy wykorzystaniu apa-
ratury logicznej — od psychologicznych rozwazan. Przede wszystkim Frege
byt zwolennikiem tego ‘rozwodu’®. Juz w pracy Die Grundlagen der Arith-
metik z 1884 roku podkreslat, ze

[...] trzeba ostro odr6zni¢ kwestie psychologiczne od logicznych, strone subiek-
tywng od obiektywnej [...] (FREGE 19774, s. 10)°.

W innych swoich tekstach zaznaczal, ze zdanie jest prawdziwe niezalez-
nie od tego, czy kto$ te mysl faktycznie ma. Uznat, iz mysli, bedace sensami
zdan prawdziwych, sa obiektywne, istnieja niezaleznie od tego, czy ktos je
ma (FREGE 1977a, s. 132—134):

[...] ujecie mysli, jak i jej osad, s to akty poznajacego podmiotu i nalezg do psy-
chologii. W obu tych aktach jest jednak cos, co do psychologii nie nalezy, miano-
wicie mysl (FREGE 1977a, s. 134).

Frege opowiadat si¢ przeciw naturalizacji logiki i matematyki (przeciw
logicznemu i matematycznemu psychologizmowi). Stanowisko to podtrzy-
mywali w okresie p6Zniejszym inni filozofowie.

W pracy Meaning and verification Schlick tak wypowiada sie przeciwko
psychologizmowi:

Nie mozemy identyfikowaé znaczen z psychologicznymi danymi, ktére tworza
material mentalnego zdania [...]. Carnap ma racje, ktadgc duzy nacisk na fakt (za-
wsze uwydatniany przez krytykow ,,psychologizmu”), ze problem znaczenia nie
ma nic wspoélnego z psychologicznym problemem dotyczagcym umystowych pro-
ceséw |[...]. [...] odniesienie do definicji ostensywnych (ktére postulujemy dla zna-
czenia) nie pociaga za sobg btedu pomieszania tych dwoch probleméw. Aby zro-
zumieé zdania, zawierajgce np. stowa ,,czerwona flaga”, konieczne jest, aby umie¢
wskaza¢ sytuacje, gdzie mozna pokazaé przedmiot, ktéry powinno sie nazwac
»flaga”, i ktorej kolor mozna rozpoznac jako ,,czerwony” [...]. Aby zrobi¢ to, nie
jest konieczne, zeby obecnie przywota¢ wyobrazenie czerwonej flagi. Jest to spra-
wa najwyzszej wagi, zeby zrozumied, ze te dwie rzeczy nie majg ze sobg nic wspol-
nego [...]. Wyobrazanie sobie czerwonej plamy jest czyms$ zupetnie r6znym od od-
noszenia sie do ostensywnej definicji stowa ,,czerwony”. Weryfikowalnos¢ nie ma
nic wspolnego z jakimi$§ wyobrazeniami, ktére moga by¢ skojarzone ze stowami
zdania [...] (ScHLICK 1979, s. 469—470)%.

2 Stowa w takim cudzystowie sg uzyte w sposob potoczny czy tez obrazowy (kolo-
kwializmy). S3 tez przypadki, iz cudzystéw ten pojawia si¢ w cytatach prac innych auto-
réw. Wowczas nie peini on roli wyodrebniania kolokwializmoéw.

3 Pod wptywem Fregego podobne poglady gtosit HUsSERL (1967).

4 Jesli nie zaznaczono inaczej, cytaty z publikacji obcych podane w ttumaczeniu au-
tora pracy.
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Wittgenstein w Tractatus logico-philosophicus mys$l utozsamiat ze zdaniem
sensownym (WITTGENSTEIN 1922, teza 4, s. 34) oraz odr6zniat badania filo-
zoféw od badan psychologow:

4.1121 Psychologia nie jest bardziej pokrewna filozofii niz jakakolwiek inna na-
uka przyrodnicza [...].

Czyz moje studium symboliki nie odpowiada studium proceséw myslowych, kto-
re filozofowie uwazali za tak istotne dla filozofii jezyka? Ale wiktali si¢ przewaznie
w nieistotne dociekania psychologiczne [...] (WITTGENSTEIN 1970, s. 29).

Choc¢ dzisiaj wiele si¢ zmienito i coraz wiecej filozofow jezyka korzysta
z prac psychologow (np. Koy 1976, 1977; Gut 2009; SEARLE 1995, 1999a;
ZEGLEN 2007), to o rozdziale nadal pisza zwolennicy przyczynowej teorii
odniesienia: semantyka powinna wyjasnia¢ wtasnosci (semantyczne) znakow
jezykowych, natomiast psychologia zachowania jezykowe (MuszyNsk1 2000,
s. 98—99). Ponadto wielu wspotczesnych logikow (np. OMyra 1995), idac
tropem Fregego i Wittgensteina, twierdzi, ze:

Myslenie jako swiadomy proces psychiczny jest jednym z przedmiotéw badan
psychologii [...]. Dla logiki jako nauki nie jest istotne, w jaki sposob w umysle
ludzkim dochodzi do pojawienia si¢ pewnych treSci myslowych (OMyra 1995,
s. 14—15).

Uznajg oni, iz nie zajmuja si¢ badaniem subiektywnych zastosowan
jezyka, ich interesuja wytacznie idealizacje jezyka (czesto wyrazone przy
wykorzystaniu rachunkéw logicznych).

Naszym zdaniem, roztam miedzy filozofig jezyka a psychologia empi-
ryczna nie jest czym$ pozadanym. Z jednej strony wyniki badan psycholo-
gow empirycznych, w tym psychologéw kognitywnych zajmujacych sie np.
ustaleniem, jakie rodzaje poje¢ moga by¢ budowane na podstawie percepciji,
sa dla filozoféw wazne. Moga wptyna¢ bowiem na zrewidowanie dotychcza-
sowych tez, gltoszonych przez filozoféw jezyka na temat np. definicji deik-
tycznych i rodzajow pojec¢. Chcemy rowniez unikna¢ takiego oto zarzutu:

Btedem jest rozpoczyna¢ badania od definicji poje¢ opartych [...] na [...] pracy
filozoficznej — ktoéra po prostu nie korzysta z empirycznej wiedzy o pojeciach,
ktéra mamy dzisiaj — lub na szczegdtowych eksperymentalnych paradygmatach,
ktére czesto odzwierciedlaja historyczne zrédia badan popularnych 25 lat temu
(MurpHY 2004, s. 495).

Z drugiej strony ksigzka nasza ma pokazaé, iz mozna narzedzia logiki
formalnej oraz analizy logicznej zastosowa¢ do wynikéw badan psycholo-
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gow i otrzymac nowg jakos¢. Praca filozofa moze zmierza¢ m.in. do upo-
rzagdkowania rodzajow pojeé, ktore uczacy sie jezyka buduje, do opisania od
strony formalnej podobienstwa ogolnego jako narzedzia tworzenia pierw-
szych zbiorow.

Nie mozemy nie zauwazy¢, ze sprowadzenie badan filozoféw i psycho-
logobw nad definicjami deiktycznymi na wspolng ptaszczyzne zwigzane jest
z oczywistymi trudno$ciami metodologicznymi — przede wszystkim obie
nauki postuguja si¢ odmiennymi jezykami oraz r6znymi metodami badaw-
czymi. Psychologia jest nauka empiryczng, natomiast filozofia, a w szczegol-
nosci jej dzial zajmujacy sie formalnym opisem jezyka, na gruncie ktorego
wykorzystuje si¢ klasyczny rachunek zdaniowy i rachunek predykatow, jest
nauka teoretyczna. Jezyk analizowany przez filozoféw o nastawieniu logicz-
nym przedstawiany jest w postaci abstrakcyjnych struktur, jezyk psycholo-
gow — w postaci opisow konkretnego uzycia jezyka.

Pomimo wymienionych uwag wydaje si¢, ze mozna sprowadzi¢ na
wspolng ptaszczyzne badania psychologéow i filozofow, jesli tylko zaakcep-
tuje sie stwierdzenie Kazimierza Ajdukiewicza:

Jezyki analizowane przez logikow mozna, jak sie zdaje, [...] uwazaé za idealizacje
jezykéw naturalnych (Ajpukiewicz 1985b, s. 344).

Filozofowie jezyka i psychologowie kognitywni zajmujacy sie nabywa-
niem jezyka, cho¢ prowadzg badania z réznych perspektyw i stosuja r6zne
metody badawcze, to jednak praktycznie zajmuja si¢ tym samym obsza-
rem badan (analizujac np. pojecia). Stad czyms$ naturalnym jest, aby jedni
i drudzy korzystali z uzyskanych wynikéw. Idac tym tropem, potaczymy
wyniki empirycznych dociekan psychologow z dotychczas osiagnietymi
wynikami badan filozoféw, aby precyzyjniej opisa¢ role definicji osten-
sywnych w budowaniu pojec¢ dla’ elementéw Swiata, a w konsekwencji —
w nabywaniu jezyka.

Z jednej strony sami psycholodzy (np. WoopwarDp 2004) podkreslaja,
iz ostensywny kontekst jest najlepsza metoda wprowadzania nazw do
jezyka. W szczegolnosci uznaja, iz zdania o postaci ,,To jest N sg najcze-
Sciej uzywane podczas nauki jezyka, a takze podczas eksperymentalnych
badan nad nabywaniem jezyka (zob. WAxMAN 2004, s. 304, 308, 313). Kiedy
dziecigca uwaga jest skupiona na przedmiocie, wowczas przyczepia si¢ mu
nazwe (AKHTAR 2004, s. 488). Samo okreslenie ,,ostensywny kontekst” czy

5 Bedziemy uzywac zwrotdw: ,,pojecie dla rzeczy”, ,,pojecie dla cech”, ,,pojecie dla re-
lacji”, ,,pojecie dla zbioru”, w przeciwienstwie do ,,pojecie pies”, ,,pojecie zielony”, ,,poje-
cie wyzszy”. Kiedy nie bedzie okreslone o jaka rzecz, ceche, relacje czy zbior chodzi, wow-
czas skorzystamy ze zwrotu ,,pojecie dla”. Chodzi o zaznaczenie réznicy miedzy ,,poje-
ciem rzecz” a ,,pojeciem dla rzeczy”, np. ,,pojeciem pies”.

n
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tez ,,zdania o postaci To jest N” nie wyjasnia zbyt wiele. Badania filozoféw
jezyka nad definicjami deiktycznymi pozwalajg bardziej precyzyjnie opisac
ostensywne uwarunkowania. Filozofowie zaproponowali wiele schematow
definicji deiktycznej. O wyborze tego, ktory mogtby by¢ wykorzystywany
podczas nauki jezyka, decyduja wyniki badan psychologoéw. Spekulatywne
analizy filozofébw moga by¢ przydatne w pracach psychologow.

Z drugiej strony trzeba zauwazy¢, ze badania filozoféw (np. KOTARBIN-
skA 1959; Przerecki 1964) nad definicjami deiktycznymi stanety w potowie
lat 80. ubiegtego wieku. Do tego czasu zastanawiano si¢ gtéwnie nad tym,
jakie schematy przyjmuja definicje deiktyczne i jakie terminy za ich pomoca
s3 wprowadzane do jezyka. Brak empirycznej wiedzy na temat faktycznego
funkcjonowania jezyka hamowat dalszy bieg badan na gruncie filozofii.

Przez ostatnie czterdziesci lat psychologia kognitywna rozwijata si¢
w bardzo szybkim tempie. Badania prowadzone s3 przez rzesze specjalistow
na catym Swiecie i wnosza wiele w poznanie procesow nabywania jezyka,
w szczeg6lnosci przez dzieci. Dlatego zgadzamy sie z Dale’em Jacquette’em,
ktory pisze, iz

[...] fundamentalnym btedem jest przyjmowac, ze mozemy lub powinnismy pro-
bowa¢ dziata¢ w filozofii catkowicie bez psychologicznych rozwazan (JACQUETTE
2010, s. 258).

Urszula Zegler pyta:

Czy jest jeszcze miejsce na filozofig umystu, traktowang jako odrgbna dyscypling
filozoficzna, skoro z powodzeniem rozwija si¢ nauka kognitywna? (ZEGLEN 2007,
s. 19).

Podobne pytanie mozna zada¢ w stosunku do filozoféw jezyka — czy jest
dla nich miejsce w nauce, skoro z powodzeniem rozwija si¢ jezykoznawstwo
oraz psychologia kognitywna zajmujaca si¢ nabywaniem przez dzieci jezyka?
W problemach tych odzwierciedla si¢ spér miedzy naturalizmem a anty-
naturalizmem metodologicznym, a w szczegbélnosci spor o to, czy w bada-
niach nad umystem czy tez jezykiem jest miejsce dla filozofa i jego metod
badawczych, w tym spekulatywnych (zob. ZEGLEX 2007, s. 117—119). Cho¢
naturalistyczne (oparte na psychologii empirycznej) podejscie w seman-
tyce zostato odrzucone przez Gottloba FREGEGO (1977D), to od lat 60. ubie-
glego wieku jest rozwijane przez jezykoznawcow, np. Noama CHOMSKY’E-
GO (1980), George’a LAKOFFA (1987), czy tez filozofow, np. Freda DRETSKEGO
(2004), Leona Koja (1990), Johna R. SEARLE’A (1995, 1999a, b). Naturalizm
w filozofii jest zachetg do powrotu do nauk empirycznych (MuszyNski 2000,
s. 38). Nie zabrania takze prowadzenia badan nad referencja i korzystania
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z wynikéw analiz nauk kognitywnych, na gruncie tej dyscypliny bowiem
opisywany jest proces nauki jezyka:

Semantyka jezyka naturalnego, opracowana w ramach podejicia kognitywnego
[...] zgodna jest z podstawowymi filozoficznymi zatozeniami naturalizmu (Mu-
szyNsk1 2000, s. 60).

Wspotczesna filozofia jezyka powinna korzystaé z osiggnie¢ innych
dyscyplin. Jezyk bedziemy wiec badaé, wykorzystujac aparature logiczna
(podobnie jak np. D. Davipson 1992) i odwotujac sie do badani psycholo-
gow (tak jak np. W.V.O. QUINE 1999). Nie bedziemy jednak prowadzi¢ szer-
szych rozwazan, np. analizowac jezyka z perspektywy biologii (podobnie
jak to czyni np. R. MILLIKAN 1984) czy tez teorii sztucznej inteligencji i pro-
ceséw obliczeniowych (tak jak np. J.A. Fopor 2001). Chcielibysmy wypraco-
wac jednolity poglad na temat zwigzkéw miedzy mysla, jezykiem a Swiatem.
Zdajemy sobie sprawe, iz do osiggniecia takiej jednolitosci droga jest daleka.
Nie ustalono jeszcze np. wszystkich typow pojeé, ktére moga by¢ budowane
na podstawie percepcji i definicji deiktycznych.

Podsumujmy ten watek rozwazan. Z perspektywy filozoficznej powie-
dzielibySmy tak: niniejsza publikacja taczy nastawienie metodologiczne
wyrazone przez Ludwiga WITTGENSTEINA w Tractatus logico-philosophicus
(1970) oraz w Dociekaniach filozoficznych (1972). Pierwsza rozprawa jest
praca logika, w ktorej dominuje analiza logiczna, druga — praca w pewnym
sensie badacza jezyka potocznego.

W ksiazce postugujemy si¢ terminologia logiczng oraz terminologia
wystepujaca w psychologii kognitywnej, czesto podajac dla nazewnictwa
psychologicznego, w przypadkach mogacych rodzi¢ watpliwosci, ich odpo-
wiedniki w filozofii jezyka. Wykorzystujemy tez jezyk klasycznego rachunku
zdaniowego oraz rachunku predykatow.

W uzyskaniu catoSciowego obrazu Swiata biorg udziat trzy systemy:
pojeciowo-myslowy, werbalny i wizualny (CHLEWINSKI 1999, s. 26). Badania
zawezamy jedynie do dwoch pierwszych, co jest zgodne z powszechnie przy-
jetym pogladem, iz

W dzisiejszej psychologii kognitywnej, zwtaszcza europejskiej, raczej powszech-
nie uwaza sie, ze istniejg dwa systemy — pojeciowy i werbalny, ktoére stanowig
istotne komponenty konstytuujace umyst (CHLEWINSKI 1999, s. 71).

Uznajemy, iz pojecia nie s3, przynajmniej nie w catosci, redukowalne
do proceséw zachodzacych w mozgu. Dlatego zatrzymujemy si¢ w anali-
zach na umysle, nie dokonujgc dalszych redukcji, np. do stanéw neuronal-
nych. W konsekwencji, nie uwzgledniamy wynikéw badan neuronauki, cho¢
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zdajemy sobie sprawe, iz rozwigzanie np. problemu zaliczania odcieni barw-
nych do jednego zbioru moze znajdowac sie¢ wtasnie w obszarze tej dyscy-
pliny. Cho¢ uznajemy, iz nabywanie poje¢ dokonuje si¢ dzieki kontaktowi
zmystow ze Swiatem, to nie twierdzimy jednak, ze w tym wyczerpuje sie
caty proces nauczania jezyka.

Korzystamy z empirycznych danych z psychologii kognitywnej. Dane
te zawieraja takze wyniki badan psychologii rozwojowej oraz lingwistyki
kognitywnej (np. CLark 2003). Chodzi tu o wyniki dotyczace nabywania
jezyka (czy tez pojec), a w szczeg6lnosci nabywania pierwszego jezyka (lub
poje€) przez dzieci. Warto rowniez zwroci¢ uwage na to, ze w pracy jest
sporo zatozen metafizycznych, np. uwazamy, iz jezyki maja wspoélng struk-
ture logiczna. Uznajemy tez, ze zbiezne dla uzytkownikow jezyka sa sposoby
reprezentacji Swiata w postaci tych samych typow poje¢ (wspdlna jest struk-
tura umystowych reprezentacji). Ponadto, nauce jezyka towarzyszy wiele
metafizycznych postulatéw, chocby ten o odrebnosci jezyka i Swiata.

Nie mozna omoéwi¢ definicji deiktycznych bez wczeSniejszego zbada-
nia referencji. Dlatego tez referencja zostanie zanalizowana z perspektywy
fizjologicznej, kulturowej, psychologicznej i filozoficznej. Z perspektywy
fizjologicznej skupimy sie na uzasadnieniu tezy, iz pierwsze pojecia dziecko
buduje przed nauczeniem si¢ jezyka. Z perspektywy kulturowej bedziemy
chcieli wykaza¢ waznos¢ czynnosci referencyjnych nauczajgcego w skutecz-
nym nauczeniu dziecka jezyka. Z perspektywy psychologicznej i filozoficznej
zbadamy problem niejednoznacznosci semantycznych — odbiorca definicji
moze, z jakich§ powodow, nie ustali¢, do czego odnosi si¢ nazwa definio-
wana. Te niejednoznacznosci zostang przedstawione oraz oméwione sposoby
ich usuwania.

Szczegblne miejsce w niniejszej pracy zajmuja pojecia®. Zbadamy je jedynie,
biorgc pod uwage definicje ostensywne. NakreSlenie obrazu wptywu definicji
deiktycznych na proces budowania poje¢ moze pomoc wyjasnic, jak docho-
dzi do powstawania pierwszych zwigzkéw miedzy umystem, jezykiem a rze-
czywistoscig. By¢ moze w opisie procesu nabywania jezyka nadmiernie uwy-
puklona jest rola definicji ostensywnych, ale wydaje sie, iz jest to narzedzie
czesto wykorzystywane podczas wprowadzania pierwszych stow i budowania
poje¢. Definicje ostensywne gtownie ustanawiaja pierwsze zwigzki miedzy
elementami jezyka i elementami $wiata oraz wptywaja na tres¢ budowanych
poje¢, a w konsekwencji uczestniczg w poznawczym ujmowaniu Swiata.

¢ W literaturze (np. MACHERY 2009) pojawiajg sie opinie, iz termin ,,pojecie” jest zby-
teczny: ,,Teoretyczny termin »pojecie« powinien by¢ wyeliminowany ze stownika wspot-
czesnej psychologii i powinien by¢ zastapiony przez terminy, ktére sa bardziej odpowied-
nie dla wzbogacajacych celow psychologow, takie jak »prototyp«, »egzemplarz« i »teoria«”
(MacHERY 2009, s. 247). Nie jest to jednak powszechna opinia i wiekszo$¢ autoréw, psy-
chologéw i filozoféw, uzywa terminu ,,pojecie”.
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Wr6émy do pojec. Na poczatku zaznaczmy, iz czym innym jest koncepcja
pojecia, czym innym ono samo. Jest wiele typoéw pojec. Poszczegolne typy
s przedstawiane na gruncie odpowiednich koncepcji. Jesli w literaturze psy-
chologicznej jest np. klasyczna koncepcja poje¢, w ramach ktorej przedsta-
wiane s3 argumenty za istnieniem pojec¢ klasycznych, wowczas nalezy uznac,
iz sama koncepcja jest opisem typu pojecia — w tym przypadku klasycznego.
Dla utatwienia przyjmujemy podobng terminologie: koncepcja pojec¢ proto-
typowa dotyczy poje¢ prototypowych, koncepcja egzemplarzowa — egzem-
plarzowych. Pojecia klasyczne mogg wystepowac w trzech wersjach: standar-
dowej i wowczas bedg nazywane ,,pojeciami logicznymi” (budowane s3 na
podstawie cech konstytutywnych w rozumieniu Ajpukiewicza 1975), onto-
logicznej i beda okreslane jako ,,pojecia modalne” (cechy konstytutywne sg
te same we wszystkich Swiatach mozliwych) oraz wersji teoriopoznawczej
i woéwczas beda nazywane ,,pojeciami opartymi na cechach wyznaczonych
przez teorie” (cechy konstytutywne sa wyznaczone przez teorie). Oprocz
tego wyodrebniamy pojecia podstawowe. Najwazniejsza na poczatku nauki
jezyka jest zdolnos¢ budowania zbioréow przedmiotéw poziomu podstawo-
wego (instruowany najpierw wyodrebnia psa, a nie ssaka czy tez jamnika;
czerwien, a nie barwe lub indygo; relacje wyzszy od, a nie relacje w ogole
czy tez relacje wyzszy o 5 cm od; poziom podstawowy zostanie szczegdlowo
omowiony w rozdziale 3.). Wstepnie zbiory poziomu podstawowego scharak-
teryzujmy jako te, ktore sa najwczesniej (lub ktore sg jednymi z tych, ktore
sa najwczesniej) budowane, dla ktorych najwcze$niej wprowadza si¢ nazwy
i ktore sg tworzone nie na podstawie cech, lecz na podstawie relacji podo-
biefistwa ogblnego. Opierajac si¢ na podobienstwie ogélnym (uzywamy takze
nazwy ,,podobienstwo percepcyjne”) przedmiotéw ocenianych do przed-
miotéw wydatnych fizjologicznie lub waznych kulturowo, buduje sie po-
jecia podstawowe (np. RoscH 1977, 1978; BERLIN 1978), ktore nie sg reduko-

7 Najwiekszg trudnoscia byto ustalenie w pracach psychologéw najwazniejszych idei
dotyczacych poszczegolnych rodzajow pojec. Najczesciej pojawialo sie kilka tez, ktore au-
torzy wyglaszali jako charakterystyki jednej koncepcji pojec klasyfikujacych, a, naszym
zdaniem, byty to wstepne opisy réznych koncepcji pojeé. I tak, RoscH (np. 1978) formuto-
wata tezy, ktore charakteryzowaty, naszym zdaniem, nie tylko pojecia prototypowe (np.
stwierdzenia o cechach typowych), ale takze podstawowe (np. wypowiedzi o naturalnych
przerwach miedzy kategoriami poziomu podstawowego). Ta sama uwaga dotyczy pracy
Brooksa (1978), ktéra zawiera, naszym zdaniem, opisy dwoch rodzajow pojec: podstawo-
wego (np. stwierdzenia o podobienstwie ogdlnym) oraz egzemplarzowego (np. wypowiedzi
o gromadzeniu informacji o cechach indywiduowych przedmiotu), a nie jednego - egzem-
plarzowego, jak uwazaja niektorzy autorzy (MACHERY 2009). Jesli wiec bedziemy pisac, iz
wyodrebniamy pojecie takie a takie na podstawie pracy (czy tez prac) takiego to a takiego
autora, to oznacza, ze w owej pracy (czy pracach) odnajdujemy idee wyrdznionej przez nas
koncepcji pojecia (nie oznacza to jednak, poza wyjatkami, iz nasze rozwigzania sg w pel-
ni zgodne z wszystkimi tezami zawartymi w pracy badacza, na ktoérego sie powotujemy).
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walne do wspolnych cech (prawdopodobnie teza ta jest niezgodna z inten-
cjami Rosch i Berlina, a jesli jest zgodna, to nie jest jasno wyrazona w ich
pracach). Podobienistwo ogolne jest tym narzedziem, ktore pozwala dziecku
wyodrebni¢ pierwsze, najwczesniej budowane zbiory. W konsekwencji, podo-
bienstwo ogoblne jest czyms pierwotniejszym niz zbior. Jesli chodzi o pozo-
state rodzaje pojec, to pojecia prototypowe przedstawiamy jako te, ktore sg
budowane na podstawie cech typowych (myslimy, ze zachowana zostata
gtowna intencja odkrywczyni tych poje¢ — RoscH 1977). Jesli chodzi
o poijecia klasyczne, to zachowujemy idee wyrazone w koncepcji opisujacej
te pojecia (np. koncepcji Ajpukiewicza 1975), z ta niewielka réznicg, iz inter-
pretujemy je nie tylko w sposob tradycyjny (posiadanie cech konstytutyw-
nych), lecz tez w kontekscie Swiatow mozliwych (co jest zgodne z pogladami
Purnama 1998b) oraz w kontekscie koncepcji gloszacej, ze pojecia sg teo-
riami (MEDIN 1989). W koncepciji poje¢ zaleznych od teorii najpierw teorie
naiwne, a w ostatecznosci teorie naukowe wptywaja na budowanie pojec,
na wybor zestawu cech konstytutywnych (wydaje sie, ze taka interpretacja
jest zgodna z intencja psychologow, ktorzy pisali o tych pojeciach, w szcze-
goblnosci D.L. MEDpINA 1989). Pojecia egzemplarzowe interpretujemy jako te,
ktore budowane sa wokot cech indywiduowych, tych, ktére pozwalajg roz-
pozna¢ jednostkowe przedmioty (myslimy, ze nie jest to niezgodne z inten-
cja BrRooksa 1978, na ktorego prace powotujemy sie podczas analizowania
poje¢ egzemplarzowych, a przynajmniej nie jest niezgodne z niektorymi
tezami wygtoszonymi przez niego).

Ponadto, skupiamy si¢ na przedstawieniu roli definicji deiktycznych
w budowaniu poszczegdlnych typow pojec. Wychodzac od poje¢ podsta-
wowych, ktore mogg by¢ zr6znicowane w zaleznosci od stopnia podobien-
stwa ogoblnego (pierwsze zbiory nie sa tak samo ztozone, wszystko zalezy
od $wiata rzeczywistego), dochodzimy do poje¢ opartych na cechach. Uzna-
jemy, iz bez podobienstwa trudno byloby cztowiekowi wyodrebni¢ zbiory
ze wzgledu na cechy (wczesniej nalezatoby znac zakres kategorii). Nastepnie
przedstawiamy typy poje¢ w zaleznosci od stopnia skomplikowania: pojecia
oparte na cechach typowych, cechach logicznych, cechach wyodrebnio-
nych na podstawie teorii oraz cechach statych modalnie. Uznajemy, iz w ich
budowaniu uczestnicza definicje deiktyczne, a to, jakie pojecie bedzie zbu-
dowane, zalezy od tego, jakie probki pokaze nauczajacy jezyka i jakie narze-
dzia zastosuje uczacy sie. Definicje ostensywne sa sznurkiem, na ktérym
wiszg pojecia — korale.

W badaniach naszych staraliSmy si¢ nie wchodzi¢ zbyt gteboko w kom-
petencje psychologéw. Akceptujemy bowiem

[...] propozycje Christophera Peacocke’a [...] — ,,Proste Wyjasnienie”: filozofowie
powinni okresla¢ konieczne i wystarczajace warunki posiadania pojec, a psycho-
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lodzy powinni wyjasni¢, jak ludzki umyst spetnia te warunki (MAcHERY 2009,
s. 31).

Niniejsza praca jest podzielona na rozdzialy. W rozdziale 1. wyjasniamy
wazne terminy uzywane w rozprawie, dotyczace definicji ostensywnych,
oraz sktadamy sprawozdanie z wynikéow badan filozoféw nad definicjami
deiktycznymi.

W pracy oméwione s3 cztery konteksty ustanawiania referencji. Dwa
z nich (fizjologiczny oraz kulturowy) analizujemy w rozdziale 2., dwa
nastepne (filozoficzny i psychologiczny) — w rozdziale 4.

W rozdziale 2. dowodzimy, iz dziecko przed rozpoczeciem nauki jezyka
buduje pojecia. Co prawda, w tym czasie nie s3 ustanawiane zwigzki seman-
tyczne, ale tworzy si¢ podstawy dla ustanawiania tych zwigzkéw — budo-
wane s3 pierwsze pojecia dla przedmiotow oraz nazw-dzwigkéw®. Oma-
wiamy tez z perspektywy filozoficznej zwigzki miedzy pojeciami i przed-
miotami.

W rozdziale 3. najpierw przedstawiamy problemy zwiazane z poje-
ciami, a nastepnie skupiamy si¢ na omowieniu poje¢ podstawowych. To
one bowiem jako pierwsze budowane sg w umysle osoby uczacej si¢ jezyka.
Nauczajacy najwczesniej uzywa nazw tych pojec.

W rozdziale 4. prezentujemy kontekst filozoficzny i psychologiczny
ustanawiania referencji. Chcemy przedstawi¢ warunki skutecznej referen-
cji. Kiedy rodzice dokonuja pierwszych czynnosci referencyjnych, gtéwnie
uzywajac gestow oraz stow, tworzone s3 zwigzki semantyczne, ktore opisuje
przyczynowa teoria odniesienia. Chcemy uzasadnic¢, przedstawiajac odpo-
wiednie argumenty, iz teoria ta jednak nie wyjasnia wszystkich zwigzkow
semantycznych. Nastepnie przedstawiamy mozliwe niejednoznacznosci
semantyczne, ktére moga utrudnia¢ zrozumienie przez odbiorce definicji
intencji definiujacego.

W rozdziatach 5. i 6. zajmujemy sie kwestiami dotyczacymi wprowa-
dzania pierwszych nazw (problemami zwigzanymi z nazywaniem) oraz
opisujemy, wykorzystujac definicje deiktyczne, proces nabywania pojec,
ktore budowane sg na podstawie relacji (podobienstwa ogolnego oraz nie-
odréznialnosci) lub cech (typowych, logicznych, stalych modalnie oraz
wyznaczonych przez teorie). Kierunek tego procesu przebiega od pojec
najprostszych do coraz bardziej ztozonych. Terminem pierwotnym nie jest
,»zbior”, lecz ,,podobienstwo ogolne”. Osobne miejsce w tej czesci pracy
poswiecamy badaniom dotyczacym nabywania za pomocg ostensji imion
wtasnych oraz deskrypcji okreslonych. Omawiamy tez btedy, ktore moga

8 Uzywamy zwrotu ,,nazwa-dZwiek” (lub ,,stowo-dzwiek”), kiedy zaznaczamy, iz cho-
dzi nam o brzmienie nazwy (lub stowa).

2 Definicje...
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pojawiac sie podczas nauczania pierwszych stéw oraz budowania poczat-
kowych pojec.

Autor ksigzki pragnie bardzo goragco podzigkowac¢ Pani Profesor Urszuli
Zeglen, Panom Profesorom: Andrzejowi Grzegorczykowi, Leonowi Kojowi,
Jackowi Pasniczkowi, Panu Doktorowi habilitowanemu Mieszkowi Tatasie-
wiczowi za cenne uwagi i sugestie.



Aspekt metodologiczny badan
nad definicjami deiktycznymi

W literaturze uzywa si¢ zamiennie dwoch terminéw: ,,definicja deik-
tyczna” i ,,definicja ostensywna”, cho¢ czasami mowi si¢ tez o definicji przez
wskazanie odniesienia. Stowo ,,deiktyczny” pochodzi z jezyka greckiego
(dewcvop) i oznacza pokazywac, natomiast wyraz ,,ostensywny” pochodzi
z jezyka tacinskiego (ostendo) i takze znaczy pokazywac. Definicje osten-
sywne sg pewnym typem definicji realnych (KusLikowski 2007, s. 84, 94).
Definicja deiktyczna jest konstrukcjg zbudowang przez filozoféw. Byta ona
juz znana Arystotelesowi, $w. Augustynowi, a takze T. Hobbesowi (KAMIN-
sk1 1958a, s. 24—25, 43; 1958b, s. 46—58; KusLikowsk1 2007, s. 33). Nazwe
»definicja ostensywna” do jezyka filozofow wprowadzit W.E. Jounson (1921)
dopiero w 1921 roku w pracy Logic. Definicje te wyrdzniaja si¢ tym sposrod
innych, jak podkresla Johnson, iz przedmiot, ktoremu nadaje si¢ nazwe, musi
by¢ dany w percepcji (JoHNsON 1921, s. 94).

W Polsce po raz pierwszy wzmianka o definicjach deiktycznych pojawita
sie w 1938 roku, w odczycie wygltoszonym przez A. WUNDHEILERA (1938)
podczas 438. plenarnego posiedzenia naukowego Warszawskiego Towarzy-
stwa Filozoficznego. Faktycznie badania nad definicjami deiktycznymi zapo-
czatkowali neopozytywisci (np. WAISMANN 1965; ScHLICK 1979), a kontynu-
owali je m.in. polscy logicy (np. KOTARBINSKA 1959; PrzExECKI 1964; CZE-
ZowsKI1 1965a). Neopozytywisci idee tych definicji znalezli w pracy Ludwiga
Wittgensteina Tractatus logico-philosophicus (Traktat) z 1922 roku, cho¢ nie
od razu. Mysl o definicjach deiktycznych zostata sprecyzowana podczas dys-
kusji Wittgensteina z F. Waismannem nad Traktatern w 1930 roku:

Istnieja dwa sposoby nadania znakowi znaczenia: 1) za pomocg pokazywania |...];
2) za pomocy definicji [...]. Pokazywanie wychodzi poza jezyk i taczy znaki z rze-
czywistoscia [...]. Jezeli analizujemy znaki w stwierdzeniu, zastepujac je innymi
znakami w definicji i zastepujac te inne jeszcze przez inne znaki, to droga wery-
fikacji staje sie jasna krok po kroku. Definicje sq to drogowskazy. Pokazujg dro-
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ge do weryfikacji [...]. Droga do weryfikacji nie moze prowadzi¢ do nieskonczo-
nosci [...], ale ostatecznie musimy dotrze¢ do zdan, ktore [...] wskazujg rzeczywi-
sto$¢ [...]. Gdyby byto inaczej, [...] nie bytoby zwigzku miedzy jezykiem a Swia-
tem. Zdania bezposrednio dotyczace rzeczywistosci nazwane sa zdaniami elemen-
tarnymi (McGUINNESS, ed., 1979, s. 246—248).

Zdaniem wielu badaczy (np. ANSCOMBE 1959, s. 26—27; HACKER 1972,
s. 50—51; WALENTUKIEWICZ 1998, s. 27—41), idea definicji deiktycznych
zostata zawarta w Traktacie w nastepujacych tezach:

3.26 Nazwy nie da sie roztozy¢ zadnymi definicjami: nazwa to znak pierwotny.

3.261 Kazdy znak zdefiniowany oznacza poprzez znaki, ktore go definiuja; a de-
finicje wskazujg droge.

Dwa znaki — jeden pierwotny, drugi przez pierwotny zdefiniowany — nie
moga oznacza¢ w ten sam sposob.

Nazw nie mozna rozktada¢ przez definicje. (Ani zadnego znaku, ktory
z osobna, samodzielnie ma znaczenie.) [...]

3.263 Znaczenia znakéw pierwotnych mozna wytuszcza¢ poprzez objasnienia.
Objasnieniami sg zdania, ktére zawierajg owe znaki. Mozna je wiec zro-
zumie¢ tylko wtedy, gdy znaczenie tych znakéw jest juz znane (WITTGEN-
STEIN 1970, s. 15).

W odréznieniu od Johnsona, ktéry definicji deiktycznej przypisywat
gléwnie role narzedzia wykorzystywanego podczas aktu chrztu, Wittgen-
stein uznaje, iz cigg definicji stownych musi si¢ gdzies skonczy¢, musi dotrzec¢
do rzeczywistosci. Definicja deiktyczna wiec wiaze wyrazy z rzeczywisto-
Scig. Z perspektywy neopozytywizmu poczatek nauki jezyka to taczenie
stow z elementami rzeczywistosci. Umyst cztowieka jest ‘czysty’ i pierwsze
pojecia s3 budowane na podstawie definicji ostensywnych. Jest to jednak nie-
doktadny i wyidealizowany obraz nauczania jezyka. Czas najwyzszy ustalic,
jak w codziennym zyciu wykorzystywane s3a definicje ostensywne. Jest to
szczegolnie interesujace, sami psycholodzy bowiem (np. AKHTAR 2004) pisza,
iz poczatek nauki jezyka odbywa si¢ w kontekscie ostensywnym.

Szczegblnie wazne s3 badania nad struktura definicji deiktycznych.
Wittgenstein i neopozytywisci definicje deiktyczng przedstawiali w postaci
zdania o budowie ,,To jest N”. Polscy badacze nadawali definicji ostensywnej
postac definicji czastkowej (KOTARBINSKA 1959, s. 71), warunkowej (PRZELECKI
1964, s. 168—169), rownowaznosciowej (KOTARBINSKA 1959, s. 46—50; PrzE-
EECKI 1964, s. 161—167, 177—183), indukcyjnej (WALENTUKIEWICZ 1988),
a nawet definicji przez abstrakcje (Czezowski 1965a, s. 34—38). Czy defini-
cje deiktyczne przyjmuja jedng czy tez wiele postaci? Czy mogg bra¢ udziat
w tworzeniu pojec? Czy uczestniczag w budowie jednego czy wielu rodza-
jow pojec?
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1.1. Wprowadzenie podstawowych terminéw
zwigzanych z definicjami deiktycznymi

Definiujacego nazywaé bedziemy ,,instruktorem”, natomiast odbiorce
definicji — ,,instruowanym”!. Szczegolnym przypadkiem instruktora jest
rodzic badz nauczyciel, a szczegdlnym przypadkiem instruowanego jest
dziecko czy tez uczen.

W pracy bedziemy uzywac terminu ,,kategoria” tak, jak rozumieja go
niektorzy psycholodzy kognitywni, np. E. Rosch:

Przez kategorie bedziemy rozumie¢ pewng liczbe przedmiotow, ktore sg sobie row-
nowazne. Kategorie sg ogdlnie oznaczane przez nazwy (np. pies, zwierze) (RoscH
1978, s. 30).

W logice stowo to odpowiada terminowi ,,zakres nazwy” czy tez ,,zbiér
desygnatow nazwy” lub krotko ,,zbior”. Natomiast stowo ,,kategoryzowa-
nie” bedziemy pojmowac jako

[...] operacje umystowg (czynnos$c), dzieki ktorej rozne obiekty ujmujemy na pod-
stawie jakiej$ zasady jako cztony tej samej kategorii (wynik) oraz reagujemy na nie
w przyblizony sposo6b (CHLEWINSKI 1999, s. 48).

Kategoryzacja wyraza pewng aktywnos$¢ poznawcza i moze by¢ percep-
cyjna (dokonywana na podstawie cech percepcyjnych) oraz konceptualna
(dokonywana na podstawie cech abstrakcyjnych i nabytej wiedzy) (CHLEWIN-
sk1 1999, s. 48). Uznajemy, ze przyktadem kategoryzacji percepcyjnej jest tez
kategoryzacja dokonywana na podstawie podobienstwa ogolnego. Kategory-
zacje s3 pewne (ustalenie przynaleznosci do zbioru jest pewne) lub probabi-
listyczne (ustalenie przynaleznosci do zbioru dokonuje si¢ z pewnym praw-
dopodobienstwem). Moga doprowadzi¢ do klasyfikacji®.

Terminy ,,nazywanie” i ,,oznaczanie” rozumiemy tak jak Izydora DAMBSKA
(1975a, s. 35): nazywanie polega na przyporzadkowaniu nazwy pewnemu
indywiduum, natomiast oznaczanie czy tez desygnowanie — na nadaniu
nazwy jakiej$ klasie przedmiotéw, z ta jednak roznica, iz funkcje nazywa-
nia petnig nie tylko imiona wtasne, lecz takze przez pewien okres nazwy
ogolne. Petnig one te funkcje wtedy, kiedy sa po raz pierwszy wprowadzane
do jezyka instruowanego. Nazywanie jest relacjg zachodzacg miedzy nazwa

! Terminy ,,instruktor” i ,,instruowany” zostaly zaproponowane przez L. Koja.

2 0Od kategoryzacji nalezy odrézni¢ klasyfikowanie. Klasyfikacja ustala zwigzki mie-
dzy kategoriami i spelnia warunki podziatu logicznego — musi by¢ wyczerpujgca oraz roz-
taczna.
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(wlasng albo og6lng wprowadzang po raz pierwszy) a indywiduum, oznacza-
nie jest relacjg miedzy nazwg a kazdym jej desygnatem. W literaturze psy-
chologicznej najczesciej méwi sie o referencji, myslac o wszystkich stosun-
kach zachodzgcych miedzy jezykiem lub umystem a swiatem (CAREY 2009,
s. 487). Uznajemy wobec tego, iz referencja obejmuje nazywanie i oznacza-
nie. Zamiennie z terminem ,,referencja” bedziemy uzywac¢ zwrotu ,,odno-
szenie si¢”. W literaturze niektorzy (np. MuszyNsk1 2000, s. 90, 114, 133)
twierdza, iz semantyczne wtasnosci (wlasnosci odnoszenia sie, czyli nazy-
wania i oznaczania) ma stowo?, ktore odnosi si¢ do Swiata niezaleznie od
mysli, albo semantyczne wtasno$ci ma mysl, a stowo odnosi si¢ do swiata
dzieki potaczeniu z nig. W pierwszym przypadku wlasciwosci semantyczne
stow oparte s3 na relacjach przyczynowych (zachodzacych miedzy fizycznym
przedmiotem-odniesieniem a fizycznym stowem-egzemplarzem) i s3 nieza-
lezne od podmiotu uzywajacego stowa (MuszyNsk1 2000, s. 113—120). Jest
to program uniezaleznienia referencji od stanéw umystowych. W niniejszej
pracy uznajemy, iz stowa odnosza sie do elementéw Swiata na podstawie
poje¢, ktore posiadajg uzytkownicy jezyka, przy czym uwazamy, iz musi
istnie¢ ugruntowanie przyczynowe stowa w danym obiekcie (co prowadzi
do powstania tanicucha desygnacyjnego, czyli d-tancucha).

Za pomoca definicji deiktycznych mozna 1aczy¢ elementy jezyka z frag-
mentami Swiata (np. BLACKBURN 1997, s. 77—78; RUNDLE 1999, s. 141; MR-
CISZEWSKI 1988a, s. 43—44). Definicje ostensywne wigzg z nazwami poje-
dyncze przedmioty lub zbiory przedmiotow. ,,Przedmiotami” nazywamy
konkretne rzeczy (np. pies), konkretne cechy (np. niebieski) i konkretne
relacje (np. lezy na). Rzecza jest ciato fizyczne lub osoba, cechg — to, co
mozna orzec o konkretnej rzeczy, relacja — to, co mozna orzec o zwigzkach
miedzy konkretnymi rzeczami. Kryterium decydujacym o zaliczeniu jakie-
go$ bytu do zbioru obiektow konkretnych bedzie dostepnos¢ w percepciji
(zob. WaLENTUKIEWICZ 2007b). Przedmioty musza by¢ konkretne (np. stot,
niebieski czy wyzszy), a nie abstrakcyjne (jak np. stotowatos¢, niebieskos¢
czy wyzszos€). Spostrzegamy np. stot, niebieskie niebo czy to, ze Jan jest
wyzszy od Jasia, nie spostrzegamy natomiast stotowatosci, niebieskosci czy
tez wyzszosci w ogodle. Dlatego mowimy o konkretnych rzeczach, cechach
i relacjach. Zwiazki miedzy tymi przedmiotami moga tworzy¢ stany rzeczy.

Przedmioty pokazywane podczas definiowania deiktycznego nazywamy
,»probkami”; a stowa definiowane ,,nazwami”. Omoéwmy teraz, czym sg
probki i jakie nazwy sa definiowane ostensywnie.

* Chodzi o rozréznienie miedzy stowem-egzemplarzem (konkretnym zastosowaniem
stowa — wowczas ma ono charakter fizyczny) a stowem-typem (kiedy mowimy o tym sa-
mym stowie w wielu uzyciach — wowczas ma ono charakter abstrakcyjny). Mozna powie-
dzie¢, iz stowo-egzemplarz jest konkretnym zastosowaniem stowa-typu.
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1.2. Pojecie prébka i typy probek

Podczas definiowania deiktycznego pokazywane sg przyktady nazwy defi-
niowanej. Dla jasnosci wyktadu ustalamy nastepujaca terminologie dotyczaca
pokazywanych podczas nauki jezyka egzemplarzy: probki — przedmioty,
z ktorymi sg porobwnywane inne przedmioty (np. wtasciciele pséw czesto
poréwnuja inne psy ze swoim); probki semantyczne — przedmioty, ktorym
nadano nazwe i z ktérymi s3 porébwnywane inne przedmioty, aby ustali¢
przynaleznos¢ do zakresu tej nazwy; probki wydatne fizjologicznie — per-
cepcyjne punkty odniesienia (np. soczysta zielen trawy); probki wazne kultu-
rowo lub prébki wzorcowe — przedmioty uwazane w danej kulturze za dobre
(np. samochod marki Ferrari); probki typowe — przedmioty posiadajace cechy
typowe, np. wrébel jest egzemplarzem typowym, ma bowiem cechy typowe,
takie jak: posiadanie skrzydet czy zdolnos¢ latania. Nie jest to podziat ani roz-
faczny (percepcyjne punkty odniesienia oraz wzorce moga by¢ egzemplarzami
typowymi), ani petny. Chodzi nam jedynie o precyzyjne okreslenie przykta-
dow przedmiotéw pokazywanych podczas definiowania ostensywnego.

Probki mozemy dzieli¢ ze wzgledu na kryterium: sposobu wyréznie-
nia — fizjologiczne i kulturowe; posiadania albo nieposiadania cech typo-
wych — typowe i nietypowe; przynaleznosci do zakresu — pozytywne
i negatywne; jakoSci — dobre i niedobre (gdy chodzi o ustalenie zakresu
nazwy definiowanej, dobrymi albo niedobrymi probkami moga by¢ przed-
mioty zarébwno tej samej kategorii, jak i roznych kategorii) lub lepsze i gorsze
(gdy chodzi o uporzadkowanie egzemplarzy nalezacych do zakresu nazwy
definiowanej, lepszymi albo gorszymi probkami moga by¢ egzemplarze nale-
zace jedynie do tej samej kategorii). Probki odgrywaja istotng role, od tego
bowiem, co jest dane instruowanemu, zalezy typ pojecia, jaki on zbuduje.
Probki sg nazywane, a niektore z nich, np. standardowy metr, s3 wprowa-
dzane w sposoéb szczegbdlny — za pomoca aktu chrztu. Ich wprowadzenie
wymaga akceptacji grupy specjalistow. O probkach mozemy moéwic¢ w kon-
teksScie ontologicznym — istniejg w Swiecie, oraz teoriopoznawczym — per-
cepcja ‘zaczepia si¢’ na pewnych obiektach i z tymi obiektami poréwnujemy
inne. Probkami moga by¢ przedmioty, czyli rzeczy, cechy i relacje. Zawezili-
$my czynniki decydujace o ‘przyjeciu’ probki przez instruowanego do dwoch:
wydatnosci fizjologicznej oraz waznosci kulturowej. Czynnikéw tych jest
wiecej. W literaturze zwraca sie¢ uwage na efekt pierwszenstwa (COHEN 1983),
zgodnie z ktérym najpierw pokazywane egzemplarze stajg sie probkami, czyli
przedmiotami, z ktérymi poréwnujemy inne przedmioty, aby oceni¢ przy-
naleznos¢ do zbioru (MaRruszewski 2002, s. 318—319). Podobnie w literatu-
rze filozoficznej niektorzy autorzy (np. Koy 1988, s. 295) uznaja, iz probkami
sa obiekty wcze$niej uznane za nalezace juz do tego zbioru.
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Istotny jest takze sposob prezentacji probki. Jesli cechy sa dane w percep-
cji, to sa tez chetnie wymieniane jako wtasnosci obiektu (Wu 1995). Cecha
posiadanie pestek nie jest dostepna podczas spostrzegania catego arbuza, ale
jest dana podczas spostrzegania potéwki tego owocu. Kiedy podczas badan
poproszono o podanie wtasnosci arbuza, wowczas ceche posiada pestki
wymieniano dla obiektu bedgcego potowka arbuza, a nie dla catego owocu.

Na poczatku nauki jezyka decydujaca role odgrywajg probki, ktore sa
przedmiotami wydatnymi fizjologicznie, wok6t nich bowiem najwczes$niej
budowane s3a pojecia. Instruowany jest tez ‘w rekach’ instruktora i jego
wiedzy kulturowej. Instruktor dokonuje oceny waznosci probki. Wiele
z nich jest wyznaczonych w sposéb kulturowy, a wazno$¢ kulturowa tych
egzemplarzy jest takze rézna. Jedne probki sa powszechnie wazne, inne
mniej. Warto przytoczy¢ koncepcje probek Bakera i Hackera, zbudowang
na podstawie uwag Wittgensteina zawartych w pracy Dociekania filozo-
ficzne. G.P. BAKER i P.M.S. HACKER (1997, s. 109—112) wymieniajg trzy
typy probek:

a) probki kanoniczne — to takie przedmioty, ktore sg

[...] nie do zastgpienia w gramatyce naszego jezyka (BAKER, HACKER 1997,
s. 109).

Przyktadami s3: standard jednego metra czy jednego kilograma, ktére
znajduja si¢ w Sevres pod Paryzem (WITTGENSTEIN 1972, s. 40). Probki te
sg przechowywane w celach naukowych i s3 ostateczng instancja w spra-
wach oceny przynaleznosci do kategorii. Ich typowa funkcja, jak pisza
Baker i Hacker, polega na tym, ze sg odniesieniem dla

[...] tworzenia i skalowania przedmiotéw uzywanych podczas dawania alter-
natywnych wyjasnien (Baker, Hacker 1997, s. 110).

Probki kanoniczne sg niepowtarzalne, dlatego czesto podaje sie prze-
pisy (BAKER, HACKER 1997, s. 110) ich tworzenia (np. ,,Kilogram jest rowny
litrowi czystej, maksymalnie gestej wody”). Nie sa one powszechnie sto-
sowane w definicjach deiktycznych (Baker, HACKER 1997, s. 109);

b) prébki standardowe — pozwalaja zachowaé powszechng zgodnos¢
w codziennych ocenach, kiedy jest wymagana jedynie wzgledna pre-
cyzja. Tworzone sg najczesciej wedtug specjalnego przepisu. Ich gléwna
funkcja polega na tym, ze sg przedmiotami, z ktérymi inne poréwnu-
jemy. Sa powszechnie akceptowane. Przyktadami s3: linijki, odwazniki
sklepowe, cytryna, bedaca probka kwasnosci, probka farby lakieru samo-
chodowego, a takze czekolada lub cukier, bedace przyktadami stodkosci.
Probki standardowe sg stosowane w definiowaniu ostensywnym. Jednak
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ich wielo§¢ moze powodowa¢ niezgodnos$ci w ocenach i wtedy nalezy

odwotywac sie do przepisow ich tworzenia lub probek kanonicznych;
¢) probki dodatkowe (mogg tez by¢ nazywane ,,probkami dowolnymi”,

zob. BAKER, HACKER 1997, s. 111) — petnig mniej zinstytucjonalizowang
funkcje niz poprzednie typy. Istotng ich cechg jest to, ze odgrywaja tym-
czasowq role przy podawaniu wyjasnienia. Sg potrzebne podczas naucza-
nia potocznych poje¢, odnoszacych sie np. do cech spostrzezeniowych
— np. probka koloru moze by¢ zielony sweter itp. W definicji deiktycz-
nej nie petnig one funkcji probek zawsze i na state, a takze nie muszg by¢
standardem do poréwnania. Ten sam przedmiot raz moze by¢ wykorzy-
stywany jako probka jakiej$s barwy, innym razem ksztattu. O tym decy-
duje kontekst. Probki te naleza do gramatyki. Sa najczesciej stosowanymi
probkami w definicjach deiktycznych.

W zaleznosci od realizowanych potrzeb instruktor dobiera przyktady,
ktore instruowany jest w stanie pozna¢. Zmiana zestawu pokazywanych
probek wptywa na zmiane uzytych przez instruowanego umystowych
narzedzi ‘obrobki’ tych probek, a wszystko to zwigzane jest ze zmiang
potrzeby, z powodu ktérej instruktor wprowadza odpowiednig nazwe.
Najogolniej méwiac, potrzeby sa dwie: albo chodzi o nauczenie potocz-
nych pojeé, potocznych kategoryzacji, albo o nauczenie poje¢ naukowych,
naukowych kategoryzacji (zob. WIERZBICKA 1993, s. 251—267). Sa to skraj-
nie r6zne potrzeby. Potoczne kategoryzacje, ktore oparte sg gléwnie na per-
cepcji, zwigzane sa z nabywaniem potocznej wiedzy. Natomiast naukowe,
ktoére odwotuja sie do skomplikowanych czynnosci umystowych, taczg sie
z nabywaniem wiedzy naukowej. Pierwsza wiedza ma charakter jednost-
kowy, druga — uniwersalny. Nie oznacza to jednak, iz elementem czyjej$
wiedzy jednostkowej nie moze by¢ wiedza uniwersalna. Innych przykta-
dow uzywa instruktor podczas nauki poje¢ zwigzanych z barwami, kiedy
realizuje potrzeby potoczne, np. bezpiecznego przejicia przez jezdnig;
innych, kiedy realizuje potrzeby naukowe, np. okreslenia zakresu barwy
w fizyce.

Nauka uzycia stowa polega tez na nauczeniu kogos, jakie potrzeby uspra-
wiedliwiaja stosowanie tego samego wyrazu do przedmiotéow réznigcych
sie. Ze wzgledu na realizacje pewnej potrzeby mozna réznice pomingé, np.
z uwagi na potrzebe bezpiecznego przejscia przez jezdni¢ mozna pomingé
roéznice miedzy soczysta barwa trawy a zielonym kolorem sygnalizacji Swietl-
nej, pozostate barwy sygnalizacji Swietlnej bowiem na tyle r6znia sie od
koloru zielonego, iz nie ma watpliwosci w kwestii identyfikacji barwy. Aby
zatem zrealizowal pewne wazne potrzeby, nalezy wybiera¢ przedmioty
wyraznie odmienne. Im wigksze potrzeby, tym wieksza starannos¢. Nie
moze dojs¢ do pomytki. Potrzeby nie zawsze musza by¢ uswiadamiane przez
instruktora czy tez instruowanego. Wazne jest, aby zostaty spetnione.
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Jednymi z najwazniejszych termindéw sa: ,,wydatnos¢” (dotyczy aspektu
fizjologicznego) oraz ,,waznos¢” (dotyczy aspektu kulturowego) probki-
-przedmiotu. Skoro przedmioty dane w percepcji podzieliliSmy na cechy (np.
zielony, stodki), relacje* (np. wyzszy, jasniejszy) oraz rzeczy (np. pies, samo-
chod), mozemy powiedziec, iz niektore cechy, relacje oraz rzeczy sa bardziej
wydatne lub wazniejsze od innych. Polega¢ to moze na czestszym pojawianiu
sie w percepcji, silniejszym pobudzaniu zmystow, na byciu wyr6éznianym,
pokazywanym przed innymi przedmiotami. Mozna méwic ponadto o wydat-
nosci zwigzanej z grupowaniem si¢ przedmiotow w zbiory, oddajacej natu-
ralne przerwy w Swiecie (wydatnos¢ zbioréw, zob. np. BERLIN 1978). Kazda
probka wydatna fizjologicznie jest dobrg probka. Probki wazne kulturowo
z reguty s3 takze dobre. Chodzi o to, iz 0 wyborze probki waznej ze wzgle-
dow kulturowych decyduje instruktor, powinien on pokazywac, w zalezno-
Sci od okolicznosci, odpowiednig probke. Egzemplarz, ktéry w jednej sytu-
acji jest dobrg probka dla wprowadzenia pewnych nazw, moze by¢ niedo-
bra przy wprowadzaniu innych. Niedobra probkg przy budowaniu pojecia
odnoszacego sie do typowych ptakoéw bedzie egzemplarz pingwina, cho¢
dobra bedzie przy wprowadzaniu nazwy ,,pingwin”. Kiedy piszemy ,,niedo-
bra probka”, to chodzi nam o to, iz jest to probka nieodpowiednia, niewta-
$ciwa dla zbudowania odpowiedniej kategorii.

1.3. Typy nazw definiowanych deiktycznie

Skoro omoéwiliSmy typy probek, przedstawmy tez rodzaje nazw, ktore sa
definiowane ostensywnie.

Nazwy uzywane do konkretnych rzeczy, konkretnych cech i konkret-
nych relacji (podziat jest dokonany ze wzgledu na typ konkretnego przed-
miotu, do ktoérego stowo sie odnosi), ktore istniejg w Swiecie, s nazwami
konkretnych przedmiotéw. Nazwy konkretnych przedmiotéw moga by¢
nazwami przedmiotéw prostych lub ztozonych (kryterium podziatu: ze
wzgledu na budowe przedmiotu). Mozemy podzieli¢ je na: ogdlne i jednost-
kowe. Te ostatnie dzielimy na: imiona wtasne, deskrypcje okreslone oraz
zaimki wskazujace. Deskrypcje okreSlone pomijamy na razie, a zaimkow
wskazujacych nie bedziemy w ogdle omawiac (nie sa definiowane deiktycz-
nie). Pozostaja wiec nam nazwy ogoélne i imiona witasne. Ktore z tych stow
s3 wprowadzane wczesniej do jezyka? Na wstepie podkreSlmy, iz dwulet-

4 Cechy moga by¢ w pewnej relacji do siebie nawzajem, np. jeden odcien zieleni moze
by¢ jasniejszy od innego.
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nie dzieci z cala pewnoscig odr6zniajg imiona wtasne od nazw ogdlnych
(MAcNAMARA 1993, s. 133). Z jednej strony istnieja wyniki badan popiera-
jace teze, iz dzieci opanowujg nazwy ogolne przed nauczeniem si¢ imion
wiasnych i ze nazwy te wykorzystuja podczas nauki tych imion (MACNA-
MARA 1993, s. 121—124). Z drugiej strony sa wyniki, ktore sugeruja, ze
niektoére dzieci nauczyty si¢ imienia wtasnego swojego psa sze$¢ tygodni
wczesniej niz zaczety uzywac nazwy ogolnej ,,pies” (MACNAMARA 1993,
s. 109). Sa tez wyniki badan (bardzo rzadkie, jak twierdzi MACNAMARA
1993, s. 124), ktére moga sugerowac, iz dzieci czasami traktuja imiona
wtasne jako nazwy ogoélne (uwaga zanotowana przez W.F. Leopolda — imie-
niem wilasnym ,,Rita” dziecko nazywalo nosicielke tego imienia i jej przy-
jaciotke; LEoroLp 1948). Uznajemy, iz wlasciwe wprowadzenie imion wta-
snych wymaga szczeg6lnej procedury i dlatego, jesli majg by¢ przyswojone ze
zrozumieniem przez instruowanego, muszg by¢ one wprowadzane pozniej,
po nazwach og6lnych.

Nastepne pytanie wydaje si¢ oczywiste: ktére z nazw ogélnych sg wpro-
wadzane do jezyka w pierwszej kolejnosci? Czy istnieje jakis typ nazw ogol-
nych, ktory jest wprowadzany wczes$niej niz inne nazwy ogolne? W literatu-
rze psychologicznej niektorzy (np. RoscH 1978) uznaja, iz na poczatku nauki
jezyka instruktor wprowadza nazwy odnoszace si¢ do przedmiotéw poziomu
podstawowego. Nazwijmy je ,,nazwami podstawowymi”. Beda one przypo-
rzagdkowywane zbiorom przedmiotow (a takze pojeciom) poziomu podstawo-
wego. Oprocz nich wyrézniamy nazwy zbioréw poziomu nadrzednego oraz
nazwy zbioréw poziomu podrzednego (kryterium podziatu: ze wzgledu na
wyrdznione poziomy kategoryzacji przez E. Rosch). Zbadaniem nazw pod-
stawowych zajmiemy sie w rozdziale 3.

Ponadto, nazwy dzielimy na: proste i ztozone (kryterium podziatu: ze
wzgledu na budowe nazwy). Te sktadajace si¢ z jednego stowa sa nazwami
prostymi, np. ,,pies”, te zbudowane z dwoch i wiecej wyrazow sa nazwami
ztozonymi, np. ,,najwyzszy szczyt Europy”.

Przyjmujemy, ze podstawowym elementem jezyka sa zdania elementarne
o postaci ,,To jest N”, w ktorych w miejsce stowa ,,N” mozemy wstawic
imiona wtasne i deskrypcje okres§lone oraz nazwy ogolne. Zdania te sg
uzywane po to, aby wyr6ézni¢ pewne obiekty w Swiecie i je nazwac. Sa
one prostsze od zdan atomowych o budowie podmiotowo-orzecznikowej,
o ktorych pisze Czezowskl (1965a). W zdaniach atomowych w miejscu
podmiotu wystepuja nazwy indywiduowe, natomiast w miejscu orzecz-
nika — nazwy generalne. W zdaniach elementarnych w miejscu podmiotu
moze znalez¢ sie tylko zaimek ,,to”. Cho¢ zaimek ten mozna uwazac za
nazwe indywiduowa, to jest to jedyna nazwa indywiduowa, ktora wyste-
puje w miejscu podmiotu. W zdaniach elementarnych nie moze by¢ pod-
miotem imi¢ wtasne, ktore moze w takiej pozycji pojawic si¢ w zdaniu ato-
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mowym. Stéwko ,,to” jest niedefiniowalne. Pojmujemy jego role z kontek-
stu uzycia w zdaniu elementarnym.

Za pomocg zdan elementarnych dokonywane sg akty chrztu odnie-
sien imion wtasnych, akty przedstawiania odniesien deskrypcji okreslo-
nych oraz pierwsze akty nazywania wybranych odniesieft nazw ogoélnych.
Intencja instruktora skierowana jest wowczas na wyrdznienie przedmiotu
i nazwanie go (MARCISZEWSKI 1994, s. 174). Natomiast wedtug CZEZOWSKIEGO
(1968, s. 17—18), nazwy indywiduowe i tylko one pelnia funkcje nazywa-
nia. Badacz wymienia jako przyktady nazw indywiduowych imiona wtasne
oraz zaimki wskazujace, przy czym te ostatnie sa prostsze. Zdania elemen-
tarne mogg by¢ definicjami deiktycznymi.

W pracy zajmujemy si¢ definicjami deiktycznymi nazw, a nie np. zdan
(zob. TarasiEwicz 2006). Pomijamy problem zwigzany z pytaniem o to, czy
definicje deiktyczne zdan w ogole istnieja (zob. WALENTUKIEWICZ 2007c¢).
W literaturze znajdziemy poglady gtoszace, iz dziecko na poczatku nauki
jezyka buduje pojecie dla stanéw rzeczy (BARRETT 1995). Pojawié sie wiec
moze pytanie: czy nie jest tak, iz najpierw tworzone sg zwigzki miedzy jezy-
kiem a stanami rzeczy? OdpowiedZ na nie jest taka: musi zachodzi¢ zgod-
no$¢ miedzy uzywanym przez instruktora stowem a powstajacym w umysle
instruowanego pojeciem. Na poczatku nauki jezyka rodzice prawie zawsze
uzywaja nazw, i to nazw prostych, a nie ztozonych wyrazen. Dlatego tez,
gdyby dziecko budowato pojecie dla stanéw rzeczy, definicje deiktyczne
nazw nie bytyby skuteczne (WALENTUKIEWICZ 2007c, 2008). W pracy zaj-
mujemy si¢ skutecznymi definicjami deiktycznymi nazw, tzn. uzyta nazwa
musi odpowiada¢ wiasciwemu przedmiotowi.

Nie bedziemy omawia¢ definicji deiktycznych nazw abstraktow (na ten
temat zob. WALENTUKIEWICZ 2007b). S3 autorzy (np. Borkowski 1995, s. 10),
ktorzy uznaja, iz nazywaé mozemy stany rzeczy. W niniejszej pracy jednak
nie bedziemy analizowac tego typu nazw.

Jesli za pomoca zdania elementarnego o postaci ,,To jest N ustana-
wiana jest relacja nazywania miedzy nazwa ,,N” a przedmiotem, wowczas
uznawac¢ bedziemy to zdanie za definicje deiktyczna prosta. Wyr6zniamy
tez definicje deiktyczne ztozone, bedace zdaniami, cho¢ nie elementarnymi,
ktore ustanawiajg miedzy nazwa definiowang ,,N” a przedmiotem relacje
oznaczania. Faktyczng procedure uczenia si¢ znaczenia stowa oddaja defi-
nicje deiktyczno-indukcyjne (WALENTUKIEWICZ 1988), ktore sa zbudowane
z definicji deiktycznych prostych i ztozonych. Inaczej mowiac, ze wzgledu
na budowe definicje deiktyczne dzielimy na: proste, ztozone i indukcyjne.
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1.4. Podstawowe schematy definicji deiktycznych

1.4.1. Definicje deiktyczne proste

Przyjmuje si¢ (np. MARCISZEWSKI 1988a, s. 43), ze definicja ostensywna
polega na wypowiedzeniu formuty:

(1) ,,To jest N”

i pokazaniu za pomocg gestu obiektu, do ktorego stowo definiowane ,,N”
odnosi sie. CzEZOwsKI (1965a, s. 30) uwaza, iz najprostszg posta¢ definicja
ostensywna przyjmuje podczas aktow chrztu. Woéwczas méwigc ,,To jest N
i pokazujac po raz pierwszy przedmiot, bedgcy desygnatem nazwy, wtasci-
wie wyrazamy intencje nazwania tego przedmiotu nazwa ,,N”. Przyjmu-
jemy, iz za pomocg definicji deiktycznych prostych wprowadzamy do jezyka
niektore nazwy rzeczy, cech i relacji. Sg to nazwy konkretnych rzeczy, cech
i relacji. Kiedy jednak wprowadzamy nazwe relacji, wowczas w miejscu
nazwy ,,N” pojawia si¢ zwrot o postaci: ,to, ze ... N ...”; gdzie zamiast
kropek wstawiamy nazwy rzeczy, np. ,,to, ze ksiazka lezy na stole”. Defi-
nicja deiktyczna przyjmuje woéwczas postac: ,,To jest to, ze ksigzka lezy
na stole” (WALENTUKIEWICZ 2007c). Instruktor za pomoca gestu wskazuje
relacje lezy na. W dalszej czesci pracy bedziemy uzywac tylko zwrotu ,,To
jest N”.

Niektorzy autorzy (np. HACKER 1996; WALENTUKIEWICZ 1998) umiesz-
czaja po stéwku ,,to” symbol ,,J””. Powstaje pytanie: jaki jest jego status syn-
taktyczny? Jedng z mozliwych odpowiedzi daje WITTGENSTEIN (1994, s. 88).
Stéwko ,,to”, gest ,,4” i pokazywany przedmiot s3 symbolami, ktére moga
zastgpowac inne wyrazy. Na przyktad w zdaniu ,,Samochéd jest koloru czer-
wonego” stowo ,,czerwony” moze zosta¢ zastapione tacznie przez zaimek
,,t0”, gest wskazujacy ,,4” i pokazang prébke: ,,Samochod jest tego kolorud
(gest wskazuje konkretny odcien czerwieni)” (HACKER 1996, s. 303). Przyj-
mujemy za Wittgensteinem, iz gesty nalezg do jezyka.

Wedtug nas, symbol ,,4”” zastepuje gest wskazujacy oraz wszystkie czyn-
nosci referencyjne (WoopwarD 2004), ktore zmierza¢ beda do wyodrebnie-
nia odpowiedniego egzemplarza w percepcji. Definicja ostensywna wymaga
bowiem, aby w czasie wypowiadania zwrotu ,,Tod jest N” przedmiot defini-
cji lub jego reprezentant byt obecny. Chodzi o to, aby mozna byto ten obiekt
pokaza¢, a odbiorca definicji mogt go zobaczy¢ (MARCISZEWSKI 1994, s. 177).
Pamietajmy jednak, ze zaimkowi ,,t0” nie musi podczas definiowania deik-
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tycznego towarzyszy¢ gest, aby miato miejsce demonstratywne odnosze-
nie si¢, czasami moze mu towarzyszy¢ inny zwrot, np. ,,to, co lezy najblizej
mnie” lub ,,to, co jest obok mnie”.

Po uwzglednieniu tego symbolu schemat definicji ostensywnej wyglada
tak:

(1a) ,,Tol jest N™.
Za definicje deiktyczng uznajemy tez zwroty o postaci:
(1b) ,,Tod nie jest N™.

Akceptujemy takie dwa podstawowe schematy definicji ostensywnych.
Uznajemy tez, ze zwroty (1), (1a) i (1b) sa deiktycznymi punktami wyjscia
w nauce jezyka na podstawie percepcji. W pracy bedziemy chcieli ustali¢
skutki ich uzycia. Zwroty te nazywac¢ bedziemy ,,definicjami deiktycznymi
prostymi” (o zastosowaniach definicji ostensywnej prostej na gruncie teorii
uzycia zob. WALENTUKIEWICZ 2006).

Instruktor moze uzywa¢ formuty o postaci ,,;Tod jest N” w trzech sytu-
acjach. W pierwszej: ktos$ zna przedmiot i chce poznac jego nazwe, a wtedy
zwrot ,,To! jest N” odpowiada na pytanie: ,,Co to jest tod?” (,,Jak tol sie
nazywa?”), gdy pytajacy pokazuje juz wyrézniony przedmiot. Chodzi w tej
sytuacji o podanie nazwy lub deskrypcji okreslonej dla pokazanego przed-
miotu (dotyczy przypadku, kiedy dziecko ma juz zbudowane, chocby szczat-
kowo, pojecie dotyczace danego przedmiotu). W drugiej: kto§ zna nazwe
lub deskrypcje okreslong i chce wiedzie¢, do jakiego przedmiotu lub przed-
miotéw ona sie odnosi. W tej sytuacji zwrot ,,To{ jest N” jest wykonaniem
polecenia ,,Pokaz mi, co jest N” lub ,,Pokaz mi, do czego N (lub deskryp-
cja okreslona) odnosi sie”. W trzeciej: ten, komu definiuje si¢ dang nazwe,
nie zna ani przedmiotu, ani nazwy i na definiujagcym spoczywa obowigzek
wyodrebnienia przedmiotu z tta fizycznego i intelektualnego oraz przypo-
rzagdkowania mu nazwy (w dwoch ostatnich sytuacjach chodzi o wyodreb-
nienie przedmiotow waznych kulturowo).

Jesli uznamy, cho¢ i to jest watpliwe, ze definicje deiktyczne proste filo-
zofowie ustalili na podstawie obserwacji np. zachowan matek, ktore uczyty
swoje dzieci jezyka, to o definicjach ztozonych pisano na podstawie speku-
latywnych rozwazan.
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1.4.2. Definicje deiktyczne ztozone

Definicje deiktyczne moga mie¢ rowniez posta¢ ztozong. Kiedy instruk-
tor uzywa wielu definicji ostensywnych w postaci prostej do wielu r6znych
egzemplarzy, instruowany buduje pojecia, ktoére pozwolg mu wyznaczaé
egzemplarze nalezace do zakresu nazwy definiowanej. Przyjmujemy, iz to, co
powstaje w umysle instruowanego, moze by¢ opisane w definiensie®. Pojecie,
powstate po uzyciu wielu definicji deiktycznych w postaci prostej, umozliwia
instruowanemu stosowanie nazwy definiowanej do niepokazanych egzem-
plarzy nalezacych do jej zakresu.

Podczas definiowania ostensywnego w wersji ztozonej wazna jest intencja
definiujacego. Moze chodzi¢ albo o intencje wyodrebnienia jednego odnie-
sienia (zbioru jednoelementowego) — wyro6znienia go, i nadania mu nazwy,
albo o intencje wyodrebnienia wielu odniesien (zbioru wieloelementowego;
w dalszej czesci pracy nazwa ,,zbidr” odnosi¢ si¢ bedzie do zbioru wielo-
elementowego) i nadania im nazwy. W pierwszej sytuacji intencjg instruktora
nie jest jedynie nazwanie przedmiotu, ale raczej doprowadzenie instruowa-
nego do tego, aby zbudowat pojecie, ktére umozliwi mu rozpoznanie jedy-
nego przedmiotu. W obu przypadkach pokazywanie przyktadéw odniesienia
nazwy wprowadzonej na podstawie definicji ostensywnej w postaci ztozo-
nej zmierza do zbudowania przez instruowanego pewnego pojecia dla poje-
dynczego egzemplarza czy tez zbioru przedmiotow. W pracy chcemy ustali¢
skutki uzycia definicji ostensywnych w sferze pojec.

Czesto zastosowaniu zwrotow ,,Tod jest N” i ,Tol nie jest N” towa-
rzyszy intencja usuniecia bledu, ktéry popetnia instruowany. Uzycie tych
zwrotow definicyjnych zmierza do skorygowania zakresu pojeé, do usunie-
cia zawartych w nich wad po to, aby byly dobrze skonstruowane. Btedy sa
najrozniejszego typu. Omawiamy je w dalszej czesSci pracy. Na tym etapie
odnotujmy jedynie, ze taka intencja moze pojawic sie¢ podczas stosowania
zwrotow (1a) i (1b). Zwroty te przy przedstawionych dwoch interpretacjach
nazwijmy deiktycznymi zwrotami intencyjnymi.

Pierwsze stosunki semantyczne powstajg wowczas, kiedy instruktor przy-
porzadkowuje nazwy wyréznionym obiektom. Dzieki takiemu przyporzad-
kowaniu moze on uzywac stow, aby nauczy¢ instruowanego taczenia lub
nietaczenia przedmiotow w grupy, czyli zbiory. Ten sam dzwiek zastoso-
wany do réznych przedmiotéw sugeruje instruowanemu, ze naleza one do
tego samego zbioru. Ten sam uzyty w stosunku do jednego i tylko jednego
przedmiotu sugeruje, ze dzwigk tylko jemu przystuguje.

5 Stowo ,,definiens” oznacza¢ bedzie to, co definiujace, czyli to, co pozwala okresli¢
zakres nazwy definiowanej i jest potaczone z tym, co ma by¢ zdefiniowane za pomocg nie
tylko znaku rownosci.
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Wybierajac przyktady, instruktor posrednio wyraza swoja intencje: inne
przyktady s3 pokazywane dla odniesienia jednostkowego, inne — dla ogol-
nego. Jesli bedzie pokazywany wielokrotnie ten sam przedmiot (lub jedynie
raz i tylko on zostanie pokazany), co w schemacie definicji deiktycznej zosta-
nie zaznaczone przez uzycie tego samego znaku, to intencja definiujacego
bedzie skierowana na wyodrebnienie jednego egzemplarza. Gdy bedg pre-
zentowane r6zne przedmioty, co w schemacie definicji ostensywnej zostanie
zaznaczone przez zastosowanie réznych znakéw, woéwcezas intencja bedzie
skierowana na wyro6znienie zbioru, ktory sktada sie z wielu przedmiotéw.

Definicja deiktyczna moze mie¢ takie, najogélniej méwiac, schematy
(szczegbtowe omowienie postaci, ktére moze przybrac definicja deiktyczna,
mozna znalez¢ w: WALENTUKIEWICZ 1988) — albo postaé prosta:

(1a) ,,To{ jest N”

z intencja wyodrebnienia jednego przedmiotu i nadania mu nazwy, albo
postaé ztozong — warunkowa:

(I-1)¢ ,,¥x (... > x jest N)”
lub réwnowaznosciowa:
(I-2) ,,vx (x jest N =...)",

zmienna’ ,,x” przebiega zbior przedmiotoéw, ktore sa desygnatami nazwy
definiowanej. Doktadne wyjasnienia ostatnich dwéch schematoéw znajduja
sie w dalszej czeSci pracy. Definicja deiktyczna w postaci prostej nie jest
szczegblnym przypadkiem definicji deiktycznej w postaci ztozonej. Defi-
nicje deiktyczne ztozone sg opisami zbiorow przedmiotéw (aspekt ontolo-
giczny). Oczywiscie opisy tych zbioréw sa tez opisami pojec (aspekt psycho-
logiczny). Posiadanie takich pojec jest rtownoznaczne z posiadaniem narze-
dzi pozwalajacych ustala¢ w Swiecie odniesienia tak zdefiniowanej nazwy
(aspekt teoriopoznawczy). W dalszej czesci pracy bedziemy opisywac sche-
maty definicji ostensywnych w tych aspektach, wybierajac te, ktore wedtug
kontekstu analiz sg wtasciwe.

Mozna wyr6zni¢ dwie sytuacje: albo po uzyciu zwrotéw definicyjnych
przez instruktora instruowany buduje pojecia oparte na cechach, ktore posia-

¢ Taka numeracja odnosi si¢ do schematow, ktore nie opisujg zadnego typu pojec i nie
maja postaci proste;j.

7 W niniejszej pracy bedziemy uzywac takiej terminologii: jaka§ zmienna przebiega
zbiér pewnych przedmiotéow lub reprezentuje nazwe odnoszaca sie do pewnych przed-
miotéw. Natomiast jaka$ stata odnosi si¢ do pewnych przedmiotow.
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dajg desygnaty nazwy definiowanej, albo buduje pojecia oparte na relacji do
przyktadowo pokazanych egzemplarzy. Jako przyktad takiej relacji najcze-
Sciej wymienia sie podobienstwo. Jesli relacje podobienistwa sprowadzimy do
posiadania wspolnych cech, to definicja deiktyczna mie¢ bedzie jedna pod-
stawowg postac ztozong, w ktorej podajemy cechy wspolne. Problem jednak
okazuje sie o wiele bardziej skomplikowany. Na pewnym etapie rozwoju
poznawczego instruowany grupuje przedmioty w zbiory na podstawie ogol-
nego podobienistwa, nie odwotujac si¢ do jakich§ okreslonych cech wspol-
nych. Taki wniosek formutuje Eleanora Rosch, powotujac si¢ na wyniki
badan miedzykulturowych:

Przedmioty §wiata rzeczywistego na najbardziej podstawowych poziomach klasy-
fikacji nie sg oparte na opozycjach pojedynczych cech, lecz raczej na skorelowa-
nych zestawach wielu cech (RoscH 1977, s. 40).

Jesli to prawda, wéwczas podobienstwo nie bytoby tozsame z posiada-
niem okreslonych wspolnych cech. W zwigzku z tym powstaje pytanie:
czy kategoryzacje dokonywane na podstawie takiego ogblnego podobien-
stwa s3 zrodlem budowania innych kategoryzacji, np. tych opartych na
cechach? Mozna zapytac tez bardziej ogélnie: czy ustalanie zakresu nazwy
na podstawie relacji jest nieodzowna droga nabywania zdolnosci okresla-
nia zakresu nazwy na podstawie cech? Na te pytania odpowiemy w dalszej
czeSci pracy.

W schematach definicji deiktycznej prostej i ztozonej wystepuje stowko
»jest”. Uzywa sie go w funkcji semantycznej — ustala zwigzek przedmiotu
z nazwa. W schematach definicji deiktycznej ztozonej wystepowac bedzie
tez symbol ,,e”, ktory mozna czytac jako ,,jest”. Symbol ten ustala przyna-
leznos¢ do zbioru w sensie dystrybutywnym (zbior utworzony ze wzgledu
na relacje, np. podobienstwa, lub ceche). W tym rozumieniu chodzi nam
o zbiory przedmiotow, np. zbior pséw sktada sie z konkretnych psow, ktore
s3 podobne do siebie lub posiadaja ten sam zestaw cech. Piszac o imionach
wtasnych, np. nazwach miast, bedziemy sie¢ starali dowies¢, ze mogg one by¢
wprowadzane do jezyka na podstawie definicji deiktycznych — wystarczy
tylko pokazywaé pewne miejsca czy tez budynki. Uzywajac definicji deik-
tycznej, moglibySmy ustala¢ zwigzek miedzy nazwa ,,Lublin” a jej charakte-
rystycznym elementem, ktérym jest Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej.
Stéwko ,,jest” okreslatoby wowczas przynaleznos¢ do zbioru w sensie kolek-
tywnym. W tym rozumieniu mogtoby chodzi¢ o ustalanie zwigzkéw miedzy
czeSciami a catoscig®. Mozna bytoby twierdzi¢, iz podczas definiowania deik-

8 Stanistaw Le$niewski (zob. LEjewsk1 1984, s. 231; Stupecki 1984) zbudowat teorig,
dotyczaca stosunkoéw miedzy czeSciami a catoScia, zwana mereologia.

3 Definicje...

33



34

1. Aspekt metodologiczny badan nad definicjami deiktycznymi

tycznego tworzy sie taki zwigzek: UMCS jest czeSciag Lublina. W tym przy-
padku stowko ,,jest” ma inne zastosowanie od dwoch wczesniej przedsta-
wionych. W niniejszej pracy jednak uznajemy, iz pokazujac UMCS podczas
definiowania deiktycznego nazwy ,,Lublin”, definiujagcy ma na mysli to, ze
Lublin ma ceche¢ posiadanie UMCS-u.

1.4.3. Definicje deiktyczno-indukcyjne

Definicje deiktyczne w postaci prostej beda tworzy¢ warunek wyjsciowy,
a definicje ztozone warunek indukcyjny definicji ostensywno-indukcyjnej
(deiktyczno-indukcyjnej). Dotychczas w literaturze definicje deiktyczne
przedstawiano w postaci prostej (np. MARCISZEwsKI 1988a) i/lub w postaci
ztozonej (np. KOTARBINSKA 1959). My przedstawimy je w postaci taczacej
obie wersje. Procedure deiktyczng mozemy najlepiej opisaé, uzywajac sche-
matu definicji indukcyjnej (WALENTUKIEWICZ 1988). Ponadto, nalezy dodac,
iz istnieje zwigzek miedzy warunkiem wstepnym (definicjami deiktycznymi
w postaci prostej) i indukcyjnym (definicjami deiktycznymi w postaci zto-
zonej). Bez warunku wstepnego instruowany nie jest w stanie zbudowacé
warunku indukcyjnego. Dobér przyktadéw pozytywnych i negatywnych
(warunek wstepny) wyznacza warunek indukcyjny. Definicje indukcyjne
mozemy przedstawi¢ w postaci koniunkcji obu warunkoéw lub w postaci
rownowaznos$ciowej (GRZEGORCZYK 1975, s. 216—218). Wigkszos¢ definicji
ostensywno-indukcyjnych, jak zobaczymy w dalszej czesci pracy, nie przy-
biera postaci rbwnowaznosciowej, dlatego bedzie przedstawiona w postaci
koniunkcji warunku wyjSciowego oraz indukcyjnego. Kiedy jednak bedzie to
mozliwe, wtedy definicje deiktyczno-indukcyjne zapiszemy w postaci row-
nowaznoS$ciowej. Warunek wstepny oraz warunek indukcyjny opisujg petne
pojecie zbudowane przez instruowanego.

Wersje definicji deiktyczno-indukcyjnej w pewnym sensie rozwiazuja
dysonans: instruktor wypowiada jedynie definicje deiktyczne w postaci
prostej, a instruowany potrafi odnosi¢ nazwe definiowana do wielu przed-
miotéw, nawet tych niepokazanych (oprocz definicji deiktycznej prostej zna
definicje deiktyczng ztozona).

Definicje deiktyczno-indukcyjne najlepiej nadaja si¢ do opisu w spos6b
formalny poje¢ prototypowych, klasycznych, egzemplarzowych i podstawo-
wych, budowanych przez dziecko na podstawie percepciji.
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1.5. Zagadnienie kryteriow definicji deiktycznych

Podczas definiowania wyjasniamy komus znaczenie stowa, odwotujac si¢
do innych wyrazéw. Mozna podnie$¢ wobec tego zarzut, ze definicje deik-
tyczne nie s3 w pelni definicjami, stowo definiowane nie jest bowiem w nich
wyjasniane przez inne wyrazy.

Prawda jest, iz jedna z najwazniejszych funkcji definicji jest funkcja
wyjasniajaca stosowalnos¢ nazwy definiowanej. Objasni¢ stowo mozemy
za pomocg innych stéw albo pokazujac przyktady odniesienia nazwy. Rysuje
sie wiec przed nami najprostszy argument przemawiajacy za tym, ze defi-
nicje ostensywne s3 definicjami. Sa nimi, poniewaz podczas ich uzywania
pokazuje sie odniesienia definiowanych stéw. Wyjasnienie wyrazu nastepuje
przez pokazanie obiektow, do ktorych stowo mozna zastosowac.

Inny argument za tym, ze definicje ostensywne s3 definicjami, przed-
stawia Witold M arciszewski (1994), podajac takie oto wyjasnienie definicji:

Definicja wyraza postanowienie, by okre$lony przedmiot nazwaé za pomocg
wskazanego przez definicje stowa lub zwrotu (MARCISZEWSKI 1994, s. 1746).

W tym przypadku zwraca si¢ uwage na relacje nazywania, ktérg ustana-
wiaja takze definicje ostensywne.

Wiasciwe zbadanie definicji deiktycznych wymaga odwotania sie do
poje¢. Wydaje sie, ze powinniSmy uczy¢ stosowania nazwy definiowanej
zarobwno do pokazanych, jak i niepokazanych przedmiotow. A skoro tak,
to powinniSmy uczy¢ regul’ odnoszenia stowa definiowanego do przedmio-
tow tworzacych zakres nazwy definiowanej. Definicje deiktyczne nie usta-
laja jedynie bezposredniego zwigzku miedzy stowem a przedmiotem, ktory
dany jest zmystom (ustanawiajg wowczas relacje nazywania). Maja bowiem
umozliwia¢ zaklasyfikowanie przedmiotu do jakiego$ zbioru (ustanawiajg
wtedy relacje oznaczania).

Pojedynczy zwrot ,,To jest N”, uzyty z intencja wyodrebnienia i nazwa-
nia egzemplarza nalezacego do zbioru jedno- albo wieloelementowego (inten-
cja nazwania), jest definicja. Uczy bowiem, iz nazwe definiowana mozna
stosowac¢ do tego pokazanego egzemplarza. Zwroty o postaci ,,Tol jest N”,
uzyte z intencja nauczenia instruowanego stosowania nazwy do pokaza-
nych i niepokazanych egzemplarzy (intencja oznaczania), sa definicjami.
Uczg bowiem stosowania nazwy do jej desygnatow.

? Stowo ,,reguta” nie jest uzywane w niniejszej pracy w technicznym sensie.
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1.6. Krétkie podsumowanie

W tej czesci pracy, opierajac si¢ na badaniach filozofow, przedstawiliSmy
podstawowe wersje, ktoére moze przyjaé definicja deiktyczna. OmowiliSmy
argumenty za uznaniem, iz procedura ostensywna spetnia wymogi definicji.

W nastepnym rozdziale bedziemy chcieli ustali¢, czy definicje deiktyczne
s3 najwcze$niej uzywanym narzedziem budowania pojeé, czy moze jest
inaczej. Bedziemy chcieli dowies¢, ze dziecko najpierw buduje pojecia dla
niektérych fragmentow $wiata, a dopiero potem nastepuje ustalenie zwiaz-
kéw semantycznych.



Fizjologiczny i kulturowy
aspekt badan nad referencja
Filozoficzne uwagi o pojeciach i przedmiotach

Filozofowie (np. KOTARBINSKA 1959) oraz psycholodzy (np. AKHTAR 2004)
glosza, ze definicje deiktyczne (czy tez konteksty ostensywne, jak pisze AKHTAR
2004, s. 488) s3 najlepszym narzedziem wprowadzania nazw do jezyka.

Na jakim etapie rozwoju poznawczego pojawiajg si¢ definicje osten-
sywne? Czy w praktyce nauczania jezyka nie jest tak, ze dziecko buduje,
przynajmniej niektore, najwcze$niejsze pojecia dla przedmiotow bez udziatu
definicji ostensywnych?

Omoéwimy cztery aspekty budowania pojec: fizjologiczny i kulturowy
oraz filozoficzny i psychologiczny. Nie jest to podziat roztaczny, ale pewne
intuicyjne kryterium. Na podstawie badan, ktore oméwimy w tym roz-
dziale, postaramy sie dowies¢, ze niemowleta przed nauczeniem si¢ jezyka
buduja pojecia woko6t przedmiotow szczegolnych ze wzgledow fizjologicz-
nych (determinizm fizjologiczny).

Ustalenie, ze przed rozpoczeciem nauki jezyka dziecko buduje pojecia dla
fragmentow Swiata, pozwala nam rozwigza¢, przynajmniej cz¢Sciowo, trzy
kwestie: determinizmu jezykowego, niejednoznacznosci semantycznych (ktore
dotycza niemoznosci lub btednego ustalenia zwigzku miedzy nazwg a jej odnie-
sieniem; chodzi tu tez o teze niezdeterminowania przektadu terminéw Quine’a
— nie jesteSmy w stanie nauczy¢ obcokrajowca, do czego odnosi sie¢ dowolne
stowo naszego jezyka) oraz ustalenia, jakich stow dziecko uczy si¢ najwczesnie;.

Jesli rzeczywiscie dziecko buduje pojecia przed nabyciem jezyka, to teza
Sapira-Whorfa, gtoszaca, ze to jezyk wplywa na czynione kategoryzacje
i ludzie nie muszg budowa¢ tych samych poje¢ na podstawie tych samych
danych zmystowych (relatywizm jezykowy), przynajmniej nie zawsze ma
zastosowanie. Nie odrzucamy catkowicie relatywizmu jezykowego i twier-
dzimy, ze jezyk moze wyznaczac to, jakie beda budowane pojecia (deter-
minizm jezykowy) (Lucy 1998, s. 471). Uznajemy jednocze$nie, ze kazdy
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jezyk posiada specyficzne narzedzia powalajgce interpretowac¢ doswiadcze-
nie. Jezyki r6znig si¢ tymi narzedziami (problem zwigzkéw miedzy jezykiem
a my$la omawia Gurt 2009). W niniejszej pracy determinizm jezykowy zosta-
nie wiaczony do analiz zwigzanych z determinizmem kulturowym.

Jesli chodzi o teze niezdeterminowania przektadu terminéw Quine’a, to
zbadamy j3 w kontekscie niejednoznacznosci semantycznych. Skoro dziecko
moze zbudowac jakie$ pojecie przed nauczeniem sie dla niego nazwy, to teza
Quine’a o niezdeterminowaniu przektadu terminéw takze moze okazac si¢
nie w kazdej sytuacji prawdziwa. Wystarczy, ze rodzic przyporzadkuje odpo-
wiednig nazwe powstatemu w umysle dziecka pojeciu. To na rodzicu spo-
czywa obowigzek ustalenia, jakie pojecie posiada juz dziecko. U Quine’a jest
inaczej — to obcokrajowiec (w tym dziecko) musi ustali¢, co ma na mysli
nauczajacy jezyka.

Wymienione determinizmy nie wystarczaja do usuniecia niejednoznacz-
nosci semantycznych. Dlatego tez dowodzi¢ bedziemy, iz pojecia s3 wyzna-
czane ze wzgledu na szczegolne psychologiczne narzedzia nazywane ,,zasa-
dami”, ,,ograniczeniami” lub ,,przypuszczeniami”, ktére s3g wykorzystywane
podczas pierwszych kategoryzacji i ktore sg wspoélne ludziom (determinizm
psychologiczny). Stad czyms$ niezmiernie waznym jest ich opisanie (zob. roz-
dziat 4.). Ponadto musimy ustali¢, jakie pojecia buduje dziecko, lub przy-
najmniej ustali¢ ich typ, wowczas bedziemy wiedziec¢, jakiego rodzaju stow
dziecko uczy si¢ najwczes$niej (pod warunkiem, ze uzywaja ich rodzice).

Zaczniemy od przedstawienia dowodéw na to, ze w okresie przedwerbal-
nym (wyr6zniamy okres werbalny pasywny, ktory rozpoczyna si¢ w czasie,
kiedy dziecko poprawnie wyodrebnia odniesienia stowa uzytego przez
rodzica, i okres werbalny aktywny, kiedy dziecko poprawnie wypowiada
stowo i stosuje je do odpowiedniego przedmiotu) dziecko buduje pojecia dla
przedmiotéw oraz pojecia dla nazw-dzwiekoéw. Ustalimy, dla jakich przed-
miotéw s3 budowane dane pojecia, oraz zbadamy, czy wypowiadane przez
dziecko pierwsze nazwy-dzwieki odpowiadaja tym pojeciom. Skupimy sie na
aspekcie fizjologicznym oraz kulturowym referencji. Przedstawimy tez pewng
koncepcje dotyczaca budowania przez dziecko poje¢ dla nazw-dzwiekow.

2.1. Budowanie poje¢ dla przedmiotow
ze wzgledu na wydatnos¢ fizjologiczng

Czy s3 dowody na to, ze dziecko buduje pojecia dla niektérych przedmio-
tow juz w okresie przedwerbalnym? Skorzystajmy z badan eksperymental-
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nych. Przedstawimy cztery grupy eksperymentéw, ktore potwierdza, ze kil-
kumiesieczne dzieci buduja pojecia dla: cech, rzeczy, relacji, czesci rzeczy'.

2.1.1. Pojecia dla cech

Jest wiele dowodow (BERLIN, KAy 1969; HEIDER 1971, 1972; ADAMS, MAURER,
Davis 1986) na to, ze dzieci buduja pojecia dla koloréw (np. czerwonego i zie-
lonego). Przyktadowo omowmy eksperyment Marca H. BORNSTEINA, Williama
KEssENA i Sally WEiskopr (1978). Czteromiesiecznym dzieciom pokazywano
cztery kolory: niebieski, zielony, z6tty i czerwony. Barwom tym dzieci przy-
gladaty sie do momentu, kiedy je zapamietaly (az ich koncentracja ostabta).
Nastepnie pokazywano im odcienie kolorow (fale swietlne o ustalonych dtu-
gosciach), ktore byty takie same lub rézne w stosunku do wczesniej pokazy-
wanych barw. Wniosek, jaki sformutowali badacze na podstawie tego (ale tez
i innych) eksperymentu, jest taki: dzieci widzg kolory tak jak dorosli, wyr6z-
niajga: niebieski, zielony, z61ty i czerwony, dostrzegaja granice miedzy nimi?
(BORNSTEIN, KESSEN, WEISKOPF 1978, s. 115—122). W wieku czterech miesiecy
nie s3 w stanie opanowac jezyka. Dlatego tez eksperyment ten pokazal, ze
pojecia dla zbiorow barw, przynajmniej niektorych, powstajg przed nabyciem
przez dzieci jezyka (BORNSTEIN, KESSEN, WEISKOPF 1978, s. 115, 126).

Przeanalizujmy otrzymane wyniki badan. Dzieciom pokazywano nie
jakies przypadkowe kolory, lecz szczegblne. Opinie te gtosza antropolodzy,
np. BERLIN, KAy (1969), psycholodzy, np. Rosch (HEIDER 1971, 1972; Heider
jest nazwiskiem panienskim Rosch), i neurofizjolodzy, np. HUBEL (1995).

W pracy Basic colour terms. Their universality and evolution antropolodzy
Brent BERLIN i Paul Kay (1969) uznali, ze w rzeczywistosci istnieje bardzo
ograniczona liczba kolorow, ktore sg nazwane ,,kolorami podstawowymi”,
i w stosunku do nich inne barwy s3 oceniane. S3 one powszechnie przyjmo-
wane jako dobre probki, ktére powinny by¢ pokazywane na poczatku nauki
jezyka. Zdaniem badaczy, zaden jezyk nie zawiera wiecej niz 11 nazw takich
szczegdlnych koloréw: 3 achromatycznych (,,czarny”, ,,biaty”, ,,szary”) oraz
8 chromatycznych (,,czerwony”, ,,z61ty”, ,,zielony”, ,,niebieski”, ,,r6zowy”,
,pomaranczowy”,; ,brazowy” i ,,purpurowy”). Dlaczego te kolory sa nazy-
wane ,,dobrymi”?

! Kiedy uzywamy zwrotu ,,cze$¢ rzeczy”, chodzi nam woéwczas o elementy sktadowe
rzeczy, bedace takze rzeczami.

2 Ciekawe jest tez to, ze niemowleta pici zeniskiej wykazujg wigksze zdolnosci do roz-
rézniania barw (BorRNSTEIN, KESSEN, WEISKOPF 1978, s. 121—122).
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Jedni, jak np. E. Rosch (zob. HepEr 1971, 1972; RoscH 1975a), odpo-
wiadaja, ze pewne kolory sg dobrymi probkami, bo s3 wydatne w percep-
cji. Opinie Rosch mozna podsumowac w ten sposob: istnieja miejsca w prze-
strzeni percepcji barwy, tzw. punkty (percepcyjne punkty odniesienia; termin
techniczny; chodzi o elementy, do ktérych odwotujemy sie podczas kategory-
zacji) — kolory ogniskowe, ktore sg postrzezeniowo bardziej wydatne niz
inne miejsca:

[...] centralne kolory sg wydatne raczej fizjologicznie niz w sposéb zagadkowy
(RoscH 1977, s. 12).

Teza ta znajduje potwierdzenie w wynikach badan neurofizjologéw,
ktorzy uznajg istnienie fizjologicznych mechanizméw widzenia barw, odpo-
wiedzialnych za te wydatnos¢. Do odbioru koloréw, takich jak: czerwony,
zielony, z6tty, niebieski, istnieja w mozgu odpowiednie pola. Zdaniem Davida
H. HusLa (1995), ktory neurofizjologiczne uzasadnienie dla swojej tezy odna-
lazt w teorii koloréw HERINGA (1964), zestaw czerwonego, zielonego, zottego
i niebieskiego zastuguje na miano zestawu koloréw podstawowych (cho¢
Scisle moéwiac, kolory podstawowe to ztozenia wymienionych barw). Hering
twierdzit, ze w oku albo mézgu, albo w obu narzgdach, znajduja si¢ trzy typy
receptorow do odbioru nastepujacych koloréw: czerwono-zielonego, z6tto-
-niebieskiego oraz czarno-bialego. Przypuszczenia te znajduja potwierdze-
nie we wspo6tczesnych wynikach badan. Odkryto bowiem, iz w mozgu jest
obszar komorek V4 odpowiedzialny za spostrzeganie barw. Komorki te nazy-
wane s3 ,,detektorami cech” (Zek1 1993, s. 137—140). Zdaniem HusLa (1995),
mozemy uwazac detektory Heringa: z6tto-niebieski i czerwono-zielony, za
odrebne kanaty w systemie nerwowym, ktére mozna przedstawic jako dwa
liczniki, jako starodawne woltomierze, jeden ze wskazowka przesuwajaca
sie w lewo, aby zarejestrowac z6tty, i w prawo, aby zarejestrowac niebieski,
oraz drugi — dziatajacy tak samo dla czerwonego i zielonego (HUBEL 1995).
Pobudzenie stozkéw czerwonych w odpowiedniej liczbie daje efekt odbioru
koloru czerwonego, mimo ze stozki zielone tez zostaly pobudzone, lecz ich
liczba nie stanowi

[...] jakiejkolwiek konkurencji dla systemu czerwonego (HUBEL 1995, s. 181).

Nazwijmy kolory: czerwony, zielony, z6tty, niebieski, ,,podstawowymi”
w tym sensie, ze sg fizjologicznymi prébkami, wokot ktorych tworzone sg
zbiory (barwy w porzadku fizjologicznym).

Rozwazania dotyczace barw mozna odnies¢ do innych cech. Jesli chodzi
o bodzce pobudzajace wech i smak, to wiadomo, ze niemowle potrafi r6zni-
cowac zapachy przyjemne i przykre (podaje za: TURNER, HELMS 1999, s. 182).
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W kilka miesigcy po urodzeniu potrafi takze odrézniac¢ smaki: stodki, gorzki,
kwasny i stony (BERNSTEIN 1990; SULLIVAN, BircH 1990). Jesli chodzi o dotyk,
to w okresie niemowlecym dziecko odczuwa twardos¢, miekkos¢, szorst-
kos¢, czy gtadkos¢ przedmiotu. Rozroznia rowniez, czy przedmiot jest ciepty,
czy zimny (podaje za: TURNER, HELMS 1999, s. 183). Woko6t wymienionych
typow cech, ktore maja te wtasnos¢, iz sa wydatne fizjologicznie, budowane
s3 pojecia, np. wokot wydatnych fizjologicznie przedmiotéw stodkich czy
tez szorstkich.

2.1.2. Pojecia dla rzeczy

W tym podrozdziale przedstawimy dwa eksperymenty. Jeden dotyczy¢
bedzie budowania poje¢ dla naturalnych gatunkéw, drugi — wytworow
ludzkich. Ten drugi eksperyment jest przedstawiony nie po to, aby uzasad-
ni¢, ze pokazywanie przyktadéow wytworow kulturowych jest kulturowym
elementem budowania poje¢, ale po to, aby wskazad, iz dzieci sa w stanie
bardzo wczesnie budowac pojecia nie tylko dla przedmiotéw naturalnych.

Peter D. Eimas i Paul C. Quinn (EiMas, QUINN 1994; QUINN, EiMas 1996)
dowiedli, iz trzy-, czteromiesieczne dzieci potrafia zbudowac¢ pojecie dla kate-
gorii niektérych zwierzat, np. kotéw (tworzacych zbior nalezacy, jak pisza
Eimas i Quinn, do poziomu kategoryzacji, nazwanego przez RoscH (1977,
1978) ,,poziomem podstawowym”), ktora nie bedzie zawiera¢ egzempla-
rzy innych zwierzat, np. koni, tygryséw, zyraf, zebr czy tez psow (chodzi
o przedmioty, jak zaznaczajg Eimas i Quinn, nalezace do innych zbiorow
poziomu podstawowego). Podobnie dzieci mogg zbudowa¢ pojecie kori, ktore
nie bedzie zawiera¢ egzemplarzy z innych zbiorow, np. kotow, zyraf czy zebr
(zob. tez BEHL-CHADHA 1996, s. 107). Uwazamy, ze egzemplarze kotow, psow,
koni i zyraf s3 wydatne fizjologicznie i dlatego sg probkami, wokét ktérych
budowane s3 zbiory. Wymagane jedynie jest to, aby przedmioty te znajdo-
watly sie w otoczeniu dziecka (BEHL-CHADHA 1996, s. 136—137).

Omoéwmy teraz drugi z eksperymentéw. W pewnych kulturach np. samo-
chody, ztoto czy tez meble s3 wyrdznione. Zajmijmy si¢ pojeciami dla mebli.
Na podstawie przeprowadzonych eksperymentéw Gundeep BEHL-CHADHA
(1996) dowiodt, ze dzieci w wieku trzech, czterech miesiecy sa w stanie zbu-
dowac takze pojecia dla zbiorow poziomu podstawowego dla mebli. Dzieci
stworzyty pojecie krzesto (zbioér poziomu podstawowego dla dorostych;
BEHL-CHADHA 1996, s. 112), wykluczajac z niego kanapy i t6zka (przedmioty
nalezgce do innych zbioréw poziomu podstawowego; BEHL-CHADHA 1996,
s. 115). Nie tylko zaliczyty do jednego zbioru poziomu podstawowego krzesta

a1
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kuchenne, obrotowe krzesta biurowe, fotele bujane, krzesta tapicerowane,
w réznych kolorach i r6znych stylach (krzesta wiktorianskie, rococo, kolo-
nialne, wspoélczesne itd.), ale odroznialy te odmienne typy (BEHL-CHADHA
1996, s. 113, 115—116).

Dzieci potrafity tez zbudowaé pojecie kanapa (zbiér poziomu podstawo-
wego), wykluczajac z niego krzesta i t6zka (przedmioty nalezace do innych
zbioréw poziomu podstawowego; BEHL-CHADHA 1996, s. 120).

Na podstawie tych eksperymentéw mozemy uzna¢, iz dziecko tworzy
pojecia: krzesto czy kanapa, juz w trzecim, czwartym miesigcu swojego zycia.
Znowu pojawia sie pewien wyréznik dla poje¢, ktore odnoszg sie do zbioréw
budowanych przez dzieci najwczesniej — s3 to pojecia dla zbioréw poziomu
podstawowego.

Zbadajmy ostatnie dwa eksperymenty. Pomijajac wspotczesne teorie per-
cepcji i nie wdajac sie w szczegdtowe analizy na temat etapéw wyodrebnia-
nia w spostrzezeniu poszczegoélnych fragmentéw Swiata (czesci i catosci),
uznajemy, ze istnieje taka faza, kiedy nastepuje wydzielenie przez dziecko
catosci (CLark 2007, s. 141—143). Zdolnos¢ dostrzegania rzeczy (catoSci)
ma charakter psychologiczny. CatoSci wyodrebniane sa wedtug pewnych
zasad, ktore opisal Max WERTHEIMER (1961) i ktore to zasady wspotczesnie
uzupetniajg inni autorzy (np. PALMER, Rock 1994). Nie bedziemy ich jednak
omawiaé. Pomijamy tez spor miedzy tymi, ktorzy twierdza, ze zasady te sg
wrodzone (np. WERTHEIMER 1961), a tymi, ktorzy uznaja, iz sa rozwijane
w pierwszym roku zycia dziecka (KELLMAN, SPELKE 1983). Dla nas wazne
jest to, Ze na pewnym etapie rozwoju poznawczego dziecko dostrzega pierw-
sze catosci (figury) i stad one moga by¢ bardziej wydatne niz tto. W konse-
kwencji, wydatne s3g pewne zbiory ztozone z takich catosci (PALMER 1999,
s. 344—346).

Dopiero po ustaleniu pewnej catosci zauwazamy jej czesci. Wydatne sg
stonie, zyrafy, czy tez psy, a nie ich czesci, ktore takze s3 w pewnym sensie
catosciami, np. ich uszy, oczy, czy ogony. Najpierw dostrzegamy stoty, krzesta,
otowki, a dopiero potem ich cze$ci. Wezesniej widzimy rzeczy Sredniej wiel-
kosci, pdzniej rzeczy bardzo mate (np. pchty) czy tez bardzo duze (np. gory).
Niektorych rzeczy nie dostrzegamy gotym okiem (np. wirusy). Wyodrebnie-
niu rzeczy jako catosci sprzyjaja dwa czynniki: z jednej strony istnieja miedzy
poszczegblnymi catoSciami naturalne przerwy (chodzi o to, iz nie ma cig-
glego przejscia miedzy odmiennymi gatunkami), takie jak np. miedzy sto-
niami i zyrafami (BERLIN 1978; RoscH 1978). Z drugiej strony catosci zacho-
wuja ciggto$¢ materialng, cigglos¢ ksztattu czy jednolito$¢ barwy. Ponadto,
wiele rzeczy jest wydatnych dzigki zdolnosSci do samodzielnego poruszania
sie (GRABOWSKA, BUDOHOSKA 1992 s. 12). Bedac w ruchu, ‘odrywaja si¢’, odta-
czaja si¢ od innych ciat. Kiedy przedmiot porusza si¢ bagdz udaje sie go prze-
mie$ci¢ (np. podnies¢), wéwczas moze zosta¢ uznany za samodzielng catosc.
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Wrodzona zdolnos¢ ujecia przedmiotu catosciowo (wyrdznienia go z tta),
uzupetniona o zdolnos¢ widzenia przedmiotu z réznych perspektyw oraz
o zdolnos¢ sledzenia przedmiotu, sprzyja budowaniu poje¢ (CHLEWINSKI
1999, s. 130—135).

Uznajemy wiec, ze na poczatku nauki jezyka dziecko spostrzega od razu
np. stonia jako catos¢ (Gestalt®), a p6zniej dopiero analizuje ten przedmiot
(zob. PIAGET 1977, s. 75). Twierdzimy tez, iz dziecko spostrzega od razu np.
krzesto jako catos¢ (Gestalt), a p6Zniej dopiero pojawia si¢ analiza tego przed-
miotu. Wokot wyodrebnionych catosci budowane sg zbiory. Tak wyr6znione
rzeczy naleza do poziomu podstawowego kategoryzacji.

2.1.3. Pojecia dla relacji

Jakie inne przedmioty sg probkami zaczepienia w percepcji? Czy takimi
probkami nie sa niektore relacje? Gdyby dzieci posiadaty pojecia dla
pewnych relacji przestrzennych, wowczas moglyby rzeczy dane w rzeczy-
wisto$ci ujmowac w

[...] spojne przestrzenne uktady, a nie w przestrzennie niepowiazane byty [...]
(QUINN 1994, s. 59).

Opiszmy jeden z eksperymentéw przeprowadzony przez Paula C. Quinna.
Trzymiesieczne dzieci najpierw zapoznawano z uktadem, w ktérym kropka
pojawiata sie powyzej poziomo ustawionego preta, a nastepnie pokazywano
im jednocze$nie dwa uktady: w jednym kropka pojawiata sie powyzej preta,
w drugim — ponizej (QUINN 1994, s. 58—60). Na podstawie wynikéw badan
Quinn dowi6dl, ze dzieci maja zdolnos¢ budowania pojec¢ dla przestrzen-
nych relacji, w tym relacji powyzej i ponizej (QUINN 1994, s. 67), i ustala-
nia wzajemnych relacji miedzy obiektami w swiecie:

[...] niemowleta mogg [...] budowa¢ kategorialne reprezentacje fizycznej przestrze-
ni, ktore sg okreslone przez pozycyjne relacje rzeczy w Swiecie (QUINN 1994, s. 66).

W innym eksperymencie kropke (bez jakiegokolwiek odniesienia do
preta) poruszano w gore lub w doét albo w lewo lub w prawo. Okazato sie,
ze dzieci nie odrdézniaja w sposob szczegolny tych ruchow. Wniosek jest taki:

3 Stowo ,,Gestalt” bedziemy odnosi¢ do catosci, ktore nie wymagajg zanalizowania na
czesci, aby mogty zosta¢ uznane za elementy zbioru.
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dziecko nie ma zbudowanej wewnetrznie linii horyzontalnej, w stosunku do
ktorej ustalatoby potozenie rzeczy*.

Inne badania eksperymentalne sa zgodne z przedstawionymi uwagami
Quinna. Badania prowadzone przez psychologéw rozwojowych (np. CARON,
CaRroN 1981) potwierdzity, ze trzy-, czteromiesieczne dzieci potrafig zauwa-
zy¢ zmiane w uktadzie przedmiotow. Dzieciom pokazywano obrazki, na
ktorych bylty pary figur geometrycznych, np.: na gérze maty tréjkat, na dole
duzy tréjkat lub na gorze mate koto, na dole duze koto, lub na gérze maty
kwadrat, na dole duzy kwadrat. Pokazujac im obrazki w takim ustawieniu,
przyzwyczajano je do tego, ze duza figura wystepuje na dole, a mata u gory.
Kiedy zmieniono uktad w ten sposob, iz duza figura znalazta si¢ na gorze,
a mala na dole, dzieci trzy- i czteromiesieczne zauwazyty to, dtuzej bowiem
przygladaty sie nowemu utozeniu (zob. tez BEE 2004, s. 139—140). Swiad-
czy to o tym, zdaniem eksperymentatorow (CARON, CARON 1981), ze dzieci
spostrzegaty nie tylko dwie figury geometryczne, lecz takze uktad tych figur.

Zanalizujmy krotko prezentowane eksperymenty. Jakie wtasnosci przypi-
suje Quinn wyodrebnianym relacjom? Co prawda, badacz nie pisze, ze relacje
powyzej i ponizej sa relacjami wydatnymi fizjologicznie czy tez relacjami
poziomu podstawowego, lecz nic nie stoi na przeszkodzie, aby taka hipoteze
przyjac¢. Wydaje sig, ze mozna méwi¢ o wydatnosci fizjologicznej pewnych
relacji. Pomiedzy dobrymi przyktadami relacji, np. lezenia i podnoszenia,
istnieja wystarczajace naturalne przerwy, ktore bez trudu mozna ustali¢ na
drodze percepcji. Podobnie jest z innymi relacjami, zwigzanymi z widzeniem
trojwymiarowym, za ktére odpowiedzialna jest kora mozgowa, zawierajaca
,korowe detektory glebi” (GrRaBOwska, BupoHOSKA 1992, s. 44—48). Stad
takie relacje, jak lezy z przodu czy tez lezy z tytu sa wydatne fizjologicznie.
Warto podkreslic, ze pojecia powyzej i ponizej sa budowane w lewej potkuli
mozgu, natomiast oceny metrycznej: kropka jest mniej lub wiecej niz 2 cm
od linii, dokonuje prawa p6tkula (QuINN 1994, s. 67).

2.1.4. Pojecia dla czesci rzeczy oraz cech abstrakcyjnych

W literaturze sa dowody na to, ze dziecko przed nauczeniem si¢ jezyka
buduje pojecia dla czesci rzeczy (pierwszy eksperyment) oraz cech abstrakcyj-

* Wyniki tego eksperymentu przecza wynikom badan Rosch. Jej zdaniem, linie ho-
ryzontalne, wertykalne oraz diagonalne (przekatne) sa punktami odniesienia (termin
techniczny), ktore pozwalaja cztowiekowi orientowac sie¢ w swiecie (RoscH 1975a, s. 533,
543—544).
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nych (drugi eksperyment). Przywotajmy jedynie dos§wiadczenia to potwier-
dzajace, bez dokonywania analiz.

Jesli uznamy, iz twarz ludzka jest czesScig ciata ludzkiego (catosci),
to mozna zastanawiac sig¢, czy pewne czesci catosci nie s3 wydatne fizjo-
logicznie.

Psycholodzy rozwojowi (np. WALTON, BOWER, BOWER 1992) dowiedli,
ze dzieci dzien lub dwa dni po urodzeniu rozpoznajg twarz matki. Ekspe-
ryment polegat na tym, ze dwunastu takim dzieciom pokazywano twarz
matki i oblicza innych kobiet, ktore miaty podobna do niej fryzure, kolor
wtoséw, oczu oraz karnacje skory. Dzieci przygladaty sie dtuzej twarzom
swoich matek, co Swiadczy o tym, ze byly w stanie je rozpoznac (zob. tez
BEE 2004, s. 136—137).

Po ukoniczeniu széstego miesigca zycia dzieci s3 w stanie zauwazy¢, czy
elementy w szkicu twarzy matki sa zgodne czy tez niezgodne z odpowiada-
jacymi im szczegotami w rzeczywistosci (ROSE 1988; zob. tez TURNER, HELMS
1999, s. 176).

Z wszystkich tych eksperymentéw mozna wnioskowac, ze w percepcji
pewne czesci s3 wydatne w sposOb szczegolny.

Zajmijmy si¢ teraz cechami abstrakcyjnymi. Czy dzieci s3 w stanie zbu-
dowac pojecie tak abstrakcyjnej cechy, jak atrakcyjnosé? W badaniach Judith
H. Langlois i jej zesp6t potwierdzili, iz dzieci preferujg atrakcyjne twarze,
maski i lalki (atrakcyjne wedtug ocen dorostych).

Judith H. Langlois, Lori A. Roggman, Rita J. Casey, Jean M. Ritter,
Loretta A. Rieser-Danner, Vivian Y. Jenkins (LANGLOIS i in. 1987, s. 363—
369) poddaty eksperymentom dwie grupy: jedna tworzyty dzieci w wieku
od dwéch do trzech miesiecy, drugg — od szesciu do o$miu miesiecy. Poka-
zano im kolorowe zdjecia kobiet, ktore wczesniej dorosli uznali za atrak-
cyjne lub nieatrakcyjne. Fotografie pokazywano w parach: twarz atrak-
cyjna i twarz nieatrakcyjna, obie twarze atrakcyjne i obie twarze nieatrak-
cyjne. Zarowno dzieci starsze, jak i mtodsze preferowaty twarze atrakcyjne
(patrzyty na nie dtuzej niz na twarze nieatrakcyjne). Wniosek z tych eks-
perymentéw byt taki:

Rezultaty kwestionujg powszechnie przyjmowane przypuszczenie, ze standar-
dy atrakcyjnoSci s3 wyuczane poprzez stopniowe ujawnianie wspoiczesnych
standardow piekna, sg po prostu ,,w oku obserwatora” (LANGLOIS i in. 1987,
s. 363).

Wiadomo na przyktad, ze dzieci preferujg wysoko skontrastowane kontury, krzy-
wizny, blisko$¢ polozenia elementéw twarzy [...], pionowe symetrie przed ho-
ryzontalnymi [...], ,,dobre” figury przed ,,ztymi” [...]. W atrakcyjnych twarzach
moze by¢ wiecej krzywizn, a mniej form kanciastych lub wiecej symetrii piono-
wych niz w nieatrakcyjnych twarzach (LANGLOIS i in. 1987, s. 367).
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Pézniej Judith H. LanGLo1s, Lori A. RoGGMAN, Loretta A. RIESER-DANNER
(1990, s. 153—159) przeprowadzity dwa eksperymenty. W pierwszym z nich
sze$c¢dziesieciorgu dzieciom w wieku dwunastu miesiecy pokazano atrak-
cyjne i nieatrakcyjne maski. Badani preferowali maski atrakcyjne (przygla-
dali im si¢ dtuzej niz maskom mniej atrakcyjnym). W drugim eksperymen-
cie czterdziestu trojgu dzieciom w wieku dwunastu miesiecy pokazano atrak-
cyjne i nieatrakcyjne lalki. Dzieci bawity si¢ dtuzej lalkami atrakcyjnymi.
Preferencje te ujawniajg si¢ u dzieci dos¢ wczesnie (LANGLOIS, ROGGMAN,
RIESER-DANNER 1990, s. 153). Autorzy eksperymentu zastanawiali sie, czy
o wyborze atrakcyjnych twarzy nie decydujg jakies wewnetrzne czynniki
(LanGLoIs, ROGGMAN, RIESER-DANNER 1990, s. 157).

W nastepnych eksperymentach Judith H. Langlois, Jean M. Ritter, Lori
A. Roggman, Lesley S. Vaughn (LaNnGLoIS i in. 1991, s. 79—84) poddaty
badaniu szeSciomiesi¢gczne dzieci. Pokazaly im atrakcyjne i nieatrakcyjne
twarze: mezczyzn i kobiet rasy biatej, kobiet rasy czarnej oraz dzieci. Wyniki
tych eksperymentow potwierdzity przypuszczenia badaczek: dzieci prefero-
waty osoby atrakcyjne (uznane przed eksperymentem przez dorostych za
atrakcyjne) niezaleznie od rasy, pici i wieku (LANGLOIS 1 in. 1991, s. 79—82).
Badaczki uznaty, iz twarze osoéb rasy czarnej i biatej, cho¢ posiadaja cechy
szczegblne dla kazdego z typow, to majg tez uniwersalne cechy struktu-
ralne, ktore decyduja o atrakcyjnosci (LANGLOIS i in. 1991, s. 82). Zdaniem
autorek eksperymentu, zdolnos¢ do preferowania twarzy atrakcyjnych jest
wrodzona albo nabyta na podstawie niewielkiej liczby doswiadczen (LAN-
GLOIS i in. 1991, s. 84). We wszystkich tych badaniach pokazywano oblicza
0soOb obcych i nalezy pamietac, iz teza o atrakcyjnosci dotyczy wtasnie takich
twarzy.

Whioski z przedstawionych eksperymentow sg tez i takie: (1) atrakcyj-
nos¢ jest cecha, ktorg cztowiek preferuje cate zycie, decyduje o wydatno-
Sci pewnych os6b czy rzeczy; (2) dzieci maja wrodzong zdolnos¢ prefero-
wania cech ludzkich twarzy. W przypadku emocji wyrazonych na twarzy
(np. ExMAN, FrIESEN, ELLSWORTH 1972, podaje za: RoscH 1977, s. 16) takze
mozemy mowic o probkach wydatnych fizjologicznie: wydatne sa np. oblicza
radosne czy smutne. W literaturze zwraca si¢ uwagg, iz wiele innych zbiorow
budowanych jest na podstawie wydatnosci fizjologicznej. Wedtug Eleanor
Rosch i Carolyn B. Mervis (RoscH 1975a, b, ¢, 1977; RoscH, MErvis 1975),
ksztalty (formy geometryczne) zorganizowane s3 woko6t probek o takiej
wydatnosci. Niektorzy (RUFFMAN, OLSON, ASTINGTON 1991) dowodza, ze
dzieci najpierw rozpoznaja kota i kwadraty, potem trojkaty i romby. Inni
(YOUNGER, GOTLIEB 1988) zwracajg uwage, iz wydatny jest ksztatt krzyza.
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2.1.5. Inne czynniki wptywajgce na budowanie poje¢

Nie s3 to jednak wszystkie czynniki wptywajace na poczatkowo budo-
wane pojecia. Dzieci najczesciej zajmuja rzeczy, ktore sg dla nich nowe, a nie
te, ktore znaja (CLARK 2003, s. 96). Interesuja si¢ bardziej przedmiotami ozy-
wionymi (ludzmi, zwierzetami), tymi, ktére poruszaja sie, ktérymi mozna
ruszaé, oraz tymi, ktoére maja szczegOlne, przyciggajace cechy (CLARK 2003,
s. 97—98). Ponadto, dziecko buduje pojecia dla przedmiotéw, ktore sa dane
czesciej. Mamy na mysli gtéwnie wzgledy geograficzne: dla Europejczyka
wrobel jest dobrym przyktadem ptaka, dla Chinczyka — stowik, dla Amery-
kanina — drozd, te ptaki bowiem s3 im dane najczesciej (RoscH 1977, 1978).

We wnioskach we wszystkich eksperymentach zwraca si¢ uwage, ze
budowane przez dzieci pojecia dotycza przedmiotéw wydatnych fizjologicz-
nie. Nie wszystkie jednak takie przedmioty sa, jak mozna zauwazy¢ na pod-
stawie opisu i analiz tych badan przez psychologow, zaliczane do poziomu
podstawowego. Autorzy niektorych opisanych eksperymentéw (np. WALTON,
BoOwER, BOWER 1992; LANGLOIS i in. 1991) nie pisza wprost, iz np. czesci
pewnych catosci, jak chociazby twarz, czy tez cechy abstrakcyjne, np. atrak-
cyjnosé, naleza do poziomu podstawowego. Niemniej jednak nalezy zauwa-
zy¢, ze nazywanie przez psychologow (np. RoscH 1978) niektérych przed-
miotéw ,,przedmiotami poziomu podstawowego” moze mie¢ wazne znacze-
nie. Poziom podstawowy staje si¢ kluczowy, dlatego poswiecimy mu osobne
miejsce w rozdziale 3.

2.2. Budowanie pojec dla przedmiotow
ze wzgledu na waznos¢ kulturowa

Na podstawie uwag zawartych w podrozdziale 2.1. mozemy powiedziec,
ze niektore pojecia budowane sa wokot przedmiotow wydatnych fizjologicz-
nie. Wszystko odbywa si¢ bez udziatu czynnikéw kulturowych. Kiedy uczacy
si¢ jezyka zaczyna reagowac na czynnosci referencyjne i/lub stowa naucza-
jacego, wowczas mozna mowic o kulturowym aspekcie referencji. Oczywi-
Scie granica miedzy kulturowym a fizjologicznym aspektem referencji jest
nieostra. Opiszemy sytuacje, w ktérych nastepuje wyodrebnienie przedmio-
tow ze wzgledow kulturowych.

Jesli chodzi o budowanie poje¢ na podstawie fizjologicznej wydatnosci,
najwiecej miejsca poswieciliSmy barwom. Dlatego w tym podrozdziale, oma-
wiajac budowanie poje¢ ze wzgledow kulturowych, takze skupimy sie na nich.
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Stanowisko np. RoscH (1978) o wydatnosci fizjologicznej barw nie jest
powszechnie akceptowane. Zdaniem innych autoréw, np. WIERZBICKIE]
(1999b), to, co jest dane w poznaniu zmystowym, mozna kategoryzowac na
r6zne sposoby, cho¢

[...] ogniskowe tych r6znych kategorii semantycznych moga by¢ wzglednie stabil-
ne, ponad jezykami i kulturami, nie tylko dlatego, Ze nasze reakcje nerwowe s3
takie same, lecz przede wszystkim dlatego, ze tacza nas podstawowe modele kon-
ceptualne, ktore sa oparte na naszym wspolnym ludzkim doswiadczeniu (WiERrz-
BICKA 1999b, s. 447—448).

Petnej analizy ksztattowania sie poje¢ dla barw nie mozna sprowadzac
do fizjologicznego determinizmu czy tez tylko do jezykowej arbitralnosci®.
Cho¢ oba elementy wystepuja w nauce nazw koloréw, to same nie wystar-
czaja do poprawnego opisu. Wtasciwa charakterystyka tych konceptualizacji
wymaga odwotania si¢ do ludzkich uniwersaliéw pojeciowych (WiErzsicka
1999b, s. 449). Odniesieniem w kategoryzacji sa bodZce wyraziste wizualnie
oraz te, ktore s3 wazne dla egzystencji ludzkiej, w tym te, ktore s3 istotne
kulturowo (WiErzBICKA 1999b, s. 433). Wierzbicka opisuje warunki wazno-
$ci poszczegodlnych bodzcow. Czlowiek posiada wrodzona zdolno$¢ budo-
wania poje¢ na podstawie probek oraz wrodzong zdolnos$¢ tworzenia repre-
zentacji probek. Dobér probek przez instruktora zalezy od Swiata i potrzeb.
Neurofizjologia dopuszcza w postrzeganiu ludzkim istnienie kilku percep-
cyjnych punktéw odniesienia, natomiast kultura moze wptywaé na to, ze
pewne bodzce beda traktowane w konceptualizacji jako wazniejsze (WIERZ-
BICKA 1999b, s. 436). Niektore obiekty odgrywaja szczegolnie wazng role
w zyciu cztowieka. Takimi obiektami s3: ogien, morze, $nieg, roslinnos¢
czy tez ziemia. Kolory zwigzane z nimi s3 wyréznione (WIERZBICKA 1999b,
s. 445). Istotne s3 niektore mineraty, stad wyodrebnione barwy to ztota czy
srebrna. Wazne sg pewne owoce, dlatego wyr6zniony jest kolor pomaran-
czowy (WIERZBICKA 1999b, s. 445). Wierzbicka twierdzi, iz istnieja pewne
uniwersalne odniesienia, ktore wpltywajg na ksztaltowanie si¢ kluczowych
poje¢ dotyczacych kolorow.

Pytanie jest takie: czy uniwersalne sg same czyste barwy (w naszej ter-
minologii: barwy podstawowe), tzn. czy istnieja takie barwy, ktére pobu-
dzaja zmysty wszystkich ludzi w jednakowo najintensywniejszy sposob?
Pozytywna odpowiedZ na to pytanie wigze si¢ z uznaniem tezy, ze ludzie
posiadajg identyczne systemy percepcyjne. Jesli tak jest i gdy bodzZce oddzia-

5 Kiedy jakiemu$ dzwigkowi zostana przyporzadkowane dwa odmienne wzorce, wow-
czas uksztattowane w umysle pojecie obejmowac bedzie dwie naturalne kategorie, np.
w jezyku japonskim wyraz ,,a0i” odnosi si¢ do barwy zielonej i niebieskiej (WIERZBICKA
1999b, s. 429).
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tuja w réznym stopniu na zmysty, wowczas mozna przyjac, iz sa barwy,
ktore w sposob szczegolny, czyli najwyrazniej, mocniej niz inne, pobudzaja
system percepcyjny kazdego cztowieka. Zdaniem Anny Wierzbickiej, uwagi te
dotycza jedynie kolorow ogniskowych (w naszej terminologii: koloréw pod-
stawowych), natomiast granice poje¢ dla barw mogg by¢ odmienne w przy-
padku réznych kultur. Badaczka uwaza, ze we wszystkich kulturach lub
przynajmniej w wigkszosci nazwy koloréw sa zwigzane z obiektami, ktore
sa wazne dla cztowieka. Cho¢ barwa zielona jest barwg wydatna fizjologicz-
nie, to Wierzbicka twierdzi, iz nadajemy nazwe ,,zielony” trawie dlatego, iz
w pewnych sytuacjach jest ona bardzo dobrym przyktadem — nosnikiem tego
koloru. Trawa jest wazna, jest bowiem pokarmem dla zwierzat i kiedy jest
zielona, wéwczas wiadomo, ze nie brakuje wody. Na przyktad w jezyku walij-
skim nazwe ,,zielony” stosuje si¢ do obiektéw swiezych, soczystych, rosna-
cych wtedy, kiedy jest wystarczajaca ilos¢ wody (WIERZBICKA 1999b, s. 423).
Kolor ztoty nie jest wyr6zniony we wszystkich spotecznosciach, albowiem
dla wielu ludzi ztoto nie jest czyms§ istotnym. S3 jednak kultury, dla ktérych
ta barwa jest wazna i dlatego jest wyodrebniona. Podobnie wyrézniona jest
barwa pomaranczowa, w pewnych regionach bowiem ludzie wiaza ja z pozy-
wieniem — pomaranczami. Na podstawie badan Wierzbickiej uznajemy, ze
istnieja kolory, ktore s3 wyrdznione ze wzgledow kulturowych.

Z tych uwag mozemy tez wnioskowac, ze pewne barwy moga by¢ wyod-
rebnione nie tylko ze wzgledow fizjologicznych, moga by¢ rowniez wyod-
rebnione przez nauczajacego ze wzgledéw kulturowych.

Wszystkie te uwagi mozna odnie$¢ do innych przyktadéw cech: cztowiek
odczuwa stodkos¢, jest to bowiem cecha wydatna fizjologicznie. Nalezy tez
pamietaé, ze w réznych okresach czasu i przez rozne grupy kulturowe moga
by¢ wyodrebniane inne probki, a w konsekwencji beda powstawa¢ odmienne
pojecia dla tej samej cechy, np. inne pojecie stodkos¢ beda mie¢ wspotczesne
dzieci, ktore smakowaty czekolade, inne — dzieci z okresu Sredniowiecza.

Nie sposob nie zauwazy¢ takze, ze niektore cechy abstrakcyjne, takie
jak np. atrakcyjnos¢, sa nie tylko wydatne fizjologicznie, o czym juz pisali-
$my, ale wyodrebniane ze wzgledéw kulturowych. Oto6z, np. dla projektan-
tow mody atrakcyjne s3 modelki bardzo szczupte i wysokie, o takich rysach
twarzy, ktore decyduja o dobrym wygladzie na zdjeciach.

Nie bedziemy szczeg6towo bada¢ problemu wyodrebniania ze wzgledow
kulturowych rzeczy i relacji. Skupimy si¢ jedynie na podaniu przyktadow.
Rzeczy wyodrebniane ze wzgledoéw kulturowych to np. szczyty gor (rzeczy
duze) czy bakterie, ktore sa widzialne dzigki mikroskopom (rzeczy mate).
Jesli chodzi o relacje, to niektore z nich s3 wydatne fizjologiczne (np. relacja
powyzej, opisana w eksperymencie QUINNA 1994) i moga by¢ wyodrebniane
ze wzgledoéw kulturowych (np. relacja wyzszy o 5 cm czy umiejscowienie
biura szefa wyzej od biur jego podwtadnych, aby oddac zaleznos$¢ stuzbowa

4 Definicje...
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miedzy osobami). Inne natomiast s3 wyrézniane jedynie ze wzgledéw kul-
turowych, np. relacja przywitania przez podanie reki.

2.3. Budowanie pojec dla nazw-dzwiekéw

Jesli chodzi o fonetyke, to skupimy sie tylko na ustaleniu, jakie nazwy-
-dzwieki dziecko najwczesniej uczy sie wypowiadac i jak buduje ich pojecia.
Inaczej méwigc, skoncentrujemy si¢ jedynie na aspektach: fizjologicznym
i psychologicznym, nabywania dZwigkéw mowy. Pomijamy aspekt kultu-
rowy. Na gruncie okreslonej kultury sa uzywane szczegélne dzwieki mowy
i dziecko uczy sie ich, styszac je. Ustalenie, jakie nazwy-dzwiegki sa uzywane
w danej kulturze przez nauczajgcego jezyka, nic ciekawego nie wniesie do
badan nad definicjami deiktycznymi. O wiele ciekawsze jest ustalenie typu
nazw-dzwiekow, ktore dziecko wypowiada i wigze z odpowiednimi przed-
miotami, oraz zbadanie, czy te typy stow sa uniwersalne.

Pobiezna opinia na temat umiejetnosci fonetycznych cztowieka moze
brzmie¢ tak: styszenie i méwienie to naturalne czynnosci cztowieka. Posiada
on odpowiednie organy, takie jak np.: uszy, btony bebenkowe, mtoteczki,
ptuca, struny gtosowe, zeby, usta czy mozg, ktore pozwalaja mu styszec
i wydawac¢ dzwigki. Szczeg6lna role odgrywa mozg, ktory jest

[...] wstepnie zaprogramowany do rozwoju jezyka (AITCHISON 1991, s. 83).

By¢ moze opisaliSmy wszystkie narzedzia potrzebne do nauki mowy,
ale w zaden jednak sposob nie wyjasnilismy, jak to si¢ dzieje, ze cztowiek
nabywa nazwy-dzwiegki, ktore reprezentujg elementy swiata.

Z psychologicznego punktu widzenia uznajemy, ze dziecko ma zbudo-
wane pojecie dla przedmiotow i nazw-dzwiekow, kiedy reaguje popraw-
nie (wyodrebnia odpowiedni przedmiot) na wypowiadang przez rodzica
nazwe (aspekt pasywny). Skoro dziecko przed nauczeniem si¢ jezyka ma
utworzone pojecia dla niektorych przedmiotéw poziomu podstawowego
(jak ustaliliSmy), to rodzice najwcze$niej powinni méwi¢ nazwy podsta-
wowe dla tychze przedmiotéw. Czy tak jest rzeczywiscie? Jak to ustali¢? Sa
dwa sposoby: nalezy okresli¢, jakie nazwy najpierw wypowiadajg rodzice
lub jakie najwczesniej méwi skutecznie dziecko. Uczy si¢ ono bowiem naj-
wczesniej tych nazw, ktore rodzice nie tylko wypowiadaja, ale kiedy robia
to w obecnosci przedmiotéw, ktore, po pierwsze, s3 desygnatami tychze
nazw (LaNpau 2004), a po drugie, dla ktorych dziecko ma juz zbudowane
pojecia (RoscH 1978). Skupimy sie wobec tego na ustaleniu, jakie najwczes-
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niej nazwy skutecznie moéwi dziecko. Samo ustalenie wyrazow, ktore dziecko
najwczesniej wypowiada, nie rozstrzyga jeszcze o tym, ze wigze ono z tymi
stowami jakie$ pojecia. Dziecko musi by¢ w stanie powiedzie¢ jaka$ nazwe-
-dzwiegk i zastosowac ja skutecznie do odpowiedniego przedmiotu (aspekt
aktywny). Wéréd nazw-dzwiekoéw, ktore umie ono wypowiadaé, nalezy
szukac tych, ktore wigze ze swoimi pojeciami.

Z filozoficznej perspektywy nie jest wazne ustalenie, jakie pierwsze nazwy
skutecznie mowi dziecko, istotne jest natomiast okreslenie typu nazwy (czy
s3 np. proste czy ztozone) oraz typu przedmiotow, do ktorych te wyrazy sie
odnosza (czy odnoszg si¢ np. do rzeczy, cech i relacji). Filozofowie poszukuja
glebszych podstaw referencji. Jesli mamy wiele typow stow, to nalezy ustalic,
ktory z nich odgrywa decydujaca role podczas poczatkowej nauki jezyka.
Jesli mamy wiele typow pojec¢, to nalezy okresli¢, ktory jest budowany naj-
wczesniej. By¢ moze istnieje taki typ stow i pojec, ktory jest najwczesniej
budowany. A gdyby taki byt, to nalezy zbadac¢ jego budowe i poda¢ wiasci-
wosci, ktore decyduja o takim stanie rzeczy.

2.3.1. Aspekt pasywny nauki nazw-dzwiekéw

Aby dziecko mogto by¢ odbiorca definicji deiktycznej, musi umie¢ roz-
poznawac stowa. Odniesienie do percepcji pomaga instruowanemu w nauce
identyfikowania wyrazéw (CLARK 2003, s. 67). Dziecko bowiem musi stysze¢
stowa, aby moc si¢ ich nauczy¢. Prawdopodobnie zaczyna uczyc si¢ je roz-
poznawac juz w tonie matki (CLARK 2003, s. 76). Dlatego tez po urodzeniu
preferuje mowe rodzicow (CLARK 2003, s. 66).

Jaka droge rozwoju musi przejs¢ dziecko, aby moglto rozpoznawac
poszczego6lne stowa? Najpierw musi wyr6znic z hatasu zbior dzwiekow ludz-
kich. Potem powinno wyodrebnié¢ ze zbioru dzwigkéw takich, jak: krzyk,
kichanie, czkawka, gwizdanie, chrzgkanie itp. (dzwieki ludzkie), dzwieki
jezyka. Nastepnie instruowany musi nauczy¢ si¢ wyrdznia¢ w strumieniu
mowy poszczegolne wyrazy. O problemach zwigzanych z identyfikowaniem
stow Eve V. Clark pisze tak:

[...] pod koniec pierwszego roku zycia dzieci zaczynaja budowaé reprezentacije
tego, co stysza [...]. Musza nauczy¢ si¢ wzorcow sekwencji dzwiekow jezyka, kto-
re sie¢ powtarzajg [...]. Musza zwracaé uwage na inne czynniki pomocne w ziden-
tyfikowaniu granic stowa. Musza uczy¢ si¢ zasiegu wzorcow rytmicznych (zawie-
rajacych wzorce dominujgcego nacisku), a nastepnie uczy¢ sie, ze pewne stowa nie
maja silnych lub akcentowanych sylab. Wszystko to razem pomaga im wyodreb-
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niaé stowa ze strumienia mowy [...]. W sumie muszg nauczy¢ sie rozpoznawac to,
co ustyszaty [...] (CLARK 2003, s. 66).

Dziecko musi nauczy¢ si¢ zalicza¢ do tej samej klasy nie tylko stowa-
-dzwigki identyczne, lecz takze te, ktore nieco r6znig sie fonetycznie miedzy
soba. Musi nauczy¢ sie¢ pomijaé nieistotne réznice akustyczne miedzy
stowami-dzwigkami nalezagcymi do tej samej klasy oraz zauwazac te réznice,
ktore powoduja, iz stowa-dZwieki nalezg do odmiennych klas (CLark 2003).
W konsekwencji, dziecko buduje reguty fonologiczne (ArrcHisoN 1991,
s. 123), pozwalajace rozpoznac stowo-dzwiek. Najpierw tworzy ono wzorzec
stowa-dzwieku dla wyrazow najczesciej powtarzanych (CLark 2003, s. 70).
Z nim beda poréwnywane inne stowa-dzwigki.

Z jednej strony badania psychologéw (np. PoLkA, WERKER 1994; WERKER,
DEsjarDINS 1995) wykazaty, ze dzieci rodz3 sie ze zdolnoscia do odrézniania
kontrastow fonetycznych wystepujacych w kazdym jezyku, np. do rozréznia-
nia waznych dla pewnego jezyka par samogtosek czy spotgtosek. Z drugiej
jednak strony dziecko musi nauczy¢ sie dobrze odroznia¢ jedynie dzwieki
tej mowy, ktorej bedzie uzywac. Dobrze problem nabywania dzwiekéw
wyjasnia tzw. model magnesu jezyka ojczystego, dlatego przedstawmy jego
gtowne idee.

Zgodnie z modelem magnesu kategorie fonetyczne jezyka ojczystego budo-
wane sg wokot prototypow gltosek, charakterystycznych dla poszczegélnych
jezykow (KuHL 2007, s. 41, 57—358). Prototypy te sg ,,percepcyjnymi magne-
sami”. Skutkuje to tym, iz zacierajg si¢ r6znice miedzy prototypem a gloska
do niego zblizong. Cho¢ niemowleta s3 w stanie wyodrebnic prototypy fone-
tyczne dla kazdego jezyka, to, jak dowodza wyniki eksperymentéw pro-
wadzonych z dzie¢mi amerykanskimi i szwedzkimi, amerykanskie dzieci
szeSciomiesieczne (czyli te, ktore stuchaty juz stosunkowo diugo swojego
jezyka ojczystego) traktowaly prototypy dZwiekéw jezyka amerykanskiego
jako prototypy, lecz nie traktowaty prototypow dzwiekoéw jezyka szwedz-
kiego jako prototypow swojego jezyka. Podobnie czynity szeSciomiesieczne
dzieci szwedzkie (KuHL 2007, s. 42). Efekt magnesu percepcyjnego powoduje,
ze dzwigki sa styszane przez szeSciomiesieczne dzieci ze znieksztalceniem
(gtoski podobne do prototypu staja sie ‘bardziej” podobne do niego, gtoski
odlegte od prototypu staja sie ‘bardziej’ odlegte od niego). Inaczej méwiac,
w ciggu szeSciu miesiecy od dnia narodzin nastepuje znieksztatcenie prze-
strzeni dzwiekowej styszanej przez dziecko. Doswiadczenie zmienia percep-
cje, aby niemowle nauczyto si¢ skutecznie rozpoznawac stowa swojego jezyka:

Ta utrata zdolnosci r6znicowania miataby utatwié¢ japonskim niemowletom roz-
poznawanie stoéw, a to poprzez scalenie dZzwiekéw brzmigcych jak /r/i/1/ w jedna
kategorie (KuHL 2007, s. 44).
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Uwaga, ktora zostata sformutowana w stosunku do niemowlat szwedzkich,
amerykanskich i japonskich, dotyczy tez niemowlat innych narodowosci.

Niektorzy autorzy (np. BEE 2004, s. 148) twierdza, iz ten proces jest
zwigzany z utrzymywaniem lub likwidowaniem potaczen miedzy synap-
sami. Jesli dziecko styszy pewien jezyk, woéwczas potaczenia miedzy synap-
sami zostaja utrwalone, jesli nie — potaczenia zanikaja. Opisane zdolnosci
maja w pewnej czeSci charakter wrodzony. Ponadto, warto zwr6ci¢ uwage
na zakres umiejetnosci fonetycznych — obejmuja wszystkie jezyki (zob.
OLLER, EILERS 1982).

Jak podkresla Eve V. CLark (2003, s. 69), dzieci najpierw uczg si¢ identy-
fikowac¢ stowa-dzwieki w sytuacjach komfortowych, potem dopiero w sytu-
acjach mniej komfortowych (uwagi te nie dotyczg wszystkich dzieci, np. nie
dotycza dzieci z wysp Samoa, zob. SCHIEFFELIN, OcHS 1995). Muszg nauczy¢
sie rozpoznawac stowa-dzwieki wypowiadane przez ré6znych méwcow
i w odmiennych sytuacjach (CrLark 2003, s. 77). Przyktadowy opis tego, co
dzieci muszg wiedzie¢ o mozliwych formach stow, podaje CLark (2003, s. 77).

Kiedy dziecko ma zbudowane pojecia dla przedmiotéw oraz nazw-
-dzwiekoéw, wowcezas moze wypowiadac skutecznie (odnoszac odpowied-
nig nazwe do odpowiedniego przedmiotu) nazwy-dzwieki. Gdy zacznie to
robi¢, wéwczas rozpoznamy, jakich stow si¢ nauczyto. Istnieja argumenty
za tym, ze najpierw do stownika dziecka sa wprowadzane rzeczowniki (np.
BARRETT 1995, s. 364—365), ale tez sa argumenty za tym, iz najpierw wpro-
wadza si¢ czasowniki (np. BARRETT 1995, s. 364—365). Zdaniem CLARK
(2003), istnieja jednak watpliwosci w jednoznacznym rozstrzygnieciu tego
sporu: czy dla dziecka w wieku ponizej dwoch lat rzeczowniki w rozumie-
niu dorostego to rzeczowniki. Wedtug badaczki (CLark 2003, s. 86—87),
nalezatoby zaczeka¢ do momentu, kiedy samo dziecko zacznie uzywac rze-
czownikow lub czasownikow.

2.3.2. Aspekt aktywny nauki nazw-dzwiekéw

Dziecko tuz po urodzeniu krzyczy. Krzyk jest pierwsza czynno$cia
gtosowg cztowieka. Pomijajac to, ze wzmacnia narzagdy mowy, gtéwna jego
funkcja przypomina przywotywanie si¢ zwierzat. Krzyk jest przede wszyst-
kim narzedziem, ktore prowadzi do zaspokojenia potrzeb osoby krzyczacej,
np. dziecko chce by¢ nakarmione, chce, aby przestat je bole¢ brzuch, aby
zmieniono mu pieluche. DZzwieki wydawane przez nie na ogét s dowolne
i na rodzicach spoczywa obowiazek, aby si¢ domysli¢, o co chodzi (np. zob.
TUrRNER, HELMS 1999, s. 186—187).
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Nastepnie dziecko wchodzi w faze wokalizacji, ktéra pozwala mu skutecz-
niej kontrolowa¢ wytwarzanie dzwigkow, potem w faze gaworzenia. Zaczyna
wydawaé dZzwigki coraz bardziej zblizone do dzwiekéw osob dorostych. Jest
to wazny etap nauki jezyka dlatego takze, ze rodzice udzielaja pierwszych
pochwal, szybciej zaspokajajg potrzeby dziecka, a przez to wzmacniaja jego
dazenie do wydawania dZwiekéw coraz bardziej podobnych do tych wytwa-
rzanych przez nich samych (TURNER, HELMS 1999, s. 187—188). Wraz z gawo-
rzeniem dziecko zaczyna nasladowac intonacje stow wypowiadanych przez
rodzicéw, np. intonacje charakterystyczng dla pytan (zob. BEe 2004, s. 149).

Na podstawie niektérych eksperymentéw (np. OLLER, EiLErs 1982,
s. 565—577) mozna powiedzie¢ tak: cho¢ s3 spore ré6znice miedzy fonolo-
giami np. jezyka angielskiego i hiszpanskiego, to dwunastomiesieczne dzieci
przebywajace w otoczeniu os6b uzywajacych jezyka angielskiego lub hisz-
panskiego gaworzg tak, iz wytrawny stuchacz ma problemy z uchwyceniem
ro6znic fonetycznych miedzy nimi. Choc¢ one sg, to jednak trudno je wychwy-
ci¢, istnieje bowiem olbrzymie podobienstwo fonetyczne miedzy tymi gawo-
rzeniami. Ponadto, dzieci w tym wieku rzadko uzywaja sktadnikow fone-
tycznych, ktére nie sg uniwersalne (OLLER, EILERS 1982, s. 575). Wniosek
z tych badan jest taki: dzieci gaworzg w podobny sposéb, mimo ze pocho-
dza z odmiennych srodowisk jezykowych. We wszystkich jezykach gaworze-
nie jest fonetycznie podobne (OLLER, EILERS 1982, s. 575). Mato tego, dzieci
podczas tej czynnosci wypowiadaja najrozniejsze dzwigki, nawet takie, ktore
nie wystepuja w jezyku styszanym przez nie na co dzien. Pomiedzy dziewig-
tym i dziesigtym miesigcem zycia przestajg uzywac dzwiekow, ktorych nie
styszg (OLLER 1981). Warto zauwazy¢, ze piecio-, szeSciomiesieczne gtuche
dzieci s3 w stanie wytwarza¢ dzwieki podobne do mowy (BIRCH, MALIM
2001, s. 57; dane przemawiajace za tym, ze zdolnos¢ wydawania dZwiekow
ma charakter wrodzony). Larry Fenson, Philip S. Dale, J. Steven Reznick, Eli-
zabeth Bates, Donna J. Thal i Steven ]. Pethick (FENSON i in. 1994) ustalili,
ze dzieci najpierw rozumiejg pojedyncze stowa (dzieje sie to okoto dziewia-
tego—dziesigtego miesigca zycia), a pOzniej zaczynajq je wymawiac (okre-
Slono to na podstawie rozméw z matkami).

Jesli chodzi o kwestie wypowiadania dzwiekéw, mozna przyjac, ze zbudo-
wanie przez dziecko prototypu dzwieku skutkuje tym, iz wytwarzane przez
nie dzwigki s3 porownywane z tym prototypem. Kiedy dziecko zauwaza
roéznice, wowczas koryguje wymowe, aby zblizy¢ brzmienie dzwieku wypo-
wiadanego do dzwieku-prototypu. Pomijamy jednak kwestie uczenia sie
poprawnego artykutowania dzwiekow. Jest to problem natury technicznej
i nic nie wnosi do badan nad definicjami deiktycznymi. Natomiast wazne
jest dla nas, jakie stowa s3 najwczesniej wypowiadane.

Dzieci wytwarzaja pierwsze stowa okoto dwunastego, trzynastego mie-
sigca zycia (FENSON i in. 1994). Pierwszym dZwigkiem uzytym podczas refe-
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rencji nie jest imie wiasne, lecz jakikolwiek dZwiek. Niektorzy autorzy (np.
BEg 2004, s. 150) podkreslaja, iz nie musza to by¢ stowa, ktére wypowia-
dajg dorosli, lecz moze to by¢ dZzwiek, ktory jest stosowany do tego samego
przedmiotu. Na przyktad Bek (2004, s. 150) podaje, ze jej siostrzeniec uzywat
dzwigku ,,k” tylko w stosunku do kota o imieniu ,,Spook”. Potem pojawiaja
sie¢ wyrazy ,,to”, ,,tamto” itp. (MACNAMARA 1993, s. 94—95).

Poczatkowo dziecko opanowuje okoto 50 stow, odnosza si¢ one do przed-
miotoéw, ktore dziecko codziennie widzi, ktoérymi sie bawi, ktore dotyka,
wktada do ust czy tez zaktada na siebie (CLArRK 2003, s. 81). Przedmio-
tom tym przyporzadkowywane s3 pojedyncze stowa w mianowniku (pod-
stawowej formie), ktore odnoszg sie¢ do niewielu kategorii. Badania dzieci
ghuchych (PetiTTO 1988) Wykazaly, iz ucza si¢ one jezyka w takim samym
trybie i mniej wigcej w tym samym czasie, co dzieci styszace. Najwazniej-
sze jest to, ze dzieci gltuche oraz styszace w wieku okoto dwunastu miesiecy
uzywaja gestow referencyjnych (cho¢ dzieci styszace moga uzywac réwniez
stow), ktore maja charakter présb lub zadan.

Pomiedzy dwunastym a osiemnastym miesigcem zycia dzieci ucza si¢
pojedynczych stow, ktére odnosza sie do oséb (np. ,,mama”, ,,dada”), jedze-
nia (np. ,,cookie”, ,juice”, ,,milk”), zabawek (np. ,,ball”, ,,car”), czesci ciata
(np. ,,eye”, ,,nose”), zwierzat (np. ,,doggie”, ,,kitty”), relacji (np. ,,give”, ,,up”,
»down”; jon”), cech (np. ,,hot”, ,.dirty”). Uczg si¢ tez zaimkoéw (np. ,,this”,
»that”), imion zwierzat (np. imi¢ psa), stow grzecznosciowych (np. ,,no”,
»please”; ,,bye-bye”) (OWENSs 1992, s. 199—216; RicE 1989).

W literaturze (CLark 2003, s. 83—85) uznaje sig, ze zrozumienie sym-
bolicznej funkcji jezyka oraz rozwiniecie si¢ funkcji motorycznych dziecka,
pozwalajacych mu wypowiadaé stowa, to przyczyny przyspieszenia roz-
budowywania jego stownika. Na podstawie rozméw z matkami ustalono
(FENSON i in. 1994), iz ma to miejsce miedzy szesnastym (dziecko uzywa 50
stow) a dwudziestym czwartym miesigcem zycia (dziecko uzywa 320 stow).
Potwierdzaja to wyniki analiz innych badaczy (np. BLoom 1993). Nalezy
jednak zaznaczy¢, ze nie ma w tej kwestii zgodnosci w literaturze. Niekto-
rzy inaczej interpretuja wyniki owych badan (np. BLoom 2004). Czy dzieci
uzywaja woéwczas wiecej rzeczcownikoéw czy czasownikow? Badania (FENSON
iin. 1994) wykazaty, ze dzieci w tym wieku moéwig wiecej rzeczownikoéw (np.
»pitka”, ,;mleko”, ,,chleb”, ,jjabtko”, ,,pies”, ,,kot”, ,,mama”, ,tata”, ,,baba”),
a mniej czasownikow (np. ,,ptakac”, ,,przyjsc¢”, ,,spac”, ,,chcie¢” — stowa te
odnoszg si¢ do relacji; przyktady wziete z pracy BEe 2004, s. 152). Uzywaja
tez zaimkow (,,tamto”, ,.ja”, ,,on”). Jesli uznamy, Ze te ostatnie stowa odnosza
sie do rzeczy (przyjeliSmy, iz z perspektywy ontologicznej osoby s3 rzeczami),
to przewaga nazw rzeczy nad nazwami relacji jest jeszcze wigksza. Niektorzy
psycholodzy rozwojowi (np. GLEITMAN, GLEITMAN 1992) twierdzg, ze cza-
sowniki oddaja relacje miedzy rzeczami, dlatego pojawiaja sie dopiero po
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nauczeniu sie przez dziecko nazw rzeczy. Lois BLooM (1993, s. 192—193)
podaje, iz wyrazy odnoszace si¢ do rzeczy (w tym do osob) stanowig 42,8%
wszystkich stéw uzywanych przez dzieci.

Dziecko najwczesniej uczy sie stow, ktore spetniaja nastepujace warunki
(zob. CLARK 2003, s. 132—135):

a) s3 nazwami rzeczy. Stowo staje si¢ nazwga rzeczy, kiedy jest uzywane
w sytuacji pokazywania tej rzeczy®;

b) odnosza sie do rzeczy jako catosci (CLark 2007, s. 142);

¢) nie odnosza si¢ do ztozonosci, np. do stanow rzeczy: wiewiodrka-siedzi
na-gatezi;

d) odnosza si¢ do rzeczy poziomu podstawowego (sa to przedmioty nale-
zace do poczatkowo tworzonych zbioréw, np. pséw a nie jamnikéw czy
ssakow. Poziom podstawowy analizujemy szczegétowo w dalszej czesci
pracy). Stad stowa uzywane poczatkowo przez instruktora sg nazwami
poziomu podstawowego (gtownie), np. ,,pies”; ,,kot”, , . kon”.

W wieku od dwunastu do osiemnastu miesiecy dzieci zaczynaja uzywac
pojedynczych stow wraz z gestami — moze to by¢ uznane za zalazki zdan.
Badacze (np. BaTes, O’CONNELL, SHORE 1987) podaja takie przyktady:
dziecko moéwi: ,,Tata” i pokazuje na buty ojca, co ma oznacza¢, iz sg to
buty taty. Potem dziecko buduje wypowiedz, uzywajac dwoch stow, ktore
moga by¢ skrotem zdania. Czesto taki zwrot odnosi sie do dwdch sytuacji.
Jak donosi Lois BLoom (1973), zdanie ,,Mamusia skarpetki” moze odnosi¢
sie zar6wno do sytuacji, kiedy dziecko znajduje skarpetke mamy, jak i do
tego, kiedy matka zaktada dziecku jego skarpetke. Jesli uznamy, ze wypo-
wiedzi te sg skrotami zdan, to mozemy powiedzie¢, iz sa one krotkie (najwy-
zej dwuwyrazowe) oraz proste (opisujg proste sytuacje, np. ,,Butelka”, ,, Tutaj
butelka”, ,,Kon piesek”, ,,Tamta matpka”). Czesto wyrazenia te sktadajg sie
ze stowa osiowego (np. ,,da”, jak w zdaniach: ,Mama da”, ,,Lala da” lub
,Dzidzi da”) oraz wyrazu nalezgcego do otwartej klasy (np. ,,mama”, ,,lala”
czy ,,dzidzi”) (TURNER, HELMS 1999, s. 188—189). Stowem osiowym moze
by¢ wyraz ,,to”, np. ,,To lala” lub ,,To jest lala”. Zdania bardziej ztozone,
jak np. ,,To jest chtopiec” czy ,,To jest robot”, dziecko wypowiada dopiero
w wieku dwudziestu trzech miesiecy (BEE 2004, s. 201). Dzieci najpierw
buduja zdania proste, dopiero potem tacza je w zdania ztozone (TURNER,
HEeLMs 1999, s. 236).

¢ W jezyku angielskim te same stowa moga by¢ rzeczownikami albo czasownikami.
Dziecko rozpoznaje wyraz jako rzeczownik lub czasownik zaleznie od tego, co jest poka-
zywane — Czy rzecz, czy czynnosc.
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Jak wida¢ na podstawie eksperymentow (np. Eimas, QUINN 1994; QUINN,
EmmAs 1996; BEHL-CHADHA 1996), dziecko w okresie przedwerbalnym buduje
pojecia, ktére pozwalajg mu rozpoznawaé niektére przedmioty. Tworzy tez
pojecia dla nazw-dzwiekéw (np. KuHL 2007). Opierajac sie na przedstawio-
nych badaniach, mozemy sformutowa¢ dwie uwagi, wazne dla naszych filo-
zoficznych analiz:

1) dziecko w wieku trzech, czterech miesiecy jest w stanie zbudowac¢ pojecia
z poziomu podstawowego, co moze oznaczac, iz posiada wrodzong zdol-
nos¢ tworzenia pojec dla zbiorow w swiecie;

2) zbiory z poziomu podstawowego powstaja wtedy, kiedy dziecku dane sa
w percepcji elementy Swiata.

Z filozoficznego punktu widzenia wazne jest ustalenie statusu ontolo-
gicznego pojec i przedmiotow oraz stosunkow, ktore zachodza miedzy nimi.
Omoéwmy ten problem na przyktadzie barw.

2.4.1. Status ontologiczny pojec i przedmiotow

Pozornie wszystko wyglada prosto — s3 barwy, ktére wyodrebnia si¢
z powodu ich wydatnosci fizjologicznej, i sa barwy wazne kulturowo, ktore
wyrdznia nauczajacy. Dla tak wyodrebnionych koloréw budowane sg pojecia.
Sprawa jest jednak bardziej skomplikowana. Zacznijmy od uwag filozofow,
ktorzy sformutowali kilka teorii barw.

Nie ma powszechnie akceptowanej ontologicznej teorii barw (LEVINE
1998, s. 420). Na podstawie opinii wyrazanych w literaturze (np. HILBERT
1998, s. 428) mozna zauwazyc, iz istnieje konflikt miedzy opisem kolorow
przez fizykéw a opisem tego, co spostrzega nie tylko kazdy cztowiek (Swiat
widzimy w barwach podstawowych), ale co widzg w szczeg6lnosci osoby
wyczulone na subtelne odcienie barw, np. malarze. Mozemy méwic o kolo-
rach w wielu porzadkach: fizycznym, fizjologicznym czy tez kulturowym.
Odpowiednia teoria barw musiataby uwzglednia¢ te porzadki, a przynaj-
mniej pogodzi¢ skrajne stanowiska.

W literaturze wyrdznia si¢ trzy podstawowe grupy teorii dotyczacych
sposobow istnienia kolorow (HILBERT 1998, s. 428):

a) realistyczna (,realist theories of colour”),
b) relacyjna (,,relational theories of colour”),
¢) eliminatywistyczna (,,eliminativist theories of colour”).
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Zgodnie z teorig realistyczna, kolory sg wtasnoscig przedmiotow (same
kolory s3 fizycznymi wiasnosciami, takimi jak np. masa) lub sa redukowalne
do innych fizycznych wtasnosci (tak jak woda jest redukowalna do H,O;
LEVINE 1998, s. 420). Przedmioty posiadajg barwy niezaleznie od podmiotu
spostrzegajacego i warunkow spostrzegania (HILBERT 1998, s. 430). Szcze-
golnym przypadkiem w tej grupie teorii jest fizykalizm — kolor jest fizyczna
wiasnoscia. Wigzana jest ona np. z widmowg powierzchnig odbicia Swiatta,
ktora nie ulega przemianie w wyniku zmiany o$§wietlenia i zapewnia statos¢
odniesienia (HILBERT 1987).

Zgodnie z teorig relacyjng, kolory sa wlasnosciami zaleznymi od umystu
(LEVINE 1998, s. 420) albo s3 redukowalne do funkcji miedzy zewnetrz-
nym przedmiotem, okoliczno$ciami spostrzegania a spostrzegajacym pod-
miotem (HILBERT 1998, s. 429). R6zne osoby (a nawet ta sama osoba, lecz
w roznych okolicznos$ciach) mogg spostrzegac ten sam przedmiot jako posia-
dajacy r6zne odcienie barwy. Aby unikna¢ takiej relatywizacji, przyjeto, ze
odniesieniem dla dokonania klasyfikacji jest normalny spostrzegajacy oraz
normalne warunki spostrzegania (NIDA-RUMELIN 1997, s. 387—391). Natych-
miast jednak pojawia si¢ zarzut: co znaczy ,,normalny spostrzegajacy” oraz
,hormalne warunki”? Jak ustali¢ kryterium normalnosci? Z tym s3 pro-
blemy.

Niektorzy (np. LESNiak 2006, s. 90—91) uznaja, ze kolory s3 dyspozy-
cjami wywotujgcymi percepcyjne doswiadczenia koloréw. Gdy zaakceptu-
jemy to ujecie, wowczas mozna uznac tez, ze czesci fizycznych przedmiotow
dziatajg jak dyspozycje do wywotywania wrazen. Przy takiej interpretacji
pojawia sie obawa, ze stanowisko to moze zosta¢ zredukowane do fizykali-
zmu (teorii realistycznej).

Na podstawie dotychczas przedstawionych teorii kolory mozemy poj-
mowac jako wtasnosci fizycznych przedmiotéw albo jako wtasnosci stanow
mentalnych. Zarzut wobec pierwszego ujecia mogtby byc¢ taki: jesli kolor jest
bytem obiektywnym, to nie moze zmieniac si¢ wraz ze zmiang okolicznosci
towarzyszacych jego spostrzeganiu. Zarzut wobec drugiego ujecia mogtby
by¢ taki: jesli barwa jest wewnetrzng wtasnoscig stanéw umystowych, to
jak jest mozliwe porozumienie co do koloréw. Te uwagi moga prowadzi¢ do
eliminatywizmu, a w konsekwencji do tezy, iz kolory nie sa wtasnosciami
przedmiotow, s3 iluzjami (LEVINE 1998, s. 420). Do eliminatywizmu moze
wie$¢ takze uznanie, ze:

Btedem jest wnioskowaé z mojej percepcyjnej oceny dotyczacej powierzchni ognia
o istnieniu koloru jako wtasnosci mojego doswiadczenia (LEVINE 1998, s. 427).

Przedstawicielem eliminatywizmu jest C.L. Hardin (zob. tez LEVINE 1998,
s. 426; HiLBERT 1998, s. 428). Jego zdaniem (HARDIN 1995), kolory, ktore
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spostrzegamy, nie sa fizycznymi wtasno$ciami (czy tez nie sg wtasnosciami
rzeczy Swiata zewnetrznego). Nie istniejg takze barwy pojmowane jako wia-
snosci stanéw umystowych:

Dlatego czerwonosé, zielonos$¢, z61tos¢ i niebieskosé, ktore widzimy, kiedy pa-
trzymy na powierzchnie przedmiotéw, zalezy od wiekszej liczby zmiennych niz
tylko od dtugosci ich fali [...]. Dlaczego wielobarwne zjawiska nie zalezg istotnie
od procesow, ktore maja miejsce [...] w gtowie? (HARDIN 1995, s. 566).

Whiosek ostateczny jest taki:

[...] sa przedmioty, ktore okazuja sie kolorowe, lecz nie istnieje nic takiego, co jest
kolorowe (HILBERT 1998, s. 428).

Jesli odrzucimy poglad uznajacy, ze kolorow nie ma (potraktujemy powaz-
nie to, ze mamy wrazenia barw), to mamy do wyboru, zgodnie z przedstawio-
nymi klasyfikacjami: przyjag, iz przezywanie do§wiadczania czerwonosci jest
robwnoznaczne z byciem w stanie reprezentowania przedmiotu, ktory posiada
wlasnos¢ bycia czerwonym (LEVINE 1998, s. 423; w tym kontekscie nalezy
odnotowac stanowisko Platona, ktory uwazat, ze kolory na obrazie maja by¢
kopia barw posiadanych przez przedmiot; zob. RzepiNska 1989, s. 80), lub
przyjaé, iz widzenie koloru jest pewnym stanem umystu — np. malarz patrzy
na kolory przez dzieto malarskie (NIDA-RUMELIN 1997, 5. 399—400).

W dotychczasowych uwagach przewijaja si¢ dwie perspektywy badawcze:
ontologiczna i teoriopoznawcza. Z jednej strony méwi si¢ o formach istnie-
nia barw (jedni méwia o istnieniu fizycznym, inni o mentalnym), a z drugiej
strony o sposobach dania barwy w percepcji (jedni uznaja, ze kolory spo-
strzegamy tak samo, inni uwazaja, ze percepcja koloréw jest znieksztatcona
przez czynniki kulturowe). Najpierw przedstawmy argument popierajacy teze
o fizycznosci barw, a potem argumenty wspierajace twierdzenie o réznych
sposobach widzenia kolorow.

A. Argument za fizycznoscig barw (porzadek fizyczny). Istotne jest to,
ze rOzne grupy, czy to kulturowe, czy zawodowe, mogg ustala¢ odmienne
sposoby wyodrebniania probek koloréow, a w konsekwencji, moga podawac
rozne zestawy probek. Maria Rzepinska pisze:

Fizyk wspotczesny, méwigc o barwie, wymieni tylko wzajemne stosunki pomie-
dzy liczbami. Praktycznie biorac, moze on zupelnie nie posiadaé¢ wrazliwosci na
barwe. Aparatura percepcji zmystowej go bowiem nie interesuje. Interesujg go
nie wrazenia barwne postrzegajacego podmiotu, lecz bodzce obiektywne. Do ba-
dan wymagajacych obiektywnego charakteru bodzcéw moga by¢ uzyte tylko bar-
wy widmowe [...]. Fizyka operuje barwami widmowymi czystymi, malarz operu-
je kolorami materialnymi, specjalnie preparowanymi substancjami, ktoére nigdy

59



60

2. Fizjologiczny i kulturowy aspekt badan nad referencja...

nie dadza sie doktadnie uja¢ w system fizykalny z przyczyn niezmiernie skompli-
kowanych stosunkéw pomiedzy pochtanianiem a wysytaniem $wiatta [...] (RzE-
PINSKA 1989, s. 11).

Fizycy zajmuja si¢ barwami spektralnymi (ktére nazywane sg tez ,,Swietl-
nymi” lub ,,optycznymi”), malarze — kolorami farb i pigmentéw. Cho¢
malarzy interesuja wrazenia barwne doswiadczane przez cztowieka, to jednak
wywotujg je kolory specjalnych substancji. Fizycy wymieniajg inny sktad barw
podstawowych (czerwony, zielony, fioletowo-biekitny), malarze inny (czer-
wony, niebieski, zotty). Fizycy i malarze majg w tym temacie r6zne zdania,
dobierajg bowiem odmienne probki wzorcowe dla tej samej nazwy koloru:
inng probke wzorcowg dla barwy czerwonej przywotujg fizycy, inng malarze.
Nadto, inny zestaw probek podstawowych podaja fizycy, inny malarze.

Jesli powotywane sa odmienne probki koloréow i do tego jeszcze inne
zestawy probek przez roézne grupy spoteczne, to Swiadczy o tym, ze
potrzebne sa probki dla wyodrebnienia wzorcow barw. Ta sama probka
wywotuje to samo wrazenie koloru, inaczej nie mialoby sensu powotywa-
nie probek (przynajmniej w obrebie tej grupy spotecznej, ktéra akceptuje je
i porozumiewa si¢, odwotujac sie do nich). A skoro ta sama probka wywo-
tuje to samo wrazenie barwy, mamy dwa wyjscia: albo uznag, ze kolor jest
wiasnoscig tej probki, albo tez przyjac, ze cata grupa spoteczna z powodu
takiego a nie innego uteoretyzowania spostrzega te barwe w ten sam sposob.
Powstaje wiec pytanie: co jest dominujace — uteoretyzowanie umystu czy
wiasnos¢ przedmiotu? Nalezy ciggle pamietac, ze dla widzenia barwy sa
potrzebne probki, jest bowiem co$§ w nich, co wywotuje to samo wrazenie
barwy. To co$ jest natury fizycznej, bo przystuguje fizycznej rzeczy (jesli
probka jest fizyczna).

B. Argument za wplywem kultury na spostrzeganie barw (porzadek
kulturowy). W réznych kulturach moga by¢ wyodrebniane subtelniejsze
odcienie danej barwy:

Rzymianie odr6zniali zielen bluszczu od zieleni bukszpanu — jest to dystynkcja
niezmiernie subtelna (RzepINskA 1989, s. 74).

Stowniki 0s6b z réznych kultur moga r6znic si¢ liczbg nazw koloréw: jesli
Rzymianie odré6zniali zieleni bluszczu od zieleni bukszpanu, to ich stownik
byt bogatszy od stownika oséb, ktore nie czynily tego rozréznienia, a w kon-
sekwencji, ich widzenie Swiata bylo bogatsze (pewna odmiana determinizmu
jezykowego lub méwigc ogodlniej: determinizmu kulturowego).

Jak twierdza zwolennicy determinizmu jezykowego, réznice w budo-
waniu pojec s3 spowodowane odmienno$ciami w jezyku. Réznice w jezy-
kach dotycza tych w stowniku i w strukturze gramatycznej (CARROLL 1982,
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s. 62). Na przyktad odmiennosci w pojeciach dla barw sg spowodowane
roznicami w stowniku dla koloréw. Jesli w jezyku sg odr6zniane jakie$
dwie sytuacje, to ta roznica jest oddana w dwoch odmiennych obrazach
Swiata. S3 jezyki, w ktorych odr6zniane sg dwa czasy przeszte: jeden,
ktory skutkuje w sferze zdarzen, a drugi — w sferze mentalnej. Stad Whorf
wnioskuje, ze osoba postugujaca sie¢ takim jezykiem oraz osoba postugu-
jaca sie jezykiem, w ktorym nie ma dwoéch czaséw przesztych, majg dwa
rézne pojecia czas (WHORF 1982b, s. 356—357). Zdaniem Whorfa, jezyk
projektuje

fragmenty wtasnych wzorcow na doSwiadczenie, fatszujgc je i krzewiac iluzje,
albo wrecz przeciwnie — rozjasniajac je i tworzac naukowe teorie oraz narzedzia
badawcze (WHORF 1982b, s. 360).

Uznajemy, iz teza Whorfa jest czeScig koncepcji FLEcka (1935), ktory
twierdzi, iz to, co spostrzegamy, zalezy od czynnikow kulturowych (deter-
minizm kulturowy). Dlatego tez skupimy si¢ na wptywie kulturowym (ktory
obejmuje takze wptyw jezykowy) na budowane pojecia.

Jak pisaliSmy wczesniej, fizycy i malarze méwia o odmiennych porzad-
kach barw, a w konsekwencji, nazwy kolorow uzywane przez nich wyzna-
czaja inne obrazy $wiata. Spowodowane jest to roznicami w wyksztatceniu.
Wptyw kultury wywotuje skutki nie w §wiecie fizycznym (nie ma konse-
kwencji ontologicznych), lecz w swiecie umystu (ma konsekwencje teorio-
poznawcze). Dlatego w podrozdziale 2.1. uznaliSmy, iz barwy podstawowe,
jako byty fizyczne, w sposéb bezposredni wywotuja wrazenia koloréw. Nato-
miast w tym podrozdziale uwzgledniamy wptyw kultury na zmiane tego
pierwotnego zwigzku — kultura moze znieksztalca¢ widzenie barw fizycz-
nych (w tym przypadku barwy fizyczne moga w sposob posredni wywoty-
wac wrazenia barwne).

Podczas wprowadzania nazw dla koloréw, ktére nie s3 podstawowe,
dobrze by byto, gdyby instruktor i instruowany posiadali to samo lub
podobne wyksztatcenie, wyznawali te same lub podobne wartosci (méwigc
jezykiem Flecka: nalezeli do tego samego stylu myslowego; FLECk 1986,
s. 160—182). Im bardziej r6znig sie style mysSlowe instruktora i instruowa-
nego, tym bardziej odmienne mogg by¢ ich wyniki spostrzegania i kate-
goryzacji. Gdy uznamy, iz r6znice w stylu myslowym oddane sa w roz-
nicach w jezyku, wowczas teza relatywizmu jezykowego (czy tez mowigc
inaczej — determinizmu jezykowego) jest zgodna z pogladami Flecka. Jak
pisze Ludwik Fleck:

[...] miedzy fachowcami zachodzi zasadnicza wspoélnota stylu myslowego, utrzy-
muj3 sie tylko drobne indywidualne lub ,,kierunkowe” (zaleznie od ,,szkoty”) r6z-
nice stylowe (FLEck 1935, s. 65).
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Rozwazania na ten temat konczy tak:

»Widzie¢” znaczy to: odtwarza¢ w odpowiednim momencie obraz, wytworzony
przez spotecznos¢ myslowa, do ktorej si¢ nalezy (FLEck 1935, s. 75).

Na gruncie determinizmu jezykowego powiedzielibySmy za Fleckiem:
,widzie¢” znaczy odtwarzac¢ obraz wytworzony przez spotecznosc¢ jezykowa,
do ktorej sie nalezy. Laik nie zobaczy tego, co moze zobaczy¢ doswiadczony
badacz. Jak podkresla FLEck (1935), im kto$ jest mniej wyksztatcony w danej
dziedzinie, tym bardziej odmienny jest obraz widziany przez niego od tego,
co spostrzega fachowiec. Ale wsroéd fachowcow tez beda zachodzi¢ roznice.
Ludwik FLEck (1935) uznaje jednak, iz standardowe wyksztalcenie i stan-
dardowe wyc¢wiczenie obserwatora umozliwia porozumienie.

C. Argument za uniwersalnym spostrzeganiem barw (porzadek fizjo-
logiczny). Czy to oznacza, ze nie mozna mowic o barwach w jednym, wspol-
nym dla ludzi porzadku? Czy istnieja kolory rozpoznawane tak samo, nieza-
leznie od wyksztalcenia czy przynaleznosci kulturowej? Mowi si¢ o barwach
idealnych, ktorych przyktadami sg barwy teczy oraz czern i biel. S3 to kolory,
percepcyjne punkty odniesienia, do ktérych mozna odwotac si¢ w sprawach
spornych:

[...] chcgc blizej okresli¢ jakis kolor, uzywamy terminéw ,,fachowych” (nazwy
handlowe farb) badZ poréwnan z obiektami znanymi i charakterystycznymi [...].
Ale zasadniczo cztowiek wspotczesny — o ile nie jest artystag — operuje schema-
tem barw ,,samych w sobie” opartych na schemacie teczy. Stanowig one naszg
wspo6lna konwencje (RzepPiNska 1989, s. 73).

Aby zapewni¢ porozumienie w zyciu codziennym, odwotujemy sie do
probek, ktore sa powszechnie znanymi nosicielami danej barwy, np. do
koloru ‘soczystej’ trawy. Istnieja probki, bedace percepcyjnymi punktami
odniesienia, do ktorych mozna sie¢ odwota¢, aby zapewni¢ powszechne poro-
zumienie w kwestii koloréow. Probki te jednak nie sa przydatne dla osob,
ktore posiadajg bogatszy repertuar barw:

[...] sprawa psychofizjologicznej reakcji na proste bodzce barwne ma dla naszej
percepcji zjawisk sztuki znaczenie tylko posrednie i dalekie (RzepiNskA 1989,
s. 24).

Niektorzy uznaja (np. Pieat 2006), iz umystowe wrazenia kolorow, jesli
s3 uteoretyzowane, sg funkcja miedzy fizyczng barwa a kontekstem jej spo-
strzegania. Mowiac bardziej szczegotowo, wrazenia barw s3 zalezne od wta-
snoSci przedmiotu, okolicznosci zewnetrznych towarzyszacych spostrzega-
niu, budowy systemu percepcyjnego (PizAt 2006, s. 99) oraz preferencji kul-
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turowych patrzgcego. Subiektywna czerwien nie jest tylko prostg reprezen-
tacjg przedmiotu, ktory jest czerwony (LEVINE 1998, s. 423). To sprawia, iz
niektorzy zaliczaja barwy do wtasnosci wyzszego rzedu, skoro sa one zalezne
od wymienionych elementow (Pieat 2006, s. 97—101).

Poglad ten moze jednak budzi¢ watpliwosci. Po pierwsze, nie wiadomo,
czy autor mowi tu o barwach z perspektywy ontologicznej czy teoriopo-
znawczej. Na gruncie ktorej z nich barwy sg uwazane za wtasnos$ci wyzszego
rzedu? Po drugie, stanowisko PieaTa (2006) nie jest prawdziwe w kazdym
okresie rozwoju umystowego czlowieka i nie dotyczy kazdej barwy. Istnieja
kolory, ktore sg spostrzegane tak samo przez osoby nalezgce np. do odmien-
nych kultur. Przy zachowaniu tych samych okolicznosci, np. soczysta barwa
trawy, tej, ktora zaczyna rosna¢ wiosna, jest widziana identycznie, niezalez-
nie od tego, czy spostrzegaja ja Europejczycy, czy ludzie z plemienia Dani
z Nowej Gwinei (RoscH 1977, s. 9—15). Na podstawie eksperymentu BOrN-
STEINA, KESSENA i WEISKOPFA (1978) mozemy uznad, iz istniejg kolory, ktore
w jednakowym stopniu s3 wydatne zaréwno dla dziecka np. trzy-, cztero-
miesiecznego, jak i dla dorostego, i to niezaleznie od kultury, w ktorej dana
osoba si¢ wychowuje. Warunkiem nieodzownym jest to, aby barwy byty
dane dziecku w percepcji. Musi ono najpierw zdoby¢ ‘punkty zakotwicze-
nia’ dla dalszych konceptualizacji koloréw (RoscH 1978). Tymi ‘punktami
zakotwiczenia’ s3 kolory podstawowe. Dopiero z czasem, dzieki wycho-
waniu i wyksztatceniu, pojecia moga si¢ zmieniaé, uteoretyzowanie moze
bowiem powodowa¢, iz zostang wyodrebnione dodatkowe odcienie danej
barwy i tym samym ich widzenie ulegnie zmianie. Wptyw teorii uwidacznia
sie w ustaleniu prébek koloréw (w tym probek semantycznych), a w szcze-
golnosci liczby tych probek.

Uznajemy istnienie barw fizycznych (porzadek fizyczny), ktére sa wtasno-
Sciami fizycznych probek. W obrebie tych barw wyrézniamy kolory (odcien
zieleni bukszpanu i odcien zieleni bluszczu), ktore sg spostrzegane przez ute-
oretyzowany umyst (porzadek kulturowy), oraz kolory (odcien zieleni ‘soczy-
stej’ trawy), ktore wywotujg te same wrazenia w kazdym cztowieku, nie-
zaleznie od kontekstu (porzadek fizjologiczny). Kolory podstawowe, przy-
najmniej w okresie przedwerbalnym, sa spostrzegane bez uteoretyzowania,
ale sa tez barwy, ktore sg spostrzegane w pewnych kontekstach kulturo-
wych (rozstrzygniecie teoriopoznawcze). Kazdy porzadek koloréw rézni sie
zestawem semantycznych probek barw (probek, ktére sa punktami odnie-
sienia dla oceny przynaleznosci kategorialnej, i chodzi tu o takie probki,
ktore wyznaczaja odmienne kategorie, a nie te sama). W konsekwencji,
mozemy powiedzie¢, iz widzenie barw zalezne jest od zestawu ich seman-
tycznych probek. Jesli ktos powotuje zestaw probek kolorow, ktore sg jedynie
barwami podstawowymi, nie bioragc pod uwage innych barw, to kolory te
moga by¢ widziane i kategoryzowane tak samo, niezaleznie od wyksztatce-
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nia spostrzegajacych (np. powolanie probki ‘soczystej’ trawy dla koloru zie-
lonego oraz probki btekitu nieba dla niebieskiego nie jest zrédlem btedow
co do oceny, ktora barwa jest zielona, a ktéra niebieska). Spory rodza si¢
wtedy, kiedy powotywane sg rézne zestawy probek semantycznych (chodzi
np. o spoér miedzy fizykami a malarzami). Zestawy moga r6znic si¢ liczba
przyktadow odrebnych barw, np. mozna wyr6zni¢ odcien zieleni bluszczu
i odcien zieleni bukszpanu, a mozna méwic jedynie o zieleni bluszczu lub
bukszpanu. W pierwszej sytuacji mamy dwie probki semantyczne (buk-
szpan i bluszcz), w drugiej jedna.

W dotychczasowych badaniach naktadaty sie na siebie kwestie onto-
logiczne i teoriopoznawcze. Ontologiczne dotycza sposobu istnienia barw
(kolory sa bytami fizycznymi lub umystowymi), teoriopoznawcze natomiast
dotycza sposobu ich widzenia. Nie wchodzac w szczegoty, uznajemy, iz barwy
mozemy widzie¢ bez uteoretyzowania (porzadek obiektywny) lub z uteore-
tyzowaniem (porzadek subiektywny). W ramach porzadku uteoretyzowa-
nego mozna méwic¢ o porzadkach specyficznych dla kazdej grupy kulturo-
wej (malarze i fizycy nalezg do réznych grup kulturowych). Tu zajmujemy sie
tylko tymi grupami, ktore przyjmuja, iz kolory istnieja w Swiecie. Dla fizyka
barwa jest wlasnoscig swiatta, dla malarza — cechg pigmentu lub farby. Obie
grupy kulturowe widzg kolory odmiennie, teorie bowiem nie tyle powoduja
znieksztatcenie widzenia barw, ile wptywaja na wybor odmiennych zesta-
wow probek. Ale istnieje tez widzenie kolorow bez uteoretyzowania. W tym
przypadku chodzi o barwy w porzadku fizjologicznym (barwy podstawowe).

Zaprezentowane uwagi mozemy odnie$¢ takze do rzeczy. Inaczej na
psa patrzy pasterz owiec, inaczej dziecko. Inaczej widzi go biolog, inaczej
cztowiek, ktory nie jest znawca psow. Percepcja pierwszego jest uteoretyzo-
wana, drugiego moze by¢ uteoretyzowana w inny sposob. Teorie wpltywaja
przeciez na przywotywane zestawy probek semantycznych. Jesli pokazy-
wany jest egzemplarz jakiego$ nieznanego zwierzecia, biolog i laik patrza
na nie odmiennie. Czy mozna powiedzie¢ za PirATEM (2006), iz to, ze spo-
strzegamy psa, zalezy od wilasnosci posiadanych przez to zwierze, okolicz-
nosci zewnetrznych towarzyszacych spostrzeganiu, budowy systemu per-
cepcyjnego (Pixat 2006, s. 99) oraz preferencji kulturowych patrzacego?
Czy mozemy uznad, iz bycie psem jest wiasnoscia wyzszego rzedu? Pamie-
tajmy o tym, ze istnieje taka sytuacja (kontekst neutralny), kiedy patrzac na
psa, widzimy psa, a nie ssaka, jamnika czy tez po prostu zwierze. W przy-
padku budowania poje¢ dla rzeczy roznice w kategoryzacjach bedg wyni-
katy z odmiennosci w zestawach probek semantycznych — aby wyodreb-
nic psy, nalezy pokazywac rozne ich przyktady: jamniki, owczarki itd. Kiedy
jednak zajdzie potrzeba wyodrebnienia poszczegblnych ras (co jest zwigzane
z kategoryzacjami ze wzgledow kulturowych), wowczas pokazuje sie probki
semantyczne jedynie pséw danej rasy.
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Osobna kwestia to skutki jezykowe nadawania nazw wyodrebnianym
barwom. Jeden, spogladajac na bukszpan i bluszcz, widzi kolor zielony,
inny — dwa odcienie zielonego. W tym przypadku ,,widzie¢” zwigzane jest
z nadawaniem nazwy. Jesli w jezyku I pewnym dwoém probkom barw przy-
stuguje jedna nazwa, a w jezyku II tym samym probkom barw przystuguja
dwie nazwy, to uznajemy, iz jezyk II jest bogatszy od jezyka I ze wzgledu na
te probki. Suma tych poszczegélnych cech bycia bogatszym ze wzgledu na
konkretne probki decyduje o catkowitym bogactwie jednego jezyka wzgle-
dem innego. Znajomos¢ bogatszego jezyka rozstrzyga o tym, ze kto$ posiada
bogatszy obraz swiata.

2.4.2. Stosunki miedzy pojeciami i przedmiotami

Pozostato nam oméwienie zwigzkéw miedzy bytami fizycznymi a men-
talnymi. Na gruncie filozoficznym mozemy w tej kwestii wyr6zni¢ dwa sta-
nowiska: monizm (istnieje tylko Swiat rzeczywisty pojmowany jako byt
fizyczny, a to, co mentalne, jest czesciag Swiata fizycznego, albo istnieje tylko
Swiat mentalny, a to, co fizyczne, jest czeScia Swiata mentalnego) i dualizm
(istnieja dwa niezalezne od siebie swiaty — fizyczny i mentalny, ktére nie
sa do siebie redukowalne’).

Odrzucamy stanowisko, zgodnie z ktérym stany fizyczne sa reduko-
walne do stanéw mentalnych. Powdd jest taki: aby mogta nastapi¢ referen-
cja, instruowany musi przyjaé, ze Swiat istnieje fizycznie, inaczej zwigzek
semantyczny polegatby na taczeniu dwoch obiektow umystowych — psy-
chicznego obrazu przedmiotu oraz psychicznej reprezentacji dZzwieku (Mac-
NAMARA 1993, s. 109). Zwigzki takie miatyby charakter subiektywny. Kazdy
mogtby tworzy¢ swoje prywatne zwigzki semantyczne. Jak w takiej sytu-
acji mogtaby nastapi¢ komunikacja jezykowa? Istnieja wiec obiektywne (nie-
zalezne od stanéw umystowych) byty fizyczne. Pozostaje ustalenie natury
pojec.

Mozna bytoby broni¢ tezy, ze referencja w najprostszej postaci moze
by¢ uwazana za fizyczny zwigzek przyczynowy miedzy obiektami fizycz-
nymi: przedmiotami nalezacymi do $wiata i tym, co te przedmioty reprezen-
tuje — dzwigkami czy tez napisami. Sama fizycznos¢ jednak nie wystarcza,

7 Redukcjonizmu nie nalezy utozsamia¢ z eliminatywizmem. Chemicy definiujg
(a wiec w pewien sposoéb redukuja) pojecie woda, opierajac sie na takich cechach: ciecz
o skfadzie H,O. Nie oznacza to, iz nie ma wody. Podobnie, jesli filozowie redukujg stany
mentalne do fizycznych, nie oznacza to, iz uznaja, ze nie ma stanéw mentalnych.

5 Definicje...
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aby nastapito odnoszenie si¢. Jezyk jest uzywany przez czlowieka, a w tym
fizycznym modelu nie ma dla cztowieka miejsca. Jezyk bez szczegbdlnego
aktu intencji — aktu odnoszenia si¢ — nie moze funkcjonowac. Zrozumie-
nie owego aktu jest podstawa uzywania jezyka. Wazne jest takze to, iz jak
dotad nie podano fizycznej interpretacji intencjonalnosci oraz nie uporano
sie z fizyczng interpretacjg prywatnych stanéow Swiadomosci (REy 1998,
s. 263—266). Ponadto, nie zredukowano do fizycznosci wrodzonych zdolno-
Sci dziecka do tworzenia poje¢ dla zbiorow poziomu podstawowego. I z tych
wtasnie powodow sktaniamy sie do przyjecia dualizmu, a nie monizmu.

Skoro zatem zajmujemy stanowisko dualizmu, nalezatoby zapyta¢ o wza-
jemne zwigzki miedzy tym, co fizyczne, i tym, co mentalne. Po pierwsze: czy
sa mozliwe relacje miedzy owymi bytami? Po drugie, jesli mozliwe sa takie
zwigzki, to nalezy ustali¢, co jest zrédlem pojec (chodzi o spor miedzy eks-
ternalizmem a internalizmem).

Zajmijmy sie pierwszym problemem. Jesli chodzi o zwigzki przyczynowe
miedzy umystem a §wiatem, to, opierajgc si¢ na tradycyjnym podziale na
dualizm i monizm (kryterium ontologiczne), mozemy wyr6zni¢ (PRECHTL
2009, s. 217—219; ZEGLEN 2007, 5. 175): dualizm interakcjonistyczny (istnieja
relacje przyczynowe miedzy tym, co mentalne, a tym, co fizyczne) oraz duali-
zmy nieinterakcjonistyczne. Dualizmy nieinterakcjonistyczne moga przyjmo-
wac postac paralelizmu (istniejg zwigzki przyczynowe w obszarze fizycznym
i w obszarze mentalnym, ale nie ma relacji przyczynowych miedzy tym, co
fizyczne, a tym, co mentalne) oraz epifenomenalizmu (zdarzenia fizyczne
moga oddziatywac przyczynowo na to, co mentalne, ale to, co mentalne, nie
moze oddziatywac na to, co fizyczne; site przyczynowa maja jedynie zdarze-
nia fizyczne, a to, co mentalne, nie jest redukowalne do tego, co fizyczne;
CAMPBELL, SMITH 1998, s. 351—354).

Spor miedzy eksternalizmem a internalizmem jest sporem o Zrodta pojec.
Mozemy omawiac go na plaszczyznie teorii poznania, filozofii jezyka, filo-
zofii umystu itp. Interesuje on nas gtéwnie w kontekscie filozofii jezyka
(@ w szczegdlnosci semantyki) i teorii poznania. W zaleznosci od ptaszczy-
zny, na ktorej bedziemy prowadzi¢ badania, dodawa¢ bedziemy stowo (odpo-
wiednio) ,,semantyczny” lub ,,epistemiczny”.

2.4.3. Zatozenia metafizyczne

Zaprezentowane analizy prowadza do zaakceptowania nastgpujacych tez.
Istniejg dwa $wiaty — zewnetrzny oraz mysli (dualizm). Swiat zewnetrzny
istnieje niezaleznie od umystu (realizm metafizyczny). Pojecia nie sa elemen-
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tem Swiata zewnetrznego, lecz nalezg do sfery umystowej (pewna forma ide-
alizmu). Przedmioty sg przyczyna powstawania pojec (eksternalizm seman-
tyczny). Swiat zewnetrzny moze oddziatywa¢ na umyst i odwrotnie, umyst
moze wptywaé na swiat zewnetrzny (dualizm interakcjonistyczny). Uzna-
jemy tez, ze umyst ludzki jest wyposazony we wrodzone narzedzia przetwa-
rzania $wiata (pewna wersja internalizmu epistemicznego), bez ktorych nie
mozna bytoby zbudowa¢ ztozonych poje¢ (uzasadnienie dla tej tezy znaj-
duje sie w rozdziale 4.).

Wydaje sie¢ wiec, iz tagczymy z sobg przeciwstawione wczesniej stano-
wiska. Z jednej strony jesteSmy zwolennikami eksternalizmu i realizmu,
a z drugiej — internalizmu i idealizmu. Czy jest to mozliwe?

Zbystaw Muszynski pisze tak:

Realista metafizyczny uznaje istnienie zaleznosci skonceptualizowanego obrazu
Swiata od podmiotu (wyrazong na przyktad w banalnym fakcie uteoretyzowa-
nia spostrzezen), oddziela jednak kwestie konceptualizacji od kwestii niezalezne-
go istnienia obiektéw w Swiecie. [...] konceptualizowane przedmioty moga mieé
istnienie absolutne i niezalezne od dokonanej konceptualizacji (MuszyNsk1 2000,
s. 30—31).

Zdaniem badacza (MuszyNski 2000, s. 33), mozna by¢ realista metafi-
zycznym i glosi¢ jednoczesnie, iz umyst tworzy, na podstawie realnie ist-
niejacych przedmiotéw, kategoryzacje. Przedstawione stanowisko Muszyn-
skiego akceptujemy.

Widzenie (czy tez ogolniej — doznawanie zmystowe) jest elementem istot-
nym definiowania deiktycznego. To, co jest dane zmystom, istnieje obiek-
tywnie. Akceptujac te teze, z jednej strony narazamy si¢ na zarzut, iz zapo-
minamy o tym, ze zmysty moga wprowadza¢ cztowieka w btad, ale z drugiej
strony unikamy dwoch probleméw: po pierwsze, nie musimy si¢ martwic
o zrodia wiedzy o Swiecie, a po drugie, unikamy zarzutu braku komunika-
¢ji (gdybySmy uznali, iz Zzrodtem wiedzy jest jedynie umyst, to wynikatoby
z tego, ze kazdy ma swoje prywatne mysli, wiec jak mégtby o nich mowic
w sposob zrozumiaty dla innych). Zdolnos¢ budowania odpowiedniej struk-
tury pojec percepcyjnych jest wrodzona, ale tre$¢ tych pojec jest nabywana
— umyst tworzy pojecia na podstawie danych ptyngcych ze Swiata (CHLE-
WINSKI 1999, s. 11). Uogoblniajac, narzedzia umystowe pozwalajace utwo-
rzy¢ pojecia s3 wewnetrzne, natomiast tresSci, przynajmniej czesci pojec,
s3 zewnetrzne (pomijamy problem wprowadzania w biad przez zmysty,
np. halucynacje). Nie wykluczamy jednak, ze istnieja pojecia wrodzone nie
tylko co do formy, lecz takze co do tresci (np. pojecia etyczne, czyli te, ktore
stanowig o tym, ze czlowiek jest osoba) (ZEGLEN 2007, s. 219, 227—228).
W niniejszej pracy nie zajmujemy si¢ nimi.

5%
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To, co spostrzegamy, moze by¢ widziane bez ‘znieksztatcenia’ (w filozofii
o takim przypadku pisze HUSSERL 1967) lub ze ‘znieksztalceniem’ z powodu
uteoretyzowania umystu, np. przez teorie naukowe (w filozofii o tej kwestii
pisze FLECK 1935). Problem z komunikacjg mozna rozwigza¢ w ten sposob:
kiedy przedmiot jest spostrzegany bez uteoretyzowania, woéwczas komuni-
kacja odbywa si¢ bez ktopotu — kazdy widzi to samo i o tym, co widzi,
mowi. Jesli spostrzeganie jest uteoretyzowane, to porozumienie moze by¢
zachowane na gruncie tej samej np. teorii.

2.5. Krotkie podsumowanie

Jakie wtasnosci majg przedmioty najwczesniej wyodrebniane przez dzieci?
Na podstawie analiz zawartych w niniejszym rozdziale mozemy powiedziec,
ze dziecko buduje pojecia dla rzeczy, cech i relacji. Najpierw tworzone s3
zbiory wokot przedmiotéw wydatnych fizjologicznie i to bez uzycia jezyka
(bez udziatu definicji deiktycznych). Nastepnie dziecko buduje pojecia wokét
przedmiotow, ktore dorosty wyodrebnia ze wzgledow kulturowych. Zbiory
takie nie sg pelne, zawieraja bowiem najbardziej wydatne przedmioty lub
przedmioty wyr6znione kulturowo oraz te do nich bardzo podobne.

Ponadto ustalilismy, jakich typow stéw dziecko uczy sie najwczesniej. Jesli
dziecko wypowiada jakg$ nazwe w stosunku do przedmiotow, ktore sg jej
desygnatami, oznacza to w konsekwencji, ze ma nie tylko zbudowane pojecia
dla tych nazw-dzwigkoéw, ale takze wstepnie utworzone pojecia dla zbioréw
przedmiotow, do ktoérych stowo mozna stosowaé. Nie oznacza to jednak,
ze nie ma zbudowanych innych poje¢ dla fragmentéw §wiata. Mozliwa jest
bowiem taka sytuacja: dziecko nie uzywa stow w stosunku do pewnych przed-
miotéw, gdyz nie ma jeszcze stworzonego pojecia dla nazwy-dzwigku.

W dalszej czesci pracy skupimy sie na poziomie podstawowym. Dziecko
juz w wieku trzech, czterech miesiecy buduje pojecia dla przedmiotow
poziomu podstawowego oraz dla nazw-dzwiekéw odnoszacych si¢ do tych
przedmiotéw. W literaturze (np. RoscH 1978) pisze si¢ o tym poziomie
w stosunku do kategoryzacji rzeczy. Wstepnie przyjmijmy, iz o poziomie
podstawowym mozemy moéwié rowniez w stosunku do kategoryzacji cech
i relacji. W pogladach psychologdéw jest pewna niesp6jnosc. Z jednej strony
bowiem sg dowody, oparte na eksperymentach, iz dzieci w wieku kilku mie-
siecy buduja pojecia dla rzeczy, cech i relacji, a z drugiej strony psycholo-
dzy mowig jedynie o poziomie podstawowym w stosunku do kategoryza-
cji rzeczy. Czy z tego nalezy wnioskowac, ze nie mozna wyr6zni¢ poziomu
podstawowego dla kategoryzacji cech i relacji? Naszym zdaniem, mozna.



2.5. Krotkie podsumowanie

Nalezy podkresli¢, ze dzieci budujg tez pojecia dla przedmiotéw nienale-
zacych do poziomu podstawowego. Rodzice jednakze nie uzywaja, podczas
uczenia dzieci jezyka, nazw dla tych przedmiotéw. Nas interesujg pierw-
sze zwigzki semantyczne, ktére moga ustanawia¢ definicje deiktyczne, stad
decyzja o zawezeniu zakresu badan do poziomu podstawowego.

69



Zagadnienie pojec w analizie definicji deiktycznych
Nazwy podstawowe

3.1. Aspekt metodologiczny badan nad pojeciami

UstaliliSmy, ze dzieci buduja w okresie przedwerbalnym pojecia dla
zbiorow poziomu podstawowego. W literaturze (AKHTAR 2004) podkresla
sie, iz dziecko z przedmiotami z tych zbioréw wigze w kontekstach osten-
sywnych pierwsze nazwy. Stad krok do uznania, ze powigzanie takie doko-
nuje sie dzieki definicjom deiktycznym. Jesli chcemy bada¢ budowe definicji
deiktycznych, wcze$niej musimy ustalié¢, jak sg zbudowane zbiory poziomu
podstawowego. Pojecia dla zbiorow poziomu podstawowego sg pewnego
typu pojeciami. Dlatego tez najpierw musimy przedstawic¢ typy pojec.

3.1.1. Uwagi ogdlne o pojeciach

Kazimierz Ajpukiewicz (1975) wyrdznia pojecia w sensie logicznym (ktore
nazywac bedziemy ,,pojeciami logicznymi”). Uwaza, ze sa one sktadnikami
mySli, ktére posiadaja r6zni ludzie oraz ta sama osoba w ré6znym czasie:

Znaczenie jakiego$ wyrazenia to okreslony pod pewnymi wzgledami sposéb ro-
zumienia pewnego wyrazenia. Mysli, na ktorych zasadza si¢ rozumienie jakiego$
wyrazenia przez r6zne osoby w pewnych chwilach, sa zawsze r6znymi myslami.
Natomiast sposob rozumienia przez nich wszystkich tego wyrazenia moze by¢ ten
sam (AJpDUKIEWICZ 1975, s. 30).

Autor Logiki pragmatycznej wyodrebnia rowniez pojecia w sensie psy-
chologicznym (ktore nazywac bedziemy ,,pojeciami psychologicznymi”):



3.1. Aspekt metodologiczny badan nad pojeciami

[...] nazywajac pojeciem [...] w sensie logicznym znaczenie jakiejs nazwy, bierze-
my termin ,,pojecie” w sensie odmiennym, niz si¢ go uzywa w psychologii (Ajpu-
KIEWICZ 1975, s. 30).

Kazimierz Ajdukiewicz mowi ogolnie o pojeciach psychologicznych, nie
wymieniajac jakichs szczegolnych typow. Na podstawie badan psychologow
kognitywnych (np. RoscH 1978; BrRooks 1978; MEDIN 1989) stwierdzamy,
ze ludzie tworza wiele odmiennych typéw pojec. Uznajemy, wbrew Ajdu-
kiewiczowi, ze pojecia, ktore on nazywa ,,pojeciami w sensie psychologicz-
nym”, s podobne do logicznych pod tym wzgledem, ze tez mogg je posia-
dac¢ r6zni ludzie oraz ta sama osoba w réznym czasie (przynajmniej struk-
ture danego typu pojecia psychologicznego). Nie oznacza to, iz nie ma r6znic
miedzy pojeciami logicznymi a pojeciami psychologicznymi. Twierdzimy, ze
logiczne wyr6zniaja sie od innych typow swoistag budowa. Budowa poszcze-
golnych typow poje¢ zajmiemy sie w dalszej czesci badan.

W pracy przyjmujemy takie rozumienie terminu ,,pojecie”, ktore obej-
muje zarébwno aspekt logiczny, jak i psychologiczny. Pojecia s3 umystowa
reprezentacja zbioru przedmiotow (Kurcz 1992, s. 163). Za ich pomoca
mozemy odnosi¢ sie do przedmiotéw, uzywajac nazw, ktore sa jezykowymi
odpowiednikami pojec.

Jak tatwo zauwazy¢, nie ma tu mowy o nazwach pustych (bez odniesien
w Swiecie, lecz majgcych obraz umystowy). Pewne pojecia bowiem nie maja
swoich odpowiednikéw w Swiecie realnym (np. pojecie jednorozec nieparzysto-
kopytny). Sa raczej wytworem umystu ludzkiego, wyobrazni (MEDIN, GOLDSTONE
1994, s. 77). W pracy nie bedziemy sie nimi zajmowac¢. Nie bedziemy tez anali-
zowac pojec¢ odnoszacych sie do abstraktow, nie zajmujemy sie bowiem defini-
cjami deiktycznymi nazw abstraktow. Dlatego wlasnie nie uwzgledniamy uwag
Jerry’ego A. FopORA (1998) na temat pojec z jego pracy Concepts. Where Cogni-
tive Science Went Wrong, uwazamy bowiem, ze méwi on tam gtéwnie o poje-
ciach abstrakcyjnych (koncepcje Fodora omawia np. WALENTUKIEWICZ 2007D).

Pojecia nalezg do systemu poznawczego, a ten z kolei traktujemy jako
uktad dynamiczny, ktory podlega rozwojowi dzigeki swiadomemu i nieSwia-
domemu odbieraniu i przetwarzaniu informacji otrzymywanych ze Swiata
zewnetrznego (CHLEWINSKI 1999, s. 8). Rozwdj w tej sferze nie polega tylko
na tym, iz jeden typ pojecia zmienia swa tres¢, ale na tym, ze kolejno budo-
wane s3 odmienne typy poje¢. Cztowiek posiada wrodzong umiejetnos$¢
rozwoju pojeciowego (CHLEWINSKI 1999, s. 49). Badania w tym obszarze na
gruncie psychologii kognitywnej zaowocowaty zbudowaniem nowych kon-
cepcji poje¢, nieznanych dotad w psychologii przedkognitywnej, oraz wpro-
wadzeniem nowej terminologii, opisujacej nowe zjawiska.

Poza przedstawionymi pozytywnymi aspektami badan nad pojeciami
zaobserwowa¢ mozna tez aspekty negatywne. Przede wszystkim brak sp6j-
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nosci w pogladach psychologéw kognitywnych w kwestii poje¢. Sa miedzy
nimi r6znice terminologiczne, odmienne interpretacje eksperymentow, nie
ma zgodnosci co do koncepcji poje¢, a nawet w obszarze tej samej kon-
cepcji istnieja rozne charakterystyki pojecia, a w konsekwencji — rézne
klasyfikacje typow poje¢ (np. CHLEWINSKI 1999, s. 146—257; M ARUSZEWSKI
2002, s. 295—331; HampTON 1999, s. 176—179; MEDIN, GOLDSTONE 1994,
s. 77—83). Jest to poniekad zrozumiate zjawisko, wynikajace ze ztozono-
Sci badanego problemu, r6znych stanowisk teoretycznych oraz stosowa-
nych metod badawczych. Nie bedziemy szczegétowo analizowa¢ wymienia-
nych w literaturze klasyfikacji poje¢. Na pojecia patrzymy z punktu widze-
nia filozofa jezyka, a nie psychologa kognitywnego. Zajmujemy si¢ tymi
typami, ktore sa wazne dla definiowania ostensywnego. W konsekwencji
zmuszeni jesteSmy wprowadza¢ nowg terminologie, aby nazwa¢ pewne zja-
wiska, obecne podczas definiowania deiktycznego. W niniejszej pracy wpro-
wadzamy jedynie zmiany potrzebne, np. w przypadku, kiedy opisy psycho-
logéw sg zbyt ubogie, dokonujemy takich interpretacji, ktore z jednej strony
zachowujg gtoéwne idee autorow koncepcji poje¢ (np. pojecia podstawowe
zostajg wyroznione jako osobny typ i w ten sposOb opisane), a z drugiej
strony daja pewng spojnos¢ w opisie procesu nabywania poje¢ na podsta-
wie definicji deiktycznych. Analogicznie, podobiefistwo opisujemy nie tylko
jako relacje w ujeciu psychologicznym (narzedzie w ustalaniu sktadu zbioru),
ale gtéwnie logicznym.

Zajmujemy si¢ pojeciami, ktére sg ‘zakotwiczone’ (ugruntowane)
w Swiecie. Mozna powiedzie¢ za Zdzistawem Chlewinskim, iz

Pojecie jest sposobem reprezentowania rodzaju w umysle [...] (CHLEWINSKI 1999,
s. 52).

W pojeciach cztowiek ujmuje Swiat w pewien sposob zorganizowany.
Pomagaja one nam uporzgdkowac rzeczywistos¢, przejs¢ od chaosu do
$wiata porzadku. Sa strukturami poznawczymi (ZEGLEK 2007, s. 234). Petnia
funkcje reprezentacyjna, czynia zados$¢ kryterium ekonomicznosci i infor-
matywnosci, a tworzone na ich podstawie zbiory s3 spojne, nie sg sztuczne
i dotycza najczesciej kategoryzacji przedmiotéw uzytku codziennego (CHLE-
WINSKI 1999, s. 147—149).

Pojecia s3 z sobg powigzane, tworzgc system nazywany ,.wiedzg”. Wiedza
z kolei moze wptywac¢ na dokonywanie selekcji podczas odbierania i prze-
twarzania informacji ptyngcych ze swiata (CHLEWINSKI 1999, s. 138—141):

Stawianie hipotez jest aktem twoérczym, nie zdeterminowanym jednoznacznie
przez naptywajace informacje i uksztattowane uprzednio pojecia (CHLEWINSKI
1999, s. 141).



3.1. Aspekt metodologiczny badan nad pojeciami

Pytanie zasadnicze brzmi: jakie nazwy i jakie elementy $wiata s3a z soba
taczone za pomoca definicji ostensywnych?

Stawiamy teze, iz szczeg6lng role podczas definiowania deiktycznego
(gtéwnie dotyczy to pierwszych definicji) odgrywaja przedmioty, nazwy oraz
pojecia poziomu podstawowego. Poziom ten jest szczegblnie wazny. Na pod-
stawie wynikoéw badan psychologéw mozna przyjaé, iz cztowiek najwcze-
$niej buduje pojecia na tym wiasnie wyréznionym poziomie. Jest to

Poziom ogo6lnosci, na ktérym ludzie w sposéb naturalny kategoryzuja elementy
Swiata (STUART-HAMILTON 1996, s. 12).

Najpierw wiec wyodrebniany jest np. zbior pséw a nie zwierzat czy tez
jamnikow. Reprezentacje tych zbiorow nazywac bedziemy ,,reprezentacjami
z poziomu podstawowego”. ,,Poziom podstawowy” jest terminem psycholo-
gicznym, uzywanym gtéwnie w kontekscie pojec. Jego szczegdétowa analiza
wymaga wiec odwotania si¢ do psychologicznych badan nad pojeciami.

Zanim jednak przejdziemy do przedstawienia typoéw pojec, wczesniej
musimy dokona¢ podziatu cech. Niektore pojecia budowane sa na podstawie
odmiennych cech, stad przedstawienie takiego podziatu jest nieodzowne.

3.1.2. Podziat cech

W zbiorze cech, ktore tworza petng tres¢ nazwy (chodzi o zbior wspol-
nych cech posiadanych przez wszystkie desygnaty nazwy), mozemy wyr6znic
cechy charakterystyczne (czyli pozwalajace jednoznacznie wyznaczy¢ zakres
nazwy), ktére buduja tres$¢ charakterystyczna. Tres¢ charakterystyczna moze
by¢ pleonastyczna (moze zawiera¢ wiecej cech niz jest potrzebnych do jed-
noznacznego wyznaczenia zakresu nazwy). Kiedy liczba cech jest taka, iz
z jednej strony wyznacza jednoznacznie zakres nazwy, a z drugiej strony
wystarcza do ustalenia tego zakresu, wéwczas méwimy, ze sa to cechy kon-
stytutywne (AJDUKIEWICZ 1975, s. 50—53).

Przedstawiona przez Ajdukiewicza charakterystyka cech nam nie wystar-
cza. Odnosi sie bowiem jedynie do nazw ogélnych. Czy nie mozna byloby jej
zastosowac do nazw jednostkowych? Wydaje sie, ze nic nie stoi na przeszkodzie.
Pelng tre$¢ nazwy jednostkowej (np. ,,Lublin”) tworzytyby wszystkie cechy,
ktore posiada odniesienie tej nazwy (np. posiadanie ulicy o nazwie ,,Krakow-
skie Przedmiescie”, posiadanie Uniwersytetu im. Marii Curie-Sktodowskiej,
posiadanie pomnika upamietniajgcego unie¢ polsko-litewsks itd.). Cechami
charakterystycznymi bylyby te, ktore pozwalatyby jednoznacznie wyzna-

73



74

3. Zagadnienie poje¢ w analizie definicji deiktycznych...

czy¢ zakres nazwy jednostkowej. Tres¢ charakterystyczna mogtaby by¢ ple-
onastyczna wtedy, kiedy zawierataby wigkszg liczbe cech niz jest potrzebne
do jednoznacznego wyznaczenia zakresu nazwy jednostkowej (np. posiada-
nie Uniwersytetu im. Marii Curie-Sktodowskiej, posiadanie Katolickiego Uni-
wersytetu Lubelskiego im. Jana Pawta II itd.). Tre$¢ charakterystyczna nazwy
jednostkowej bytaby trescig konstytutywng, gdy liczba cech wystarczataby

do jednoznacznego ustalenia jej zakresu (np. posiadanie Uniwersytetu im.

Marii Curie-Sktodowskiej). Przyjmijmy, ze cechy te tworza tres¢ indywidu-

owg nazwy, ktora pozwala wyznaczy¢ jeden jedyny egzemplarz.

Nazwijmy wiec cechy konstytutywne ustalajace zakres nazwy ogoélnej
cechami konstytutywnymi w uzyciu ogélnym (lub krétko — cechami kon-
stytutywnymi, aby utrzymac terminologie wprowadzong przez Ajdukiewi-
cza), a cechy konstytutywne ustalajgce zakres nazwy jednostkowej cechami
konstytutywnymi w uzyciu jednostkowym (lub krétko — cechami indywi-
duowymi). Podkreslamy, iz intencje Ajdukiewicza zostaty zachowane w obu
przypadkach — cechy konstytutywne w uzyciu ogélnym i cechy konstytu-
tywne w uzyciu jednostkowym pozwalajg ustali¢ w sposoéb jednoznaczny
zakres nazwy, a liczba cech jest najmniejsza z mozliwych.

Cechy konstytutywne w uzyciu ogélnym mogg wystepowa¢ w trzech
wersjach:

a) standardowej — cechy majg jedynie wyznaczy¢ w sposob najbardziej
ekonomiczny, a zarazem jednoznaczny zakres nazwy, np. cechy: osoba,
posiadajaca na reku plastikowa, zielona opaske pozwalaja jednoznacz-
nie wyodrebni¢ wczasowicza, ktory moze otrzymac obiad w osrodku
wypoczynkowym ,,Robinson Club”, potozonym w miejscowos$ci Marina
di Urgento (tak byto w 2010 r.), czy tez cecha: matka dziecka majgcego
dziecko, pozwala w sposéb jednoznaczny wyznaczy¢ zbioér babé. Cechy
te nazwiemy cechami logicznymi;

b) ontologicznej — cechy maja wyznaczy¢ w sposob najbardziej ekono-
miczny, a zarazem jednoznaczny zakres nazwy we wszystkich mozliwych
Swiatach, np. cecha: pierwiastek o liczbie atomowej 79, pozwala w kazdym
Swiecie mozliwym wyodrebni¢ ztoto (KripKE 1988, s. 122—126). Cechy
te nazwiemy cechami stalymi modalnie;

) teoriopoznawczej — cechy maja wyznaczy¢ w sposéb najbardziej ekono-
miczny, a zarazem jednoznaczny zakres nazwy na gruncie pewnej nauki,
np. cechy: podstawowy zwiazek zywych organizméw, majacy zdolno$¢
rozpuszczania, na gruncie biologii pozwalaja wyodrebni¢ wode (NASON,
DEHAAN 1987, s. 70). Cechy te nazwiemy cechami wyznaczonymi przez
teorie.

Cechy konstytutywne w wersji standardowej obejmuja cechy konstytu-
tywne w wersji teoriopoznawczej, a te ostatnie obejmuja cechy konstytu-
tywne w wersji ontologiczne;j.



3.1. Aspekt metodologiczny badan nad pojeciami

W pracy moéwimy tez o cechach typowych. Jakie miejsce zajmujg one
w przedstawionym podziale? S3 cechami wspoélnymi i dlatego mieszcza
sie w obrebie cech tworzacych jaka$ tres¢ nazwy ogolnej. Wyrdzniaja sie
tym, ze posiada je wigkszo$¢ przedmiotow nalezacych do zakresu nazwy,
np. cecha typowa dla ptakéow jest fruwanie, wiekszo$¢ ptakow bowiem
fruwa.

3.1.3. Typy pojec

Bazujac na pracach psychologéw kognitywnych i filozoféw, wyodreb-
niamy nastepujgce typy pojec:

a) pojecia prototypowe, ktore s3g umystowa reprezentacja zbioru przedmio-
tow, zbudowana na podstawie cech posiadanych przez wszystkie typowe
(prototypowe) egzemplarze (cechy typowe). Przyktadowo, typowe ptaki
posiadaja skrzydta, piora i fruwajg, stad egzemplarze, ktore posiadajg te
cechy, s3 powszechnie uznawane za dobre przyktady. Nietypowe ptaki nie
potrafig lata¢, stad nielotnosc¢ jest cecha nietypowg dla ptakéow. O cechach
nietypowych mozna méwic jedynie w odniesieniu do pewnego zestawu
cech typowych (pojecia te wyr6zniamy na podstawie prac E. Rosch,
C.B. Mervis; RoscH 1975a, b, ¢, 1977, 1978; RoscH, MERvIS 1975);

b) pojecia egzemplarzowe, ktore s3 umystowg reprezentacja jednostkowych
egzemplarzy, zbudowang na podstawie indywiduowych, przystugujacych
jedynie temu egzemplarzowi cech, np. pies o imieniu ,,Dawi” nie ma na
prawej lapie siersci (pojecia te wyrézniamy na podstawie niektorych tez
zawartych w pracy L. BRooksa 1978);

¢) pojecia klasyczne' (taka nazwa funkcjonuje juz w literaturze psychologicz-
nej, a ponadto nawiazuje do odpowiadajacej jej koncepcji poje¢) budo-
wane s3 na podstawie cech konstytutywnych. Mozna wyr6znié trzy ich
wersje:

! Machery uznaje, iz klasyczna koncepcja poje¢ ma niewielka site wyjasniajaca, nie
objasnia zjawisk odkrytych w psychologii pojec¢ po 1970 roku, wyniki eksperymentoéw nie
potwierdzajg stosowania przez badanych pojec jako definicji. Nie potrafimy poda¢ defini-
¢ji termindw: ,,dobro”, ,,sprawiedliwo$¢” (MAcHERY 2009, s. 80—81). Uwagi swoje badacz
podsumowuje tak: ,,[...] nie ma powodu, aby wierzy¢, z wyjatkiem kilku pojeé, ze ludzie
uczg si¢ definicji, przechowuja definicje w dtugiej pamieci, i uzywaja definicji w kategory-
zowaniu i w innych kognitywnych umiejetnosciach poza laboratorium” (MacHEery 2009,
s. 82). Jesli ktos otworzy ksiazke, ktoéra przedstawia wyniki badan, np. biologéw, ten znaj-
dzie przyktady korzystania z poje¢ klasycznych. W szkotach nauczyciele odwotujg sie do
definicji.
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— pojecia klasyczne w wersji standardowej, ktore nazywaé bedziemy
»pojeciami logicznymi”. Sg umystowa reprezentacja zbioru przed-
miotéw, zbudowang na podstawie cech posiadanych przez wszystkie
egzemplarze nalezace do kategorii i tylko przez nie, a liczba tych cech
ma by¢ wystarczajaca do jednoznacznego ustalenia zakresu nazwy, np.
cechy: ptaskos¢, czworobocznosé, prostokgtnos¢ oraz rbwnobocznosc,
pozwalaja jednoznacznie wyodrebni¢ kwadraty (pojecia te wyroz-
niamy na podstawie prac K. Ajdukiewicza i J. Kotarbinskiej; AJpukiIe-
wicz 1975; KOTARBINSKA 1959),

— pojecia klasyczne w wersji ontologicznej, ktére nazywaé bedziemy
»pojeciami stalymi modalnie”. Sg to pojecia, ktore opieraja sie na
cechach statych modalnie, np. cecha: bycie ciecza o sktadzie chemicz-
nym H,O, pozwala w kazdym $wiecie mozliwym wyodrebni¢ wode
(pojecia te wyr6zniamy na podstawie pracy H. Putnama 1998b),

— pojecia klasyczne w wersji teoriopoznawczej, ktore nazywac bedziemy
»pojeciami opartymi na cechach wyznaczonych przez teorie”; np.
na gruncie fizyki (zob. PAULING, PAULING 1983, s. 244) uznaje sig,
iz woda jest ciecz bezbarwna w cienkich warstwach, przezroczysta
i jasna, ktora krzepnie w temperaturze 0° Celsjusza, a wrze w tempe-
raturze 100° Celsjusza (pojecia te wyodrebniamy na podstawie pracy
D.L. MEDINA 1989).

Omoéwione pojecia s3 budowane na podstawie cech. Dodatkowo wyr6z-

niamy:

d) pojecia podstawowe, budowane na podstawie relacji podobienstwa ogol-
nego, ktéra moze przybraé posta¢: bycia podobnym ogoélnie do ..., bycia
bardziej podobnym ogo6lnie do ... niz do ..., oraz bycia nieodr6znial-
nym od ... (w miejscu kropek wstawiamy nazwy przedmiotéw). Pierwsza
z tych relacji ma zastosowanie w sytuacji, kiedy wystarczy pokazac przy-
ktad pozytywny (nalezacy do zakresu pojecia) lub przyktad pozytywny
i negatywny (nienalezacy do zakresu pojecia), aby instruowany ustalit
zakres kategorii, np. bez odwotywania si¢ do cech mozna uzna¢ na pod-
stawie percepcji, iz dwie zyrafy nalezg do zbioru, do ktérego nie nalezy
juz ston. Druga z relacji dotyczy sytuacji, kiedy nalezy pokaza¢ wiele przy-
ktadéw pozytywnych i wiele negatywnych, aby instruowany ustalit zakres
kategorii. S3 bowiem takie zbiory, gdzie stopien podobiefistwa miedzy
ocenianymi egzemplarzami a pokazanymi przyktadami pozytywnymi nie
jest jednakowy. Moze dojs¢ do tego, ze egzemplarz kategoryzowany bedzie
bardziej podobny do przyktadu negatywnego niz pozytywnego. Wowczas
nalezy pokaza¢ dodatkowo taki przyktad pozytywny, do ktérego egzem-
plarz oceniany bedzie bardziej podobny niz do przyktadu negatywnego,
np. jesli pokazemy dla zbioru pséw jako pozytywny przyktad egzemplarz
dobermana a negatywny wilka, wowczas instruowany moze wykluczyc¢ ze
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zbioru pséw owczarka. Nalezy wtedy pokazaé jako przykiad pozytywny
egzemplarz husky. Trzecia z tych relacji dotyczy sytuacji, kiedy wystar-
czy pokazac¢ jeden egzemplarz pozytywny, aby instruowany ustalit zakres
zbioru, np. dla ustalenia zakresu odcienia danej barwy musimy pokazaé
jeden jedyny egzemplarz. Podobiefistwo ogolne moze odpowiadac ujeciu
podobienistwa, ktore Steven A. SLOMAN i Lance J. Rips (1998, s. 90) nazy-
waja ,,silnym podobienstwem” i charakteryzujg jako narzedzie pierwotne

W percepcji i poznaniu, nienauczane, ustalane raz na zawsze, automa-

tycznie, szybko i niezalezne od przekonan. Pojecia podstawowe wyodreb-

niamy na podstawie prac E. Rosch, C.B. Mervis, L. Brooksa i B. Berlina

(RoscH 1975a, b, ¢, 1977, 1978; RoscH, MERvVISs 1975; BRoOks 1978; BERLIN

1978). Nie byly one dotad w literaturze omawiane jako odrebny typ,

dlatego poszczegoblne tezy przez nas formutowane beda dodatkowo jeszcze

uzupelniane odpowiednimi cytatami z prac psychologéw.

Do wyodrebnienia ostatniego typu pojec¢ zachecity nas uwagi zawarte
w pracach E. Rosch, C.B. Mervis, L. Brooksa oraz B. Berlina. Uwazamy, ze
w ich tekstach mozemy odnalez¢ idee dwoch niezaleznych teorii: pierwszej,
mowigcej o organizowaniu przedmiotow Swiata wokot relacii, ktora zachodzi
miedzy przedmiotami jako catosciami (pojecia podstawowe, czyli te oparte
na relacji podobienstwa ogolnego), i dla niej wprowadzamy nazwe ,,koncep-
cja podstawowa” oraz drugiej, méwigcej, iz przedmioty w Swiecie mozna
taczy¢ w zbiory na podstawie cech typowych, i jej nadajemy nazwe ,,kon-
cepcja prototypowa” (pojecia prototypowe, czyli te oparte na cechach typo-
wych; interpretacja odmienna od ujecia odkrywczyni tych poje¢, za ktora
uznawana jest w literaturze (np. MacHERY 2009) Rosch). Sadzimy, iz s3 to
dwa rézne typy pojeé, sa bowiem budowane za pomoca odmiennych narze-
dzi. Ponadto, w zwigzku z cechami typowymi, Rosch moéwi tez o typowo-
Sci egzemplarzy, czyli byciu lepszym albo gorszym przyktadem kategorii, co
jest zwigzane z uporzadkowaniem sktadu kategorii. W tym przypadku umy-
stowa reprezentacja oddawataby uporzadkowanie egzemplarzy ze wzgledu na
liczbe i/albo stopien posiadania cech. Powiedzie¢ mozna, ze egzemplarz jest
lepszym przyktadem, kiedy posiada wiecej cech typowych i/albo posiada te
cechy w stopniu wiekszym. Jesli wiec pojecie pozwala jedynie ustali¢ zakres,
to mamy do czynienia z pojeciami klasyfikujacymi. Gdy natomiast pojecie
oparte na cechach pozwala ocenia¢ badane egzemplarze ze wzgledu na liczbe
i/albo stopien posiadania cech, wowczas mamy do czynienia z pojeciami
porzadkujacymi (na ten temat zob. WALENTUKIEWICZ 2007a). Tu zajmowac
sie bedziemy jedynie pojeciami klasyfikujacymi.

Przy budowaniu poje¢ klasyfikujacych wykorzystywane sa co najmniej
cztery roézne narzedzia. Zastosowanie ich skutkuje tym, iz instruowany
buduje cztery rézne typy pojec: podstawowe, czyli oparte na relacji podo-
bienstwa ogolnego; prototypowe, czyli oparte na cechach typowych; egzem-
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plarzowe, czyli oparte na cechach indywiduowych (przystugujacych tylko
jednostkowym przedmiotom); klasyczne, czyli oparte na cechach konstytu-
tywnych. Narzedzia te zostang szczegbtowo opisane w dalszej czesci pracy,
przy okazji omawiania poszczegolnych typow pojec.

Na podstawie wynikéw badan prowadzonych na gruncie psychologii
kognitywnej (gtownie prac E. Rosch, C.B. Mervis, L. Brooksa i B. Berlina)
uwazamy, ze najwczesniej budowane sg m.in. pojecia poziomu podstawo-
wego. A s3 nimi, jak bedziemy dowodzi¢, pojecia zorganizowane wokot
pokazywanych probek, ktorymi beda egzemplarze wydatne fizjologicznie
i/albo wazne kulturowo, na podstawie relacji podobienstwa ogolnego. Dla nas
pojecia poziomu podstawowego sg dlatego tak wazne, zwigzane s3 bowiem
z nazwami uzywanymi przez instruowanego na poczatku nauki jezyka. Naj-
prawdopodobniej na poziomie podstawowym najwczesniej wspotgrajg umie-
jetnosci fonetyczne dziecka (zdolnos¢ do wypowiadania nazw-dzwieckow
z poziomu podstawowego) z jego umiejetnosciami poznawczymi (w szcze-
g6lnosci ze zdolnos$cig budowania zbioréw poziomu podstawowego). Poziom
podstawowy wydaje sie bowiem pierwszym, na ktorym dziecko moze powia-
za¢ swoje pojecie ze zdolnoscig powiedzenia odpowiedniego stowa.

Najpierw przedstawimy argumenty za istnieniem poziomu podstawo-
wego, potem przesledzimy droge dojscia do niego.

3.2. Uwagi psychologéw o kategorii poziomu podstawowego

3.2.1. Argumenty psychologéw za istnieniem
kategorii poziomu podstawowego

Najogoélniej moéwiac, mozemy wyrdézni¢ co najmniej trzy typy argu-
mentoéw potwierdzajgcych istnienie poziomu podstawowego: jezykowo-
-prakseologiczny, kulturowy oraz z eksperymentow.

A. Argument jezykowo-prakseologiczny. Twierdzi sie, ze taki poziom
istnieje, bo pewne nazwy maja szczegblny status — traktowane s3 jako
wyrdznione. Wyrdznienie to polega na tym, iz s3 one uzywane w neutral-
nych kontekstach. Roger BRowN w dwoch pracach: How Shall a Thing Be
Called? (1958, s. 14—21) i Social Psychology (1965, s. 317—321), zwrocit
uwage, iz mimo ze przedmioty majg wiele nazw, to tylko jedna grupa nazw
ma szczegOlny status:
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Chociaz dziesieciocentéwka moze by¢ nazwana ,;monet3” lub ,,dziesieciocentow-
ka z 1952 roku”, to czujemy, ze nazwa ,,dziesieciocentowka” jest nazwg realng
(BrOwWN 19635, s. 320).

Rodzice, uczgc dziecko jezyka, uczg nazw poziomu podstawowego. Jak
przedstawiaja wyniki badan, rodzice, pokazujac egzemplarze psa, uzywaja
nazwy ,,pies” a nie ,,ssak” czy tez ,jamnik krotkowtosy”. Poparcie dla
tej tezy znajdziemy w literaturze. Niektérzy autorzy (Xu, CAREY 1996;
Xu, CAREY, WELCH 1999, s. 163) odkryli, na podstawie opinii rodzicow
na temat rozumienia stow przez ich dzieci, ze dziesieciomiesieczne nie-
mowlaki potrafia powigzac¢ stowo ze znanymi sobie przedmiotami (np.
z butelka, ksigzka, filizanka i pitka), ktore nalezg do zbioréw poziomu
podstawowego.

Dziewieciomiesieczne dzieci zaczynaja dokonywacé odrebnych katego-
ryzacji, kiedy nadawane s3 przedmiotom odmienne nazwy, np. za pomoca
zwrotow ,,Spojrz, pitka”, ,,Spojrz, kaczka”. Kaczka i pitka nalezg do zbiorow
poziomu podstawowego. Powyzszego efektu nie ma, kiedy przedmiotom
nadano te samg nazwe, np. za pomoca zwrotu ,,Spojrz, zabawka”. Xu, Carey
i Welch tak interpretuja owe wyniki:

Rezultaty te sugeruja, iz proces wczesnego uczenia si¢ stow moze by¢ czescia pro-
cesu konstruowania reprezentacji odpowiednich rodzajéw. Obecnosé¢ dwodch stow
moze by¢ sama w sobie dowodem dla dziecka, zZe obecne s dwa rodzaje rzeczy
(Xu, CAREY, WELCH 1999, s. 163).

Uznajemy na podstawie zaprezentowanych w poprzednim rozdziale
uwag, ze rodzice najpierw uzywaja stow z poziomu podstawowego (np.
,butelka”; [ ksigzka”, ,,pitka”, ,.kaczka”).

Ponadto, nazwy dla kategorii poziomu podstawowego sa wyr6znione,
sa bowiem uzywane czesciej, sg krotkie (CLARK 2003) oraz zwigzane z nie-
jezykowymi dziataniami:

[...] kto§ mogtby [...] przedstawic¢ kwiat przez nachylenie si¢ do przodu i wachanie
[...]. Kwiaty mozna przedstawi¢ przez czynno$¢ wachania; nie istnieje natomiast
zadna czynnos¢, ktéra odroznia jedne kwiaty od innych. Pierwsze nazwy rzeczy
trafiajg na poziom wyrdzniajacego zachowania [...] (BROwN 1965, s. 318).

Dzieci, zdaniem Browna, najpierw tworza pierwszy poziom kategorii
— poziom podstawowy, opierajac sie na dziataniach charakterystycznych.
B. Argument kulturowy. Taksonomie zwierzat czy tez roslin dokony-
wane przez osoby nalezace do r6znych kultur (zob. BERLIN 1978, s. 11—24,
ktory badal plemie Aguaruna Jivaro z Peru oraz plemie Tzeltal Maya
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z Meksyku; RoscH 1977, s. 32, ktora badata osoby anglojezyczne), cho¢

roznity sie liczba poziomoéw, miaty jednak element wspoélny: w kazdej z tych

klasyfikacji pojawiat si¢ poziom nazwany przez Rosch ,,podstawowym”.

W niniejszej pracy wykorzystywany bedzie podziat poziomoéw poje¢, zapro-

ponowany przez RoscH (1978) dla kultur zachodnich (dlatego, ze korzystamy

z eksperymentow, w ktorych uczestniczyty dzieci i dorosli z tego obszaru

kulturowego):

a) poziom nadrzedny, np.: owoc, mebel, zwierze itp.;

b) poziom podstawowy, np.: jabtko, brzoskwinia, stot, szafa, pies, zyrafa
itp.;

¢) poziom podrzedny, np.: wspaniate jabtko, jonatan, stot kuchenny, stot obia-
dowy, jamnik, owczarek itp.

C. Argument z eksperymentow. Peter D. Eimas i Paul C. Quinn (Eimas,
QuINN 1994; Quinn, Eimas 1996) dowiedli, iz trzy-, czteromiesieczne dzieci
potrafig zbudowac¢ pojecia poziomu podstawowego: kot, kor, tygrys czy tez
pies. Z kolei Gundeep BEHL-CHADHA (1996) udowodnit na podstawie prze-
prowadzonych eksperymentéw, ze dzieci w wieku trzech, czterech miesiecy
s3 w stanie zbudowac pojecia dla zbioréw poziomu podstawowego, takie,
jakie buduje dorosty dla krzeset, kanap i t6zek.

Mozemy powiedzie¢, iz dziecko jest w stanie w wieku trzech, czterech
miesiecy utworzy¢ pojecia takie, jak buduja dorosli, dla zbiorow poziomu
podstawowego, obejmujacych nie tylko egzemplarze rodzajow naturalnych
(np. zwierzat), ale takze przedmioty, ktére sa wytworem cztowieka (np.
meble). Wymagane jedynie jest, aby przedmioty te znajdowaty sie w oto-
czeniu dziecka (BEHL-CHADHA 1996, s. 136—137).

Dzieci w wieku od dwunastu do czternastu miesiecy zostalty poddane
eksperymentowi, przeprowadzonemu przez Sandre R. WAxMAN i Dang
B. Markow (1995). Podzielono je na trzy grupy. Jednej grupie pokazywano
w przypadkowej kolejnosci 4 zabawki przedstawiajace zwierzeta (z61ta
kaczke, zielonego szopa, niebieskiego psa oraz pomaranczowego lwa) (faza
zaznajomienia) i uzywano zwrotu ,,To jest N, gdzie w miejscu N pojawiata
sie nazwa rzeczy. Drugiej grupie dzieci tez pokazywano te same cztery
zabawki i stosowano zwrot ,,To jest N, lecz w miejscu N pojawiata si¢
nazwa cechy. Trzeciej grupie takze pokazywano owe zabawki, ale uzywano
juz zwrotu ,,Spojrz na to”, w ktérym nie byto nazwy. Nastepnie pokazy-
wano dzieciom z wszystkich grup jednocze$nie dwie zabawki — jedna
przedstawiata nowe zwierze, np. kota, a druga owoc, czyli egzemplarz
nowej kategorii (faza testowa). Sprawdzano m.in., czy dziecko zbuduje kate-
gorie poziomu podstawowego (np. kot) czy tez kategori¢ poziomu nadrzed-
nego (np. zwierze lub owoc). Dzieci ze wszystkich trzech grup poprawnie
utworzyly zbiory poziomu podstawowego (WaxmMAN 2004, s. 304—309,
328).
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Wyniki tych eksperymentéw moga sktania¢ do uznania takze innej tezy:
dzieci s3 w stanie zbudowac pojecie dla zbioru poziomu podstawowego, nie
korzystajac ze wskazéwek jezykowych, buduja bowiem te zbiory w okresie
przedwerbalnym. Podobne opinie znajdziemy w literaturze. Paul BLoom
(2004) np. uwaza, ze pierwsze dziecigce ustalenia zbioréw czesto dokonuja
si¢ na poziomie podstawowym, poziomie rodzaju, nierzadko na podstawie
ksztattu. Ustalenia tworzg si¢ niezaleznie od tego, czy dziecku podano nazwe
dla tego zbioru, czy nie podano (BLoom 2004, s. 219). Uwaga ta dotyczy
tylko nazw policzalnych (BLoom 2004, s. 220).

3.2.2. Zagadnienie dwéch pozioméw podstawowych

W literaturze niektorzy autorzy odr6zniajg poziom podstawowy budo-
wany przez dzieci i poziom podstawowy budowany przez dorostych. Caro-
lyn B. MErvis (1987) ustalita, iz dziecigce pojecie poziomu podstawowego
kicius moze obejmowac jedynie kociaki, ale nie wszystkie koty i

Dlatego kategoria poziomu podstawowego utworzona przez bardzo mate dzieci
bedzie czesto r6znié sie od odpowiedniej kategorii podstawowej utworzonej przez
dorostych. Matki czesto sg Swiadome tych roznic i wiele matek [...] przyczepia rze-
czom nazwy, ktore odpowiadajg dzieciecym podstawowym kategoriom [...]. Na
przyktad dziecieca kategoria poziomu podstawowego kitty mogtaby odnosi¢ sie
do kategorii, ktora dorosli nazywaja feline (MEeRrvis 1987, s. 203).

2 We fragmencie tym Mervis uznaje, ze rodzice mogg nie uzywa¢ nazw podstawo-
wych, aby nazwaé pierwsze dziecigce umystowe reprezentacje. Byloby to sprzeczne z tezg
dowodzong przez nas: rodzice najpierw uzywajg nazw poziomu podstawowego. Nawet
jesli sa takie przypadki, ktore przywotuje Mervis, to rodzice predzej czy pdzniej beda
musieli nauczy¢ dziecko budowa¢ zbiér poziomu podstawowego i wigza¢ z nim nazwe
podstawowy (,,kot”). Ponadto, uwaga Mervis nie jest do konica jasna. Nie wiadomo, czy
dziecko nauczyto si¢ najwcze$niej stowa odnoszacego sie do zbioru poziomu podrzedne-
go (mate kotki) a nie do zbioru poziomu podstawowego (kot), czy tez nie byt to etap po-
Sredni nauki jezyka, kiedy dziecko bylo w trakcie budowania poziomu podstawowego,
a rodzice niepotrzebnie uznali, iz dziecko zbudowalo poziom podrzedny i dlatego uzy-
wali nazwy z tego poziomu. W literaturze przeciez s3 dowody, o ktorych piszemy w pra-
¢y, na to, iz rodzice uzywaja na poczatku nauki jezyka nazw poziomu podstawowego,
a dzieci buduja pojecia poziomu podstawowego. Czy na pewno rodzice w opisanej przez
Mervis sytuacji dziatali z intencjg nauczenia nazwy zbioru poziomu podrzednego przed
nauczeniem nazwy zbioru z poziomu podstawowego? Czy chcieli oni nauczy¢ dziecko na-
zZwy ,kiciu$” przed nauczeniem nazwy ,,kot”? Takie zachowanie nie wydaje si¢ racjonal-
ne z punktu widzenia skutecznos$ci nauki jezyka i umiejetnos$ci porozumiewania si¢ z in-
nymi osobami.

6 Definicje...
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Carolyn B. MEervis i Cynthia A. MEervis (1988) poddaty badaniu sze-
Scioro dzieci (trzy dziewczynki i trzech chtopcow) w wieku dziewieciu mie-
siecy i ustality:

Rezultaty wskazuja, ze pokazywanie jest bardzo waznym czynnikiem, powodu-
jacym, ze szkraby wtaczaja przedmioty do kategorii, ktére budujg dorosli [...].
Pierwszymi kategoriami, ktére buduja dzieci, s3 kategorie poziomu podstawowe-
go [...], poczatkowe dzieciece kategorie poziomu podstawowego czesto nie od-
powiadaja SciSle kategoriom podstawowym dorostych, mimo zZe przyczepiono
obu kategoriom to samo stowo [...]; jedynie zasady rzadzace budowaniem kate-
gorii poziomu podstawowego sa uniwersalne [...] (MERvis, MERvIS 1988, s. 257—
258).

Dodatkowy wniosek z tych eksperymentéw byt taki:

Rezultaty wskazuja, ze matczyne pokazywanie generalnie jest wystarczajgce do
naktonienia dziecka, aby nauczyto sie¢ [...] nalepek poziomu podstawowego doro-
stych (MErvis, MERvIs 1988, s. 265).

Ustalono (MERvis, MERvIs 1988, s. 269—270) tez zwiazek miedzy praw-
dopodobienstwem skorygowania przez matke btednego powigzania nazwy
z przedmiotem a stopniem podobiefistwa tego przedmiotu do dobrego przy-
ktadu kategorii poziomu podstawowego. Ot6z, im oceniany przedmiot byt
bardziej podobny do dobrego przyktadu kategorii poziomu podstawowego,
tym wieksze byto prawdopodobienstwo, ze matka skoryguje btedne (wedtug
dorostego) ‘przyczepienie’ nazwy temu ocenianemu przedmiotowi. Wigksze
niepodobienstwo ocenianego przedmiotu do dobrego przyktadu skutko-
wato wzrostem prawdopodobienistwa, iz matka nie wyrazi zgody na uzycie
btednej nazwy.

Podobnie Peter D. Eimas i Paul C. QUINN (1994) ustalili na podstawie
eksperymentow, ze dzieci przed szostym miesigcem zycia zaliczaja samice
lwéw do zbioru kotéw (chodzi o koty domowe). Wychodzac z tego poziomu
podstawowego, dziecko budowatoby zbiory poziomu podstawowego takie,
jakie maja dorosli.

Takie obserwacje mogg sktania¢ do przyjecia tezy, ze dzieciecy poziom
podstawowy moze r6znic si¢ od poziomu podstawowego dorostych (MERrvis
1987). Teza taka nie jest do konca pewna. Kiedy koty i samice lwow sg poka-
zywane jednocze$nie, nawet trzy-, czteromiesieczne dziecko jest w stanie
poréwnac oba egzemplarze i utworzy¢ zbior poziomu podstawowego kotow
bez samic lwoéw (BEHL-CHADHA 1996, s. 107). Ponadto, w eksperymentach
Eimas i Quinn (Emmas, QUINN 1994; QUINN, EiMAS 1996) oraz BEHL-CHADHA
(1996) dowiedli, iz trzy-, czteromiesieczne dzieci potrafig zbudowac zbiory
poziomu podstawowego takie, jakie budujg dorosli.
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3.2.3. Zagadnienie budowania innych kategorii
poza kategoriami poziomu podstawowego

Eleanor RoscH (1978) uznaje, ze dzieci najpierw buduja pojecia poziomu
podstawowego, a potem dopiero poziomu nadrzednego i podrzednego. Z tym
stanowiskiem nie zgadzaja si¢ np. Jean M. MANDLER i Laraine McDONOUGH
(1993). Powotujac sie na eksperymenty, w ktorych dzieci nie odr6zniaty psow
od koni (zaliczaty je do jednego zbioru), ale odrézniaty zwierzeta od pojaz-
dow, badaczki zaproponowaty teorie, gtoszaca, ze poczatkowo budowane
sa zbiory poziomu globalnego (odpowiada on poziomowi nadrzednemu),
a nastepnie dokonuje si¢ odroéznianie i wyodrebnianie zbioréw poziomu
podstawowego (zob. tez BEHL-CHADHA 1996, s. 108).

Sa tez tacy autorzy (BEHL-CHADHA 1996), ktérzy uwazaja, iz dzieci
w wieku trzech, czterech miesiecy s3 w stanie na podstawie percepcji
budowac pojecia zaréwno dla zbioréw poziomu podstawowego, jak i nad-
rzednego (nazwanego przez nich ,,proto-superordinate categorical repre-
sentations”, ,,superordinate-like categorization”, ,,global representation”;
BEHL-CHADHA 1996, s. 137).

Wyniki badan (QUINN, EiMas 1996; BEHL-CHADHA 1996) sktaniajg nas do
uznania tezy, ze dzieci w okresie przedwerbalnym potrafig budowa¢ pojecia
dla zbioréw poziomu podstawowego, i nie wykluczamy, iz buduja tez reprezen-
tacje zbioréw poziomu nadrzednego. Jesli uznamy, ze dziecko tworzy rowniez
pojecia dla zbioréw poziomu nadrzednego, to pojawi si¢ problem: skad dzieci
w momencie rozpoczecia nauki jezyka maja wiedziec, ze pierwsze wypowia-
dane przez rodzicéw stowa odnosza si¢ do zbiorow poziomu podstawowego
a nie nadrzednego? Odpowiedz jest taka: uwagi BEHL-CHADHY (1996) o tym, Ze
dzieci buduja w wieku trzech, czterech miesiecy pojecia dla zbioréw poziomu
podstawowego oraz nadrzednego, nie uderzaja bezposrednio w prezentowane
przez nas rozumienie poziomu podstawowego ani w naszg argumentacje.
Dla nas poziom podstawowy ma dwa wymiary: poznawczy oraz jezykowy.
Poznawczy, ktory oznacza, ze dziecko powinno umiec¢ tworzy¢ zbiory poziomu
podstawowego, a jezykowy méwi o tym, ze rodzice muszg umie¢ nauczy¢
dziecko dokonywac w sposéb skuteczny pierwszych potaczen miedzy pokazy-
wanymi przyktadami i uzywang przez siebie nazwa. Rodzice z reguty wypel-
niaja znakomicie swoje zadania — postugujg sie¢ nazwami poziomu podsta-
wowego w rozumieniu Eleanory Rosch. Dla nas wazne jest ustalenie, z jakim
pojeciem wigze dziecko swoje pierwsze nazwy. Rodzice, pokazujac psa, nie
uzywaja nazwy ,,ssak” czy tez ,,zwierze” z intencjg nauczenia dziecka ustala-
nia zbioru ssakow czy zwierzat i nauczenia stosowania przez nie nazw ,,ssak”
czy ,,zwierze” (a przynajmniej czynig tak rzadko, jesli w ogéle czynig).

6*
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3.2.4. Zagadnienie odrdézniania odmiennych kategorii
poziomu podstawowego

Niektorzy autorzy (np. LANDAU 2004, s. 120—122; MARR 1982, s. 215—
233, 295—328) uznaja, ze odmienne kategorie poziomu podstawowego s3
odrézniane od siebie na podstawie ogolnego ksztaltu, inni twierdza, ze na
podstawie cech (QUINN, EIMAS 1996; BEHL-CHADHA 1996) lub zbioru skore-
lowanych cech (RoscH 1978), a jeszcze inni (QUINN, EiMas 1996, s. 209), ze
na podstawie czeSci sktadowych bedacych catosciami, np. twarzy.

MARR (1982, s. 296, 299) pisze, ze odmienne zwierzece ksztalty mogg
ro6znic si¢ przestrzennym utozeniem, kierunkiem i rozmiarem walcéw (ciato
zwierzecia jest przedstawione w postaci wielu réznej wielkosci walcow)
(MARR 1982, s. 318—321). Lanpau (2004, s. 118—119) twierdzi, iz szcze-
g0lng role w rozpoznawaniu przedmiotéw odgrywa ksztatt, pojmowany jako

[...] kombinacja czeSci w przestrzennej strukturze [...] (LANDAU 2004, s. 118).

Ksztatty w ten sposob rozumiane s3 reprezentacja przedmiotéw na pozio-
mie podstawowym. Ponadto, dziecko jest w stanie odr6zni¢ regularnosci
naturalnych rodzajow (np. piasek, skora) od regularnosci artefaktéw (LANDAU
2004, s. 118—120).

Sa autorzy, ktorzy wyciagaja z badan rézne wnioski. Jednym razem
Quinn i Eimas stwierdzaja, iz na poziomie podstawowym dzieci odr6zniaja
koty od ptakow na podstawie takich cech, jak: liczba nog, posiadanie dzioba
lub posiadanie pior (QUINN, EmMAs 1996, s. 190). Innym razem uznaja, ze
dziecko w wieku trzech, czterech miesiecy buduje pojecie kot (podstawowy
poziom kategoryzacji), wykluczajac z niego psy, na podstawie cech pyska
oraz konturéw gltowy (QuINN, Eimas 1996, s. 189, 195, 200, 203, 206—207):

Wyniki tych eksperymentéow pokazuja, iz wskazéwki ptynace z rejondéw pyska
i glowy dostarczaja decydujacych informacji, ktére pozwalaja niemowletom na
odréznienie na poziomie kategorii kotow od pséw i przypuszczalnie pewnej licz-
by innych rodzajow zwierzecych, ktore zachowujg bliskie podobienstwo miedzy
sobg (QUINN, EiMas 1996, s. 207).

W koncu Quinn i Eimas pisza tak:

Jesli chodzi o wewnetrzne cechy, nie wiemy, czy kategorie sa okreSlone na pod-
stawie jednej szczegblnej cechy (np. posiadanie nosa) lub kilku cech (posiadanie
oczu, nosa, ust). Podobnie, nie potrafimy powiedzie¢, czy to jest ,,gestalt” kontu-
ru [...] gtowy [...] (QUINN, EiMas 1996, s. 208).
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QuinN i EmMas (1996, s. 191), zadajac sobie pytanie, w jaki sposob dzieci
odr6zniaja koty, psy oraz samice lwow, odpowiadaja, iz nie ma takich
cech percepcyjnych, ktore wyraznie pozwalatyby odrozni¢ te zwierzeta.
Uwazamy, ze brak rozwigzania tego problemu jest argumentem za przyje-
ciem podobienstwa ogdlnego jako narzedzia kategoryzacji.

W dalszej czesci pracy bedziemy dowodzié, iz poziom podstawowy
jest wyodrebniany na podstawie ogolnego podobienstwa egzemplarzy, bez
potrzeby odwotywania si¢ do poszczegdlnych cech (aspekt teoriopoznaw-
czy). Zdaniem Eleanor RoscH (1978), pojecia dla zbioréw z poziomu pod-
stawowego sa najwazniejsze, sa bowiem wyodrebniane najwczes$niej i stano-
wia podstawe dla tworzenia zbioréw z innych pozioméw (aspekt historyczny
i pedagogiczny). W wigkszosci kultur wystepuje ten poziom kategoryzacji,
cho¢ nie oznacza to, iz powstajace wowczas zbiory sg takie same (aspekt kul-
turowy). Ludzie maja identyczne ogoélne zdolnosci do catosciowej percepciji
oraz holistycznego ujmowania i postugiwania sie przedmiotami (aspekt psy-
chologiczny). Swoje uwagi Eleanor Rosch podsumowuje tak:

Podstawowy poziom abstrakcji jest tym poziomem, ktory jest odpowiedni dla
uzywania, mys$lenia, nazywania przedmiotéw w wigkszosci sytuaciji, w ktorych
przedmiot wystepuje (RoscH 1978, s. 43).

Powtérzmy jeszcze raz: gdyby niemowleta wyodrebniaty zbiory poziomu
podstawowego na podstawie cech, to przed zbudowaniem najwczesniej-
szych poje¢ musiatyby zbudowa¢ pojecia dla cech. Teza ta jest wewnetrznie
sprzeczna. Stad wczesniej przedstawione argumentacje w literaturze sg nie
do przyjecia. Uznanie, ze podobiefistwo ogélne umozliwia wyodrebnienie
zbioréw poziomu podstawowego, pozwala nam uniknaé tego zarzutu. I nie
jest to jedyny argument za przyjeciem podobienstwa ogolnego.

3.3. Podobienstwo og6lne

Niezmiernie wazne jest poprawne opisanie zbioréw poziomu pod-
stawowego. Ustalmy jasne kryteria pozwalajgce rozpozna¢ ten poziom.
Nalezy zadac pytanie: jak dochodzi do utworzenia takich zbiorow? Twier-
dzimy, ze instruowany buduje je wokot egzemplarzy wydatnych fizjologicz-
nie i/albo waznych kulturowo (zawezamy pole badawcze do tych dwoch
typow probek), na podstawie relacji podobienstwa ogoélnego. O probkach
wydatnych fizjologicznie i/albo waznych kulturowo juz pisaliSmy. Sa
jednak i inne ich typy, wokot ktorych tworzone sg pojecia. Przedstawmy
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krotko jeden z nich. Poza dyskusja pozostawiamy teze o doniostej roli
probek, z ktorymi czeSciej lub dtuzej ma stycznos¢ osoba budujgca kate-
gorie. Jesli instruowany miat stosunkowo duza liczbe kontaktow z tym
samym przedmiotem lub przedmiotami podobnymi, wéwczas potrafi je
stosunkowo tatwo odr6zni¢ od innych. Staja sie one dla niego przedmio-
tami znanymi. Wyniki badan potwierdzaja, ze dzieci przedktadajg osoby
znane nad nieznane (SPELKE 1999, s. 403). Waznos¢ tego czynnika szcze-
golnie widoczna jest przy budowaniu pojec¢ dla twarzy. Matka pokazuje sie
noworodkowi najczesciej, dlatego jej twarz dziecko rozpoznaje juz kilka
godzin po urodzeniu (WALTON, BOWER 1993, s. 203—205). Badacze mézgu
uznaja, iz w obwodach neuronalnych istnieja specjalne jednostki rozpo-
znawania twarzy (,face recognition units”; CARTER 1999, s. 122). Pomi-
jamy tu problem, czy sg one wrodzonymi prototypami twarzy (RODMAN
1999, s. 310). Czesty widok tego samego oblicza uaktywnia wymienione
jednostki, powodujac w konsekwencji gtebsze zakodowanie w mézgu
i sprawniejsze funkcjonowanie systemu jego identyfikacji (CARTER 1999,
s. 119—122). Jesli kto$ np. ma psa, widzi go czeSciej niz inne zwierzeta, to
potrafi go rozpozna¢ wsrdd innych zwierzat szybko i bez problemu. Czeste
identyfikacje przedmiotu pozwalajg na utrwalenie wiedzy o nim (CHLE-
WINSKI 1999, s. 132—133).

Czy podobienistwo ogdlne do pokazanego przyktadu pozwoli instruowa-
nemu ustali¢ pozostale, niepokazane egzemplarze? Zajmijmy si¢ podobien-
stwem ogolnym.

Podobienstwo bedziemy bada¢ ze wzgledu na dwa aspekty:

a) psychologiczny,
b) logiczny.

Pomijamy problem dotyczacy charakteru ontologicznego podobienstwa.
Nie rozstrzygamy, czy jest ono elementem $wiata rzeczywistego, czy tez
elementem $wiata psychicznego. Pozostawiamy te kwestie poza obszarem
badan. Analizy poprowadzimy, korzystajac z wynikéw badan filozofow,
logikéw i psychologow.

3.3.1. Aspekt psychologiczny

Badajac podobienstwo ze wzgledu na ten aspekt, wyjdzmy od uwag filo-
zoficznych. W literaturze (zob. Koj 1988, s. 293) wyrdznia sie:
a) podobienstwo rozumiane jako relacja zachodzaca miedzy przedmiotami,
ktore posiadaja te same cechy, lecz w r6znym stopniu (relatywizacja do
jakosci);
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b) podobienistwo, ktére rozumiane jest jako relacja miedzy przedmiotami
posiadajacymi wigcej niz potowe cech uznawanych za wazne dla pewnego
zbioru przedmiotéw (relatywizacja do ilosci).

Drugie rozumienie podobienstwa jest, zdaniem jego autora (Koj 1988,
s. 293), wykorzystywane w naukach empirycznych podczas rozstrzygania
przynaleznosci do zbioru, np. roslin lub zwierzat.

Natomiast w literaturze psychologicznej méwi sie¢ o podobienstwie per-
cepcyjnym i to w dwoéch kontekstach:

a’) kiedy chce sie uporzadkowac egzemplarze nalezace do kategorii (np.
RoscH 1978);

b’) kiedy chce si¢ ustali¢ zakres kategorii (np. BERLIN 1978).

Czy rozumienie podobienistwa przez filozofow w sposéb a odpowiada
rozumieniu podobienstwa przez psychologow w sposob a’, a sposéb rozu-
mienia b rozumieniu b’?

WyjdZzmy znowu od uwagi filozoficznej: czasami méwi sie (zob. PRzE-
LECKI 1964), ze przedmiot a, jest bardziej podobny do a, niz do a, lub przed-
miot a, jest bardziej podobny do a, niz do b,. Dotyczy¢ to moze dwoch
sytuacji: albo podobienstwo takie zachodzi w obrebie kategorii (a,, a,, a,)
i wowczas jest zwigzane z tworzeniem podzbioréw (ze wzgledu na pewne
cechy) lub porzadkowaniem egzemplarzy (ze wzgledu na stopien posiada-
nia cech), albo zachodzi miedzy egzemplarzami dwoch réznych kategorii
(a,, a,, b,) i wowczas zwigzane jest z ustaleniem przynaleznosci kategorial-
nej (ze wzgledu na pewne cechy). Wydaje sie, ze podobienstwo jest wykorzy-
stywane zarowno podczas porzagdkowania zbioru (dotyczy punktow a i a’),
jak i podczas klasyfikacji (dotyczy punktéw b i b’).

W opisanych sytuacjach podobienstwo, bedace narzedziem klasyfikacji
albo porzadkowania, datoby si¢ przedstawic jako relacja tréjargumentowa.
W literaturze (np. RoscH 1978) znajdziemy wystarczajace dowody na to, ze
relacja tréjargumentowa bycia bardziej podobnym do ... od ... jest wykorzy-
stywana w porzadkowaniu egzemplarzy zbioru. S3 tez przyktady na to (zob.
PrzELECKI 1964), iz relacja troéjargumentowa bycia bardziej podobnym do ...
niz do ... jest wykorzystywana przy ustalaniu przynaleznosci do zbioru:
poszczego6lne egzemplarze husky naleza do zbioru psow, sg bowiem bar-
dziej podobne do probki semantycznej psa, jakim jest husky, niz do wilkow.

Nie wdajac sie¢ w glebsze rozwazania (bardziej szczegbtowe analizy zob.
WaLENTUKIEWICZ 2007a), a majac na uwadze dwie przedstawione sytuacje
(relacja ta moze by¢ narzedziem klasyfikacji albo porzadkowania), uznajemy
(z punktu widzenia filozofa), ze podobienstwo percepcyjne mozemy podzieli¢
na klasyfikujagce — bedace relacja ... bycia bardziej podobnym ogo6lnie do ...
niz do ..., zachodzaca miedzy przedmiotem ocenianym (dotyczy pierwszego
wykropkowania) a dwoma odmiennymi proébkami semantycznymi (dotyczy
kolejnych wykropkowan) — oraz porzadkujace — bedace relacjg ... bycia bar-
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dziej podobnym ogdlnie do ... od ..., zachodzaca miedzy dwoma przedmio-
tami ocenianymi (pierwsze i trzecie wykropkowanie) i jednym przedmiotem,
bedacym probka (drugie wykropkowanie). Podobiefistwa te, cho¢ s3 trojargu-
mentowe, réznig si¢ sktadem argumentéow (jeden przedmiot oceniany i dwie
probki semantyczne lub dwa przedmioty oceniane i jedna probka semantyczna).
W opisie tych relacji uzyliSmy stowa ,,bardziej”. Dzieki temu opis jest intuicyj-
nie do$¢ zrozumiaty, cho¢ samo stowo ,,bardziej” jest mato precyzyjne. Wade
te mozna usunac, uzywajac terminu ,,stopienn podobienstwa”. Woéwczas relacje
klasyfikujacag mozna opisa¢ tak: ,,... jest podobny w wyzszym stopniu do ...
niz do ...”, natomiast relacje porzadkujaca tak: ,,... jest podobny w wyzszym
stopniu do ... od ...”. W tym przypadku nalezy umie¢ ustali¢ w miare precy-
zyjne stopnie podobienstwa i umie¢ je poréwnaé, co nie wydaje si¢ rzecza prosta.

Podsumowujgc: termin ,,stopien podobienstwa” jest wykorzystywany
zarobwno do opisu ustalenia przynaleznosci do zbioru, jak i do dokonania
uporzadkowania zbioru. Jest jednak ogromna réznica miedzy tymi dwoma
sytuacjami: w pierwszym przypadku badany jest stopienn podobienstwa, aby
ustali¢ przynaleznos¢ (lub nieprzynaleznosc) do zbioru, w drugim — poréw-
nywanie stopni podobienstwa dwoch przedmiotéw do przedmiotu uznanego
wczesniej za probke zmierza do uszeregowania przedmiotow w zbiorze (im
wiekszy stopien podobienstwa do probki wykazuje przedmiot, tym lepszym
jest przyktadem). W pracy zajmujemy si¢ podobienstwem bedacym narze-
dziem klasyfikacji. Schematy definicji deiktycznej bedziemy réznicowac ze
wzgledu na stopient podobienstwa.

S3 filozofowie (np. KoTarBINSKA 1959) i psycholodzy (np. TVERSKY 1977),
ktorzy sprowadzaja podobienstwo percepcyjne do posiadania wspolnych
cech. Sg jednak tacy psychologowie (np. BERLIN 1978; BROOKS 1978), ktorzy
moéwia o podobienstwie percepcyjnym nieredukowalnym do $cisle okreslo-
nej wigzki cech. Nazywaja je ,,podobienstwem ogoélnym?”.

Jakim podobienstwem postuguje sie instruowany podczas nauki pierw-
szych pojec¢? Zgodnie z literatura, a chodzi tu przede wszystkim o publikacje
psychologiczne, mowi sie gtbwnie o podobienstwie ogélnym, ktore pozwala
ustali¢ zakres kategorii. Interesuje wiec nas pewien typ podobienstwa (b’).
Ustalmy doktadnie rozumienie tego pojecia przez psychologow.

Jedni psycholodzy jedynie wzmiankuja o podobienstwie ogélnym i pisza
z pewnym niedowierzaniem o tym, ze istnieje:

[...] na poziomie poznawczym pierwotnie dostepna jest jedynie ogdlna miara po-
dobienstwa. Specyficzne wymiary podobienstwa wyodrebniane sg wraz z katego-
ryzacja, wspomagang przez jezyk (HAMAN 2002, s. 16),

natomiast charakteryzujg jedynie podobienstwo redukowalne do $cisle okre-
Slonych cech:
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Pojecia, oprocz dostarczania kryteriow identyfikacji cztonkoéw kategorii, [...] wska-
zujac istotne i wzglednie state wtasciwosci cztonkoéw kategorii, pozwalaja przypi-
sac te wtasciwo$ci nowym (nieznanym wcze$niej) desygnatom [...] (HamaN 2002,
s. 18).

Inni psycholodzy pisza o nim dos¢ wyraznie. Wedtug Brenta BERLINA
(1978), podstawowe reguty potocznej (ludowej) kategoryzacji biologicznej
opierajg si¢ na ogélnym podobienstwie elementéw zbioru (krok pierwszy
— ustalenie, ze sg przedmioty podobne, cho¢ nie te same):

[...] organizmy s3 pogrupowane w nazwane klasy przede wszystkim na podstawie
og6lnych podobienstw postrzezeniowych (BERLIN 1978, s. 10).

Przedmioty nalezgce do réznych kategorii z poziomu podstawowego
ro6znig si¢ na tyle, ze mozna to ustali¢ na podstawie percepcji (krok drugi —
ustalenie, ze sg przedmioty r6zne, bo niepodobne do siebie). Kategorie z tego
poziomu bowiem tworzone sa w miejscach istotnych przerw w $wiecie bio-
logicznym, gdzie najmniejsze nieciagtosci sg tatwo postrzegane:

[...] wigkszos¢ rozpoznawanych grup roslin i zwierzat w ludowych systemach kla-
syfikacji reprezentuje postrzezeniowo wyrazne przerwy w $wiecie biologicznym,
ktore wydajg sie ,,wotaé, by je nazwano” (BERLIN 1978, s. 11).

Poziom rodzajowy sktada sie z kategorii biologicznych, ktérych nieciggtosci sg ta-
two i natychmiast postrzegane (BERLIN 1978, s. 15).

Opisywane zbiory to kategorie poziomu podstawowego wedtug RoscH
(1978), czy tez kategorie rodzajowe, zdaniem BERLINA (1978). Wyglad orga-
nizmow ‘narzuca nam’ takie a nie inne tworzenie pierwszych zbiorow. Kate-
gorie

rodzajowe oznaczaja najmniejsza klase roslin i zwierzat, jaka moze by¢ rozpozna-
na bez blizszego badania [...] (BERLIN 1978, s. 15).

Z uwagami Berlina zgodne sg opinie innych psychologow. Robert
L. GoLDSTONE i Lawrence W. BarsaLou (1998, s. 239—240) zauwazyli, ze
podstawowe pojecia, takie jak: krzesto, stét, jabtko, sq ustrukturyzowane
dzieki ogolnemu podobienistwu, na podstawie wielu cech, kompromisu

[...] miedzy podobienstwem wewnatrz kategorii a niepodobienstwem w stosunku
do innych kategorii [...] (GOLDSTONE, BARSALOU 1998, s. 241).

W przypadku podobienistwa ogblnego nie s3 wazne poszczegdlne kry-
terialne cechy, lecz catosciowy ich zbior (SmitH 1989, s. 146—178; zob tez
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Tversky 1977). Zwiazane jest to z potrzeba jednoczesnego poréwnywania
wielu wiasnosci, aby szybko ustali¢ przynaleznos¢ do kategorii. John Mac-
namara pisze tak:

[...] dzieci zwracajg uwage na podobienstwa miedzy psami, zanim zaklasyfikuja
je do podkategorii i zanim zwr6ca uwage na wlasciwosci, ktore sa wspdlne psom
i innym gatunkom zwierzat. Jesli jest to stuszne, wowczas wydawatoby sie, Ze sys-
temy spostrzezeniowe dzieci bylyby szczegdlnie nastawione na identyfikowanie
kategorii z poziomu podstawowego, ktérym, po zidentyfikowaniu, zostaja przy-
pisane nazwy gatunkowe z poziomu podstawowego [...]. Wszystkie nazwy gatun-
kowe z poziomu podstawowego traktowane sg jako nazwy gatunkowe esencjalne
(MACNAMARA 1993, s. 219).

Nazwy gatunkowe esencjalne nalezy traktowac jako nazwy oznaczajace
cate obiekty, a nie ich czesci (MAacNAMARA 1993, s. 216—217). Nie znaczy to,
ze dzieci nie dostrzegaja cech obiektu. Chodzi raczej o to, iz ujmujg obiekty
w catosci.

Istotne jest tez i to, ze

Prototypowi cztonkowie kategorii sg czasami opisywani w terminach wigzek wza-
jemnie powigzanych cech. Wigzki te dziataja jak gestalts: wigzka jako catosc jest
psychologicznie prostsza niz jej czeSci (LAKOFF 1987, s. 56).

Podobienstwo ogolne jest ustalane na podstawie wszystkich cech wspol-
nych. Im ich wiecej, tym wieksze podobiefistwo ogdlne. Wzrasta bowiem
ono, kiedy wzrasta liczba cech wspolnych i maleje liczba cech r6znigcych.
Na przyktad przedmioty identyczne nie sa do siebie podobne w jednakowym
stopniu. Przedmioty bardziej ztozone, ktore posiadaja wiekszg liczbe cech
wspolnych, sa w wigkszym stopniu do siebie podobne niz przedmioty mniej
ztozone, ktore posiadaja mniejszg liczbe cech wspdlnych, np.:

Intuicyjnie wydaje sie, ze identyczne bliZniaki sg bardziej do siebie podobne niz
identyczne samochody (TVERskY, GaTi 1982, s. 125).

Dodanie r6znym przedmiotom tej samej cechy powoduje wzrost podo-
bienstwa ogoélnego miedzy nimi (Gati, TVERSKY 1984, s. 367). Inni badacze
(BrRoOks 1978; ALLEN, BrROOKS 1991) uznaja, ze kiedy elementéw kategorii
jest wiele i kiedy ocena przynaleznosci do niej ma opierac¢ si¢ na posiada-
niu wielu cech, co znacznie utrudnia ustalenie reguty pozwalajacej okresli¢
przynaleznos¢ do kategorii, wowczas ogoélne podobienstwo jest narzedziem,
ktorym najczesciej sie postugujemy. Niektorzy autorzy (np. NICKERSON 1972)
ida jeszcze dalej i twierdza, ze istnieje detektor ustalajacy podobienstwo czy
tez identyczno$¢ przedmiotéw. Detektor ten pozwala ludziom szybko ocenic¢
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ogoblne podobienstwo miedzy przedmiotami przed ustaleniem cech wspol-
nych. Wydaje si¢ rowniez, ze ogélnym podobienstwem postuguja sie ludzie
mtodzi (SMiTH 1989), niedoswiadczeni (FoARD, KEMLER-NELSON 1984) i ci,
ktorych uwage probowano rozproszy¢ (SMiTH, KEMLER-NELSON 1984).

W literaturze filozoficznej mozemy takze odnalez¢ podobne sugestie.
Kazimierz Ajpukiewicz (1975) zauwaza:

Na przyktad przy potocznym rozumieniu wyrazu ,,pies” ostatecznym kryterium,
wedle ktorego rozstrzygamy, czy o danym zwierzeciu mamy orzec nazwe ,,pies”,
czy mu jej odmowic, jest — nie zanalizowany na poszczegdlne cechy — wyglad
tego zwierzecia. Podobnie, ostatecznym kryterium, wedle ktérego rozstrzygamy,
czy o danym odcieniu barwnym mamy orzec nazwe ,,z0tty”, jest jego wyglad (AJ-
DUKIEWICZ 1975, s. 53).

Robert Poczosut (2006, s. 12) pisze o podobienstwie obiektywnym, ktore
cechuje to, ze jest niezalezne od umystu i jezyka:

[...] istniejg takie obiekty w uniwersum, ktére sg do siebie podobne niezaleznie
od tego, czy sa przez kogos spostrzegane, myslane, wyobrazane, czy za podob-
ne uznawane [...]. Obiektywnych podobienstw nie tworzymy, lecz je odkrywamy
(Poczosut 2006, s. 13).

Relacja podobienstwa przyjmuje takg postac: x jest podobne do y pod
wzgledem W (Poczosut 2006, s. 13).

Uwazamy, ze podobienstwo ogolne, ktore z jednej strony realizuje
w jakiej$ czesci charakterystyke podobienstwa obiektywnego, z drugiej
strony nie przyjmuje postaci, ktérag podaje Poczobut. Jest intersubiektywnie
spostrzegalne i nie wymaga poszukiwania wzgledoéw, pod jakimi zachodzi.
Z punktu widzenia ontologii mozna bytoby za Poczobutem napisac:

W swiecie, w ktérym nic nie bytoby obiektywnie podobne do niczego innego, nie-
mozliwa bytaby komunikacja (PoczosuTt 2006, s. 14).

Na poziomie podstawowym przedmioty ‘tworzg’ zbiory na podstawie
podobienistwa ogolnego (wstepne zbiory) — ‘wyspy’ zbioréw na ‘morzu’
rzeczywistosci, przy czym ‘morze’ jest niezauwazane, widziane sg jedynie
‘wyspy’. Podobienstwo jest relacjg percepcyjna, tak jak relacja wyzej czy
nizej (QUINN 1994). I tak jak tamte, te relacje dziecko réwniez spostrzega.
Podobienstwo jest jak cecha, np. zielony. Cecha ta pozwala budowac zbiory
rzeczy zielonych, a podobienstwo jest relacja, ktéra pozwala tworzy¢ zbiory
przedmiotow podobnych ogolnie, np. zbiory pséw czy zyraf, a nie zbior
psow i zyraf.
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Uznajemy, ze pozytywne aspekty uzycia podobienstwa ogdlnego to:
kategoryzacja oparta na takim podobienstwie jest procesem szybkim, auto-
matycznym, cechy nie s3 wyodrebniane, a w przypadku obiektow ztozo-
nych ustalenie podobienstwa odbywa sie¢ podczas jednoczesnego poréwny-
wania wielu cech w czasie jednego aktu spostrzegania (proces holistyczny).
Nie jest tez wymagane ustalenie aspektow, z uwagi na ktore porownujemy
egzemplarze. Przyjecie podobienstwa ogolnego, jako pierwszego narze-
dzia ustalania (przynajmniej wstepnych) zbioréw, pozwala rozwiazac¢ trzy
problemy. Aby okresli¢ cechy, wczesniej nalezy wyodrebni¢ wszystkie ele-
menty zbioru. Aby jednak ustali¢ wszystkie elementy zbioru, wczesniej
nalezy zna¢ cechy, na podstawie ktérych wyr6zniamy kazdy element zbioru
i tylko elementy zbioru. Opierajac si¢ na tej uwadze, mozna sformutowac
problem niemozliwosci ustalenia cech przed ustaleniem elementoéw zbioru,
ktérym jedynie te cechy przystuguja, oraz problem niemozliwosci usta-
lenia elementow zbioru przed ustaleniem cech, ktore jedynie elementom
tego zbioru przystuguja. Jesli nie znamy elementéw danego zbioru i ele-
mentow innego zbioru, to wowczas mozemy porownywac kazdy przed-
miot z kazdym innym (w celu ustalenia cech wspolnych elementow jednego
zbioru i cech r6znigcych elementy odmiennych zbioréw) w nieskoniczonosc.
Nie tylko nie ustalimy cech wspoélnych dla elementow jednego zbioru, ale
takze cech réznigcych elementy r6znych zbioréw. Na podstawie tej uwagi
mozna sformutowaé problem nieskonczonego poréwnania przedmiotéw
w celu ustalenia cech.

Z kolei negatywne aspekty uzycia podobiefistwa ogoélnego to: instru-
owany moze do kategorii zalicza¢ jedynie przedmioty bardzo podobne do
siebie. Konsekwencja tego jest taka, ze poza kategoria moga znalez¢ sie
egzemplarze (np. pingwiny), ktore nie sa ogolnie podobne do wcze$niej poka-
zanych przedmiotéw (np. wrobli; na poziomie podstawowym sg to nieliczne
przypadki). Ponadto granice takich kategoryzacji najczesciej nie sg ostre.

Podsumowujac, w literaturze (np. BERLIN 1978; BrRooks 1978, jesli dobrze
rozumiemy ich intuicje) podkresla sie wiec, ze pierwsza relacja taczacg przed-
mioty odr6znialne poznawczo w zbiory jest percepcyjna relacja podobien-
stwa ogolnego. Pojmujemy podobienstwo jako relacje nieredukowalng do
Scisle okreslonych cech wspoélnych. Nasza intuicja jest taka: po co ustalac¢
cechy wspolne egzemplarzy nalezacych do tak réznych pojec, jak pies i ston
czy tez ston i Zyrafa? Widac¢ przeciez, ze pies i ston s r6znymi egzempla-
rzami i ze pies jest bardziej podobny ogolnie do innego psa niz do stonia. Psy
i stonie tworzg naturalne kategorie, skupione wokot egzemplarzy wydatnych
fizjologicznie, bez ustalania cech wspoélnych, na podstawie podobienstwa
wewngtrzkategorialnego i niepodobienstwa do egzemplarzy innych kategorii.

Podobienstwo ogoélne wewnatrz kategorii poziomu podstawowego
bedziemy pojmowac jako percepcyjng relacje miedzy przedmiotami-
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-catosciami. Zachodzi ono nie ze wzgledu na jakie$ szczegélne cechy. Przyj-
mujemy, ze przeciwienstwem podobienistwa ogolnego jest podobienstwo
szczegOtowe, ktore zachodzi miedzy przedmiotami z uwagi na pewne szcze-
golne cechy. Podobienstwo szczegotowe jest tym, o ktorym mowig filozo-
fowie.

Podobne rozréznienie mozna znalez¢ w literaturze filozoficznej. Krzysz-
tof SzyMANEK (2008) wyrdznia podobienstwo (dla podmiotu) wyrazne,
ktére mozna opisac jezykowo — dwa obiekty sg podobne, jesli na podsta-
wie jedynie tych opiséw uzytkownicy jezyka potrafig stwierdzi¢ podobien-
stwo. Kazdg pare obiektow, zgadzajacych si¢ z tym opisem, nalezy uznac za
podobna. Autor wyr6znia tez podobienstwo intuicyjne:

Podobienstwo za$ intuicyjne (od tacinskiego stowa intueor — ‘ogladacd, spostrze-
gal’) to podobienistwo, ktore jest wprawdzie dla podmiotu uchwytne (moze by¢
nawet uderzajace), ale podmiot nie potrafi sporzadzi¢ takich opisow [...]. Intu-
icyjnym podobienstwem jest [...] z reguty podobiefistwo twarzy ludzkich [...].
Podobiefistwa obrazéw, zapachéow, smakdéw, brzmien, nastrojow itp. sa zwykle
dla nas tylko intuicyjne, odczuwamy je ,,bezposrednio”, nie potrafigc precy-
zyjnie zawrzeé wrazen w stowach [...]. Argumentacja odwotujgca si¢ do podo-
bienstwa czysto intuicyjnego jest trudna do racjonalnej oceny (SZYMANEK 2008,
s. 64—65).

Wydaje sie, ze podobienstwo intuicyjne odpowiada w naszej termino-
logii podobienstwu ogbélnemu, natomiast podobienstwo wyrazne — podo-
biefistwu szczegétowemu (pod pewnym wzgledem i w pewnym stopniu).

W literaturze (WROBEL 2006, s. 52) mozna znalezZ¢ jeszcze inne rozroznie-
nie: podobienistwo cech zmystowych i podobienstwo cech pozazmystowych.
To pierwsze jest rozpoznawane na drodze spostrzezenia (podobienstwo spo-
strzezeniowe), a drugie na drodze umystowej (podobiefistwo konceptuali-
zowane). Pierwsze ustalane jest na podstawie zdolnosci dyskryminacyjnych
narzadow percepcyjnych, drugie — na podstawie zdolnosci odrézniania cech
istotnych od nieistotnych. Nas interesuje pierwszy rodzaj podobienstwa. Jest
ono zalezne od tego, jaki rodzaj narzadéw percepcyjnych posiada poznajacy
i jakiej sg one jakosSci. Zdolnosci dyskryminacyjne dla rodzaju ludzkiego
pozwalaja prawie kazdemu cztowiekowi odrézni¢ Hugh Granta od Szymona
Wroébla (przyktad podany w pracy: WROBEL 2006, s. 46). Takich zdolnosci
nie ma mucha czy tez zaba (WROBEL 2006, s. 46—47). Jesli podobienstwo
cech zmystowych jest podobienstwem, ktore nie redukuje sie do Scisle okre-
Slonych wtasnosci, to odpowiada podobienistwu ogélnemu. Gdy podobien-
stwo cech zmystowych jest redukowalne do jakichs wtasnosci, wowczas nie
odpowiada podobienistwu ogélnemu.

Jakiemu poziomowi klasyfikacji biologicznej odpowiada poziom pod-
stawowy w ujeciu przedstawionym przez Rosch? W dotychczas omawianej
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przez nas literaturze (np. BERLIN 1978) uznaje sig, iz jest to poziom katego-
ryzacji potocznej, ktéry nazywa si¢ ,,poziomem rodzajowym?” (,,generic”)
(RoscH, Lroyp 1978, s. 6). Jako przyktady zbioréw tego poziomu Brent
BERLIN (1978, s. 12) podaje sosne oraz okonia. Sg to zbiory, ktore rzeczy-
wiscie odpowiadaja w naukowej klasyfikacji biologicznej rodzajom. Kilka
jednak stronic p6zniej Berlin pisze, ze poziom przez niego nazwany rodza-
jowym (,,generic”) odpowiada raczej poziomowi gatunku (,,species”) we
wspotczesnej biologii (BERLIN 1978, s. 17). Eleanor Rosch jako przyktady
poziomu podstawowego wymienia rodzaje, np.: dab, klon (Browicz 1993a,
b, s. 118, 265), a gatunki, np.: dab biaty, klon cukrowy, zalicza do poziomu
podrzednego (RoscH 1978, s. 32). Jesli uznamy, ze poziom podstawowy to
poziom gatunku, to odpada jeden z argumentow za jego waznoscia: nazwy
dla niego nie sg proste (np. RoscH 1978, s. 35). Istnieja jednak w literaturze,
podawane jako przyktady zbioréw poziomu podstawowego, gatunki, ktore
posiadajg nazwy proste, np. zyrafa. Wybitni biolodzy (np. Mayr, podaje
za: SIMMONS 1997, s. 254) argumentuja, ze gatunki istniejg naprawde, s3
podstawowym poziomem klasyfikacji biologicznej. Klasyfikacja potoczna
i naukowa na tym poziomie pokrywaja si¢ prawie w petni. Podobne opinie
na temat nieciggtosci miedzygatunkowej gtosza niektorzy paleontolodzy
(np. ELDREDGE 1996):

Teoria niecigglych stanéow réwnowagi (punktualizm) opiera si¢ na empirycz-
nych obserwacjach, ktére pokazaty, ze istniejace gatunki zazwyczaj nie podle-
gaja juz wiekszym zmianom [...]. W tym, co glosimy, najwazniejsze zapewne jest
stwierdzenie, ze gatunki sg odrebnymi jednostkami [...]. Maja swoja indywidual-
nos¢ [...]. Gatunki sg realnie istniejgcymi bytami, ograniczonymi w czasie i prze-
strzeni i bedacymi nosnikami informaciji |[...], depozytariuszami informaciji [...].
Ale przyroda nie jest ciggta. Jest nieciggta [...] na poziomie poszczegélnych gatun-
kow (ELDREDGE 1996, s. 160—163).

Pamiegtajmy tez, iz podaje si¢ przyktady nieodnoszace si¢ do klasyfikacji
biologicznych, np. jabtko, stol, pies domowy czy tez fortepian. Czy istnieje
jedno podobienstwo ogolne, ktore pozwala wyodrebni¢ wymienione zbiory?

Przyktady biologicznych zbioréw poziomu podstawowego moga odpo-
wiada¢ rodzajom (np. okon, dab) lub gatunkom (np. zyrafa). W tym przy-
padku uwazamy, ze nazwy dla tych zbioréw musza by¢ proste (zgodnie
z sugestig RoscH 1978).

Uwazamy réwniez, ze poziom podstawowy jest poziomem, ktory jest
wyznaczony przez co najmniej trzy czynniki: fizjologiczny, budowa $wiata
oraz potrzeby kulturowe (uzywane przez instruktora nazwy). Pomiedzy zbio-
rami musi by¢ odpowiednio duza przerwa (Swiat), aby byta obserwowalna
przez cztowieka (zmysty i umyst). Jesli pojawiajg sie potrzeby kulturowe,
to przez uzycie tych samych lub ré6znych dzwiekéw instruktor moze uczy¢
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instruowanego, o jaki stopien podobienstwa ogbélnego moze chodzi¢. Kate-
goryzacja psychologiczna nie ma swojego jednoznacznego odpowiednika
w naukowych kategoryzacjach biologicznych. Dlatego tez bedziemy mowic
o podobienstwie ogoélnym na poziomie podstawowym. Zbiory poziomu pod-
stawowego s3 poznawalne po tym, ze sa najwcze$niej budowane, na podsta-
wie ogblnego podobienstwa (aspekt psychologiczny). Nazwy tych zbiorow sg
proste i najwczesniej uzywane (aspekt jezykowy), stosowane w neutralnych
kontekstach (aspekt pragmatyczny). Powiedzmy to jasno: cho¢ podobienstwo
ogolne w obrebie Canis pozwalatoby uzna¢ ten rodzaj za zbi6ér poziomu pod-
stawowego, to jednak tak nie jest. Rodzice uzywaja stowa ,,pies”, a stowo to
odnosza do Canis familiaris, a nie np. do Canis lupus (wilk), Canis mesome-
las (szakal afrykanski) czy tez Canis latrans (kojot), i z tego powodu gatunek
ten jest zbiorem poziomu podstawowego. Powtarzamy, poziom podstawowy
to ten, gdzie pojecia dziecka s3 zgodne z nazwami uzywanymi przez rodzi-
coOw. Nasze ujecie nie stoi w sprzecznosci z uwagami C.B. Mervis oraz C.A.
Mervis:

[...] czysto jezykowe Srodki nie odgrywaja duzej roli w poczatkowym rozwoju lek-
sykalnym bardzo matych dzieci (MERrvis, MERrvIs 1988, s. 270).

[...] dowodzilismy, ze dzieciece wczesne kategorie sa zgodne raczej z dzieciecymi
strukturami poznawczymi niz determinowane na podstawie matczynych nadan
wzorcom nalepek (MERrvis, MERvVIS 1988, s. 271).

Uznajemy bowiem, ze dzieci zaczynaja budowac¢ zbiory na podstawie
podobienstwa ogolnego, bez wptywu jezyka. Wypowiadane przez rodzicow
stowa sa wigzane z tymi zbiorami i tak tworzy si¢ poziom podstawowy. Naj-
prawdopodobniej nie ma niezgodnosSci miedzy uzywanymi przez rodzicow
wyrazami i dobrymi przykitadami, wokot ktorych dziecko buduje zbiory,
cho¢ mogg by¢ sytuacje, kiedy zakres nazwy jest zbyt obszerny lub zbyt
waski w stosunku do zakresu zbudowanego zbioru. Miedzy egzemplarzami
nalezacymi do r6znych zbioréw poziomu podstawowego istniejg naturalne
przerwy. Najogolniej moéwigc, ogblne podobienstwo jest tym narzedziem,
ktore pozwala ze zbioru sktadajacego si¢ z dwoch zyraf i stonia zaliczy¢ do
jednego podzbioru dwie zyrafy. Zbiory poziomu podstawowego r6znig si¢ roz-
maitoscia nalezacych do nich egzemplarzy, co skutkuje tym, ze inne stopnie
podobienstwa ogblnego wyznaczaja zakresy odmiennych zbioréw poziomu
podstawowego. Wydaje sie, iz mozemy mowic o podobienstwie ogdlnym na
poziomie rodzaju (np. Canis), gatunku (np. zyrafa), a nawet rasy (np. jamnik).
Jest to zgodne z opinia, ze poziom podstawowy jest ‘ruchomy’ (BROOKs 1978).
Zdaniem Lee Brooksa (1978), poziom podstawowy moze si¢ zmieniac przez
specjalny trening, czy tez méwigc ogoblniej — przez kulture. Ludzie w mia-
stach moga jako podstawowg traktowaé kategorie drzewa (a nie kategorie
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klon, modrzew)®. Rowniez ludzie posiadajacy duza wiedze¢ w pewnej dziedzi-
nie moga kategorie podrzedne (np. rasy koni czy marki samochodow) trak-
towac jako podstawowe, dzieki bardziej subtelnej czy wyostrzonej catoscio-
wej percepcji. Krotko mowigc, mozna nie rozwijaé poczatkowej zdolnosci
do tworzenia zbiorow poziomu podstawowego, mozna j3 jednak przez spe-
cjalny trening wyostrza¢. Samoloty (zob. RoscH 1978, s. 42—43) np. tworza
poziom podstawowy dla wigkszoSci badanych w eksperymentach, natomiast
dla mechanika samolotowego stanowig poziom podrzedny:

[...] uwazat on samoloty jako catosci za bardziej podobne do siebie niz inne po-
jazdy [...], samoloty wydaja si¢ przyktadem kategorii, gdzie albo jeden, albo dwa
zbiory skorelowanych struktur sg zalezne od stopnia wiedzy spostrzegajacego
(RoscH 1978, s. 43).

Podobienistwo ogodlne na poziomie rodzaju, gatunku oraz rasy rozni sie
stopniem. NajczeSciej najsilniejsze jest podobiefistwo na poziomie rasy, naj-
stabsze na poziomie rodzaju. Od pokazywanych przyktadow zalezy to, jaki
stopien podobienstwa bedzie potrzebny instruowanemu do zbudowania
psychologicznego poziomu podstawowego. Dlatego w dalszej czeSci pracy
podobienstwo ogdlne bedziemy roéznicowaé co do stopnia. Przyjmujemy, iz
podczas tworzenia pierwszych kategorii podobienstwo z poziomu podsta-
wowego jest najwczesniej wykorzystywanym narzedziem.

3.3.2. Aspekt logiczny

O podobienstwie mozna moéwic jako o relacji dwu- albo troéjargumen-
towej — miedzy catymi przedmiotami (to zwierze jest podobne ogolnie do
stonia albo to zwierze jest bardziej podobne ogolnie do stonia niz do zyrafy),
lub relacji tréjargumentowej — miedzy przedmiotami pod jakims wzgledem
A (ten ston jest podobny do tej myszki pod wzgledem koloru), lub relacji
n-argumentowej — miedzy przedmiotami pod jakimi$ wzgledami 4, ...,
4 (ten ston jest podobny do tej myszki pod wzgledem koloru i liczby posia-
danych nog), lub tez relacji k-argumentowej — miedzy przedmiotami pod
jakimi$ wzgledami 4, ..., 4 _oraz w stopniach S , ..., §_ (ten ston jest podobny
do tej myszki pod wzgledem koloru i liczby posiadanych nég w stopniu S). Dla

3 Nalezy pamietad, iz termin ,,drzewo” nie jest terminem kategoryzacji botanicznej,
natomiast nazwy ,,klon” i ,,modrzew” odnoszg si¢ do rodzajow (SZWEYKOWSKA, SZWEYKOW-
sKk1, red., 1993, s. 132; BRowicz 1993b, c, s. 265, 386).
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uproszczenia przyjmijmy, iz podobiefistwo moze by¢ relacja dwuargumen-
towa P(a,,a,), tréjargumentowa: P(a,,a,,b,), P(a,,a,,4) albo czteroargumen-
towa P(a,,a,,4,S). Podobienstwo, jako relacja tr6j- (uwzgledniajaca wzglad A)
i wiecejargumentowa, jest redukowalne do cech (KOTARBINSKA 1959), zgodnie
z nastepujaca definicjg przez abstrakcje:

Ksztatt figury a jest identyczny z ksztattem figury b — zawsze i tylko wtedy, gdy
— figura a jest geometrycznie podobna do figury b [...] (AJpukiEwicz 1975, s. 66).

Nalezy wspomnie¢ o pewnej mylacej interpretacji zwrotu ,,podobieni-
stwo pod jakims$ wzgledem”. Kiedy mowimy, ze przedmiot a, jest podobny
do przedmiotu a, pod wzgledem 4, to chodzi o to, iz pewna czg$¢ posia-
dana przez przedmiot a, jest tez posiadana przez przedmiot a,. Nie chodzi
wowczas o podobienstwo pewnych catosci. Jesli powiemy, ze pralka i niedz-
wiedz polarny sg do siebie podobne pod wzgledem koloru, to chodzi o to, iz
niedzwiedz i pralka posiadaja ten sam odcien barwy. Odcien ten nalezy wyod-
rebnic. Zaliczenie pralki i niedZwiedzia polarnego do jednego zbioru wymaga
wykonania pewnych czynnosci umystowych, np. analizowania, poréwnania
itd. (zob. KozieLeck1 1978). Wbrew naturalnej sktonnosci do nietworzenia dla
nich wspolnego zbioru, obiekty te bowiem nie sa podobne ogdlnie do siebie,
umyst uznaje, ze sg one réwne sobie pod wzgledem odcienia koloru. Jesli biel
pralki jest rowna bieli futra niedZwiedzia, to mozna stwierdzic¢, ze niedZwiedz
i pralka naleza do zbioru rzeczy biatych. Podobnie jest z podobienstwem
pod pewnym wzgledem i w jakim$ stopniu. Nie powinno si¢ jednak moéowic¢
wowczas o ogélnym podobienstwie miedzy nimi. Skoro jednak w literaturze,
a chodzi tu gtéwnie o literature filozoficzng (np. KOTARBINSKA 1959), méwi sie
o podobienstwie pod pewnym wzgledem oraz o podobienstwie pod pewnym
wzgledem i w jakims$ stopniu, utrzymajmy owa terminologi¢ z ta poprawka,
ze podobienstwo to bedziemy nazywac ,,podobienstwem szczegbtowym”.

O podobienistwie mozna méwic takze jako o relacji rtownowaznosciowej
lub nierbwnowaznosciowej, ktora nie spetnia jednego albo wigecej warunkow
dotyczacych zwrotnosci, symetrycznosci, przechodniosci. Ludwik BORKOwsKI
(1977) moéwi, ze podobienstwo jest relacja rownowazno$ciowa. Amos TVERSKY
(1977) twierdzi, iz nie jest relacja symetryczng i przechodnia. Marian Prze-
tECKI (1964) uznaje, ze nie jest relacja symetryczna, cho¢ jest zwrotng i prze-
chodnig. Ludwig WITTGENSTEIN (1972) natomiast uwaza, ze nie jest relacja
przechodnig, cho¢ jest zwrotng i symetryczng (podobienstwo rodzinne). Nie
bedziemy przytacza¢ argumentéw podwazajacych rownowaznosciowy cha-
rakter relacji podobienstwa. S3 one znane. Przedstawimy swoje stanowisko.

Podobienstwo ogolne wystepuje miedzy przedmiotami, ktére posiadajg
bardzo duzg liczbe cech wspoélnych, np. miedzy dorostymi zyrafami, ale
nie miedzy zyrafa a stoniem. Jaka wiec jest to relacja pod wzgledem logicz-

7 Definicje...
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nym? Z cala pewnoscig zwrotna: ten sam przedmiot jest do siebie ogolnie
podobny. Jest to tez relacja symetryczna: jesli jedna zyrafa jest podobna
ogoélnie do drugiej, to ta druga jest podobna ogélnie do tej pierwszej. Czy
jest jednak relacjg przechodnig? Mozemy sobie wyobrazié, ze istnieje pewna
liczba przedmiotow, ktore ro6znig sie miedzy sobg, np. jedna cecha czy tez
stopniem posiadania wtasnosci. Mozemy sobie wyobrazi¢ nawet, iz istnieje
taki ciag egzemplarzy, ktére r6znig sie¢ miedzy sobg jedng cecha, przy czym
kazda para sgsiednich w ciggu egzemplarzy réznic si¢ bedzie inng cechg. Na
krancach tego ciggu moga znalez¢ sie egzemplarze, ktore nie bedg ogolnie do
siebie podobne. Jest to wiec relacja nieprzechodnia. Pojawic si¢ zatem moga
watpliwosci, czy mozna wyodrebni¢ wtasciwy zbidr, opierajac si¢ na relacji
podobienstwa ogdlnego. W praktyce poczatkowe zbiory, czyli zbiory poziomu
podstawowego, sktadajg sie z dobrych egzemplarzy. Sa to zbiory gatunkow
lub rodzajow. Przedmioty w tych zbiorach sa do siebie podobne ogolnie. Fak-
tycznie podobienstwo ogolne w ich obrebie ‘dziata’ jak relacja przechodnia.
Prawo dziedziczenia nie dopuszcza do takich sytuacji, aby powstat opisany
cigg. Zmiany w posiadanych cechach w obrebie gatunku czy tez rodzaju sa
ograniczone. Nie s3 mozliwe dowolne przemiany. W skrajnych przypadkach
znaczgce zmiany wymagaja dtuzszego okresu czasu. Kierunek przemian dla
gatunku czy rodzaju zamieszkujgcego ten sam teren jest wspolny.

Podsumowujac, uznajemy, ze relacja podobienstwa ogoélnego nie jest
relacjg rownowaznos$ciowa, nie jest bowiem przechodnia. Jej nieprzechod-
nio$¢ nie jest jednak szkodliwa dla ustalenia przynaleznosci do zbioru. Pierw-
sze pokazane przedmioty pewnego zbioru poziomu podstawowego s3g do
siebie nawzajem podobne ogélnie i nie s3 podobne ogoélnie do przedmiotow
innego zbioru poziomu podstawowego, co przewaznie zabezpiecza poprawne
ustalenie zakresu nazwy definiowanej, a przynajmniej czesci tego zakresu.

Uwagi te odnoszg sie tez do cech i relacji. Niemowleta buduja pojecia
dla barw, opierajgc sie na podobienistwie ogélnym (BORNSTEIN, KESSEN,
WEIskoPF 1978, s. 115) do wydatnego bodzca. Poczatkowo pokazywane
sg im dobre odcienie danej barwy, miedzy ktorymi zachodzi og6lne podo-
bienstwo (aspekt fizjologiczny). Kiedy pojawia si¢ odcien niepodobny do
wczes$niej pokazanych przyktadéw, wtedy albo nadawana jest mu ta sama
nazwa (wprowadzane sa probki semantyczne) i jest on zaliczany do jej
zakresu, albo tez nadawana jest mu inna nazwa i odcien ten zaliczony
zostaje do innego zbioru (aspekt kulturowy). Podobienstwo ogélne miedzy
semantycznymi prébkami a ocenianym egzemplarzem zapewnia w miare
skuteczne ustalenie przynaleznosci do odpowiedniego zakresu nazwy de-
finiowanej. Cho¢ podobienstwo ogoélne dopuszcza réznice miedzy egzem-
plarzami tego samego zbioru poziomu podstawowego, to jednak w prak-
tyce pierwsze zbiory s3g zbudowane z przedmiotow podobnych ogolnie do
siebie nawzajem.



3.4. Proba opisu z perspektywy filozoficznej trzech pozioméw kategoryzacii...

3.3.3. Cechy relacji podobiefistwa ogélnego

Na podstawie dotychczasowych analiz jesteSmy w stanie tak scharakte-
ryzowac relacje podobienstwa ogo6lnego:

a) podobienstwo ogodlne jest zwigzane nie z pojedynczymi cechami, lecz
z wiazka cech. Zachodzi pomiedzy catosciami, ktére nie sa zanalizo-
wane na cze$ci. Moze takze wystepowaé pomiedzy przedmiotami pro-
stymi (np. cechami);

b) podobienistwo to jest ustalane na podstawie wszystkich cech wsp6lnych.
Im ich wiecej, tym wigkszy stopien podobienstwa ogolnego (TVERSKY,
Gat1 1982);

¢) jest relacja percepcyjna, na drodze percepcji bowiem instruowany ustala
zachodzenie lub niezachodzenie podobiefistwa;

d) jest relacjg nierbwnowaznosciowg. Na przyktad, syn jest ogolnie podobny
do swojego ojca, lecz dziecko syna, czyli wnuk, moze nie by¢ ogodlnie
podobne do dziadka. Podobienistwo ogoélne dopuszcza bowiem roznice
miedzy porownywanymi obiektami. Moze zdarzy¢ si¢ tak, ze ro6znice
na tyle sie skumulujg, iz podobiefistwo ogodlne przestanie zachodzic.
W obrebie jednak zbioru poziomu podstawowego podobienstwo ogolne
‘dziata’ jak relacja przechodnia;

e) podobienstwo ogoélne w poczatkowej fazie nauki jezyka jest podstawo-
wym i jedynym narzedziem kategoryzacji. Pozwala tworzy¢ zbiory przed-
miotéw nieidentycznych. Jesli bedziemy uzywac definicji deiktycznych
w tym okresie, to budowane moga by¢ pojecia dla zbioréw niepetnych
(zbiorow, ktore nie zawierajg wszystkich desygnatéow nazwy). Wprowa-
dzajac nazwe deiktycznie, chcemy jednak podac¢ kryterium wyznaczajace
jej zakres w sposob jasny i petny. Wykorzystujac podobienstwo ogodlne,
mozemy bardzo czesto takie kryterium sformutowac;

f) psychologiczne podobienstwo ogélne moze zachodzi¢ na poziomie
rodzaju, gatunku czy tez rasy. Stopien podobienstwa ogoélnego moze by¢
ksztattowany przez doswiadczenie.

3.4. Proba opisu z perspektywy filozoficznej
trzech poziomoéw kategoryzacji dla cech i relacji

W literaturze psychologicznej podaje si¢ przyktady egzemplarzy poziomu
podstawowego, ktére odnosza sie do rzeczy (np. Kurcz 1987, s. 157—158).
Dla rzeczy podawane sg takze przyklady trzech poziomoéw kategorii (chodzi
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o poziom nadrzedny, podstawowy i podrzedny). Czy idea poziomu pod-
stawowego dotyczy tylko rzeczy, czy tez cech i relacji? Odejdzmy teraz od
badan empirycznych i zastanéwmy si¢ nad tym problemem z perspektywy
filozoficznej. Na podstawie eksperymentéow opisanych w rozdziale 2. suge-
rowaliSmy, ze mozemy przyjac istnienie poziomu podstawowego w przy-
padku cech i relacji (np. BORNSTEIN, KESSEN, WEISKOPF 1978; QUINN 1994).
Jedna z gtéwnych tez na temat poziomu podstawowego gtosi, ze przedmioty
z tego poziomu s3 najwczesniej nazywane (aspekt jezykowy). Dla nas naj-
wazniejsza jest nauka jezyka i wprowadzanie nazw do stownika instruowa-
nego za pomocyg definicji deiktycznych. Dlatego tez o poziomie podstawo-
wym moéwimy gléwnie w kontek$cie wprowadzania pierwszych nazw. Skoro
tak, to nalezaloby zastanowic sig, jakie nazwy cech i relacji sa najwcze-
$niej uzywane przez rodzicow. Zajmijmy si¢ barwami oraz relacjami prze-
strzennymi. Instruktorzy najwcze$niej stosuja nazwy koloréw podstawo-
wych, np. ,,zielony”, ,,czerwony”, ,,niebieski”’; nazwy relacji, np. ,,powyze;j”,
»lezy”; ,stoi”. Do czego jednak one sie odnosza? Instruktor pokazuje
przyktady i wypowiada nazwe, np. ,,zielony”. Pokazuje z reguty dobre jej
przyktady, ktore r6znia sie niewiele miedzy soba. W tym przypadku dobre
przyktady to te, ktore sg wydatne fizjologicznie, oraz te, ktore sg wazne kul-
turowo. One powinny by¢ najczesciej pokazywane. Wydaje sie, ze w tej sytu-
acji instruktor wyodrebnia nie tyle jeden dobry odcien zieleni, ile ustala zbior
dobrych przyktadoéw tego odcienia. Zbiory sktadajg si¢ z dobrych przykta-
dow, miedzy ktorymi zachodza niewielkie réznice. Istnieje tez wystarcza-
jaco duza przerwa miedzy zbiorem dobrych przyktadéw koloru zielonego
i zbiorem dobrych przyktadéw np. koloru czerwonego, aby instruowany nie
miat problemu z prawidtowg kategoryzacja. Jesli chodzi o relacje, tu takze
najczesciej pokazywane sg przyktady dobre, czyli te wydatne fizjologicznie
i/albo wazne kulturowo, np. dla relacji lezy pokazywany bedzie przypadek,
kiedy ksiazka lezy na srodku stotu (WITTGENSTEIN 1979, s. 70). Uznajemy,
ze budowane na podstawie tych przyktadow pojecia odnosza sie do zbioru
dobrych probek. Aby jednak instruowany stworzyt petny zbiér poziomu pod-
stawowego, instruktor musi pokazywac rowniez inne przyktady barw. Podo-
bienstwo ogo6lne do probek kolorow wydatnych i mniej wydatnych fizjo-
logicznie oraz podobienstwo ogdlne do probek koloréw waznych i mniej
waznych kulturowo pozwala ustali¢ pelny zakres zbioru poziomu podsta-
wowego. Uwagi te mozemy odnie$¢ do relacji.

Poziom nadrzedny tworzy¢ beda pojecia odnoszace sie do zbiorow
poziomu podstawowego poszczegdlnych barw. W tym przypadku zbiorem
nadrzednym bedzie barwa. Natomiast poziom podrzedny tworzy¢ beda
zbiory odcieni poszczegdlnych koloréw, np. czerwien kaukaska.

Zaprezentowane uwagi podsumujmy tak: uznajemy, ze istnieje poziom
podstawowy pojec¢ dla cech i relacji. Wydaje sie, iz jesteSmy w stanie wyroz-
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ni¢, podobnie jak w przypadku rzeczy, trzy gléwne poziomy pojeé (opiera-

jac sie na kryterium kolejnoSci wprowadzanych stow):

a) poziom nadrzedny, np.: barwa, relacja itp.;

b) poziom podstawowy, np.: czerwony, zielony, lezy, wyzszy itp.;

¢) poziom podrzedny, np. czerwieni ognista, czerwien ust, leze¢ na srodku,
leze¢ z boku, wyzszy o 1 cm od, wyzszy o gtowe itp.

Lois BLoom (1993, s. 193) ustalita, ze wsréd pierwszych stow, ktorych
najczesciej dzieci uzywaty w jej badaniach (okoto czternascioro dzieci), byty
stowa ,,down” i ,,more” (nazwy relacji). Uznala tez, iz relacje zachodzace
pomiedzy rzeczami (czy tez miedzy ludzmi i rzeczami), takie jak: nalewanie,
wktadanie, jedzenie, siedzenie, pojawiajg si¢ w codziennym zyciu i dziecko
moze dla nich budowac¢ relacyjne pojecia (BLoom 1993, s. 50—53). Jesli relacje
te nalezg do poziomu podstawowego, to jakie relacje naleza do poziomu pod-
rzednego i nadrzednego? Mozna przyjac, ze pojecie nalewanie mleka do fili-
Zanki czy tez mama nalewa nalezatoby do poziomu podrzednego. Natomiast
do poziomu nadrzednego zaliczylibySmy pojecie czynnosé. Brak jednak w lite-
raturze psychologicznej nie tylko eksperymentéw potwierdzajacych to przy-
puszczenie, ale nawet opinii dotyczacych rozstrzygniecia tej kwestii.

3.5. Nazwy podstawowe a terminy spostrzezeniowe

Nalezatoby tez poréwnac nazwy podstawowe z terminami spostrzezenio-
wymi. Skoro twierdzimy, ze do jezyka wprowadzane sa w pierwszej kolej-
nosci terminy oznaczajace kategorie podstawowe (nazwy podstawowe), to
musimy ustali¢ ich stosunek do terminéw obserwacyjnych.

Na ogo6t przyjmuje sie, ze terminy obserwacyjne, zwane tez ,,spostrze-
zeniowymi”, w przeciwienstwie do terminéw teoretycznych, sa wprowa-
dzane do jezyka za pomoca definicji deiktycznych (zob. Marciszewski 1988b,
s. 209) i dzieki temu ich odniesienia dane s3 podczas spostrzegania.

O terminach spostrzezeniowych méwi sie najczesciej w kontekscie badan
nad warunkami, jakie musi spetni¢ zdanie, aby stato si¢ zdaniem nauko-
wym. Warunki takie starali si¢ poda¢ pozytywisci czy tez, mowigc ogol-
niej, empirysci. Twierdzili oni (np. PRzereck1 1996, s. 18), ze jezyk zawiera-
jacy terminy obserwacyjne moze by¢ pojmowany albo fenomenalistycznie,
jako jezyk danych zmystowych, albo reistycznie, jako jezyk obserwowalnych
rzeczy. Terminem obserwacyjnym jest wiec termin odnoszacy sie do danych
zmystowych lub do rzeczy fizycznych. Jego najwazniejsza cechg jest to, ze
jego odniesienie dane jest bezposrednio, np. podczas spostrzegania. Zdania
obserwacyjne, zawierajace takie terminy, sg sprawdzalne bezposrednio przez
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kazdego, np. na podstawie percepcji. Taka ich koncepcja spetni¢ miata dwie
idee: intersubiektywnej sprawdzalnosci i intersubiektywnej komunikowalno-
Sci. Idee te s3 jednak nie do spetnienia, choc¢by z tego powodu, iz terminy
obserwacyjne sg nieostre (PRZELECKI 1996, s. 24).

Sprobujmy opisa¢ terminy spostrzezeniowe, korzystajac z cech najcze-
Sciej im przypisywanych w literaturze polskiej (np. KOTARBINSKA 1959; CzE-
ZOWSKI 1965a; PRZELECKI 1964):

a) odniesienia terminéw obserwacyjnych dane sa w spostrzezeniu;

b) odniesienia te dane sg bezposSrednio;

¢) terminy spostrzezeniowe s3 niedefiniowalne stownie; maja jedynie deno-
tacje, nie majg konotacji;

d) terminy spostrzezeniowe odnosza sie do rzeczy prostych?;

e) terminy obserwacyjne s3 wprowadzane do jezyka w pierwszej kolejnosci;

f) do termin6w spostrzezeniowych sa sprowadzalne wszystkie inne terminy,
tzn. terminy teoretyczne czy tez dyspozycyjne;

g) terminy spostrzezeniowe s3 elementem zdan obserwacyjnych.

W zaleznosci od tego, jakie warunki podanej charakterystyki natozymy
na terminy obserwacyjne, otrzymamy odmienne ich ujecia: od skrajnie libe-
ralnego (tylko punkt a) do skrajnie zaostrzonego (punkty od a do g). Przyj-
mijmy dla naszych celéw posrednig charakterystyke. Uznajemy, ze termi-
nami obserwacyjnymi s3 te, ktore spetniaja punkty a, c, e, f, g (takg charak-
terystyke odnajdziemy w pracy Janiny KOTARBINSKIE] 1959). Zbadajmy teraz
zwiazKi, jakie zachodza miedzy takimi terminami spostrzezeniowymi a ter-
minami oznaczajacymi przedmioty poziomu podstawowego, ktore nazwali-
$my ,,nazwami podstawowymi”.

Z cata pewnoscia terminy obserwacyjne i nazwy podstawowe maja pewne
cechy wspdlne. Po pierwsze, odniesienia tych terminéw dane sa w percep-
cji. Po drugie, terminy spostrzezeniowe oraz nazwy podstawowe s3 wpro-
wadzane do jezyka w pierwszej kolejnosci. Czy wobec tego sa to te same
terminy? Niestety nie — z jednego zasadniczego powodu. Terminy spostrze-
zeniowe sg ‘state’, tzn. oznaczaja ten sam przedmiot, niezaleznie od wiedzy
spostrzegajacego, natomiast nazwy podstawowe nie spetniajg tego warunku.
Przedmioty spostrzegamy i kategoryzujemy bowiem zaleznie od doswiad-
czenia zmystowego i wiedzy (RoscH 1978). Ten sam przedmiot moze by¢ raz
kategoryzowany jako pies, innym razem — jako jamnik. Dla poczatkujacego
uzytkownika jezyka nazwa ,,pies” bedzie nazwg podstawowa, natomiast dla
uzytkownika jezyka posiadajacego juz jakas wiedze, szczeg6lnie informacje
o psach, nazwa podstawowa bedzie termin ,,jamnik” (egzemplarze tej nazwy
beda wyodrebniane na podstawie ogblnego, percepcyjnego podobienistwa,

4 ,,Definicje dejktyczne stuzg najczesciej do nazywania prostych jakosci zmystowych”
(Czezowski 1965a, s. 32).



3.6. Podsumowanie

bez ustalania cech). Aby definicja deiktyczna byta skuteczna, instruktor,
pokazujac egzemplarze, musi bra¢ pod uwage m.in. posiadane przez instru-
owanego wiadomosci. Wiedza nie jest natomiast wazna, kiedy wprowadza
si¢ terminy spostrzezeniowe. Uznaje si¢ bowiem, ze wszyscy ludzie widza
przedmiot jako egzemplarz tej samej kategorii. Kategoria odnoszaca si¢ do
terminu spostrzezeniowego jest stata; co$ jest zawsze tg samg prosta cecha
lub tez tym samym ztozonym konkretem, niezaleznie od kontekstu.

3.6. Podsumowanie

W tym rozdziale staraliSmy si¢ uzasadnic, ze pojecia poziomu podsta-
wowego odgrywaja kluczowa role w nauce jezyka. Wymienmy najwazniej-
sze tezy zwiazane z nimi:

Po pierwsze, Brent BERLIN (1978) oraz Eleanor RoscH (1978) zakwestio-
nowali teze relatywizmu jezykowego (np. WHORF 1982a), gloszaca, ze rézne
jezyki moga w sposob dowolny, odmienny dzieli¢ okre$lone obszary rze-
czywisto$ci. Ludzka kategoryzacja, zdaniem RoscH (1978), nie zawsze jest
dowolna (arbitralna), czasami jest rezultatem takiej a nie innej budowy
Swiata oraz takich a nie innych fizjologicznych i psychologicznych zasad
kategoryzacji. Nie oznacza to, iz czynniki kulturowe nie spetniajg istotnej
funkcji podczas kategoryzacji. Jezyk jest tworem spotecznym i ze wzgle-
dow kulturowych pewne przedmioty odgrywaja szczeg6lng role w budowa-
niu poje¢ (WIERZBICKA 1993, 1999b). Jesli mielibySmy uwzgledni¢ oba roz-
wigzania, to nalezatoby powiedzie¢ tak: definicje deiktyczne sg nie tylko
powszechne i uniwersalne, ale czasami dowolne. S3 powszechne i uniwer-
salne, gdyz sa narzedziem wspolnym dla gatunku ludzkiego. Polegajq na
przyporzadkowaniu nazw pewnym szczegélnym przedmiotom poziomu
podstawowego. S3 dowolne, w wielu sytuacjach bowiem to preferencje kul-
turowe moga wptywac na dobor pokazywanych przyktadéw i tym samym
moga wplywac na ksztaltowanie sie¢ pojec.

Po drugie, wyniki badan psychologicznych (RoscH 1978; BRooks 1978)
i antropologicznych (BERLIN, KAy 1969) oraz jezykoznawczych (WIERzZ-
BICKA 1999b) potwierdzajg teze, iz kategorie tworzone sa wokoét szczegol-
nych probek — egzemplarzy wydatnych fizjologicznie i/albo waznych kul-
turowo, na podstawie relacji podobienstwa ogoélnego. Egzemplarzom tym
mozemy nada¢ nazwy podczas pierwszych aktow nazywania.

Po trzecie, mozna wyr6zni¢ kilka poziomoéow kategoryzacji, lecz szcze-
gblny status ma poziom podstawowy, ktory organizowany jest przy wyko-
rzystaniu percepcyjnego podobienistwa ogolnego do pokazanego przyktadu.
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3. Zagadnienie poje¢ w analizie definicji deiktycznych...

Podobienstwo to utatwia taczenie przedmiotow w naturalne kategorie. Ist-

nieja wystarczajace percepcyjne roéznice miedzy kategoriami poziomu pod-

stawowego i istnieje wystarczajace ogoélne podobienstwo wewnatrz tych kate-

gorii, aby mozna bylto ,,bez blizszego badania” — jak pisze BERLIN (1978,

s. 15) — rozpozna¢ egzemplarz nalezacy do wtasciwej kategorii. O tym, jak

wazny jest poziom podstawowy w kategoryzacji, niech swiadczg wyniki

badan Jean M. Mandler i Laraine McDonough (MANDLER, MCDONOUGH

1993; MANDLER 1996), ktore ustality, ze dzieci czternastomiesieczne, a by¢

moze nawet jedenastomiesieczne, potrafia wyodrebniac i powigza¢ z nazwa,

a nawet nasladowac, relacje nalezace do podstawowego poziomu. Takze

dzieci dwunastomiesieczne, jak dowiadujemy sie z wynikow badan Fei Xu

i Susan CAREY (1996), potrafia wyrdznia¢ przedmioty nalezace do poziomu

podstawowego i ta zdolnos¢ jest korelowana z wiedza o nazwach przedmio-

tow. Poziom podstawowy (i chodzi tu o nazwy, pojecia, przedmioty i zbiory)

mozemy scharakteryzowac za pomoca nastepujacych tez (zob. RoscH 1978;

BErLIN 1978):

a) egzemplarze tego poziomu kategorii w stopniu najwyzszym maja podobne
spostrzezeniowo ogolne ksztatty;

b) proporcja miedzy wigzka cech wspoélnych, przystugujacych egzempla-
rzom nalezgcym do zbioru z tego poziomu, i wigzkg cech ré6znigcych
egzemplarze nalezgce do roéznych zbioréw poziomu podstawowego jest
najkorzystniejsza, tzn. pozwala na podstawie percepcyjnego podobien-
stwa ogolnego skutecznie taczy¢ rozne egzemplarze w jeden zbior;

¢) wykonujemy podobne czynnosci w postugiwaniu sie egzemplarzami tego

poziomu kategoryzacji;

najszybciej identyfikujemy egzemplarze z tego poziomu;

rozpoczynamy budowe stownika jezykowego od tego poziomu;

uzywamy najkrotszych nazw dla zbioréw z tego poziomu;

nazwy dla kategorii tego poziomu s3 najczesciej uzywane i sa stosowane

w neutralnym kontekscie (np. neutralny sens ma zdanie ,,Na werandzie

jest pies”, natomiast szczegélne znaczenie uwidacznia si¢ w zdaniach:

»Na werandzie jest ssak” lub ,,Na werandzie jest jamnik krotkowtosy”);

h) na tym poziomie organizowana jest wiedza;

i) aby zbudowac¢ ten poziom kategorii lub aby rozpozna¢ egzemplarz z tego
poziomu, nie sg potrzebne ‘gtebsze’ (naukowe) badania.

O poziomie podstawowym mozna moéwic¢ z uwagi na wiele aspektow,
ale my skupiliSmy sie na dwoéch: na aspekcie psychologicznym oraz kul-
turowym (ze wzgledu na to, ze stowa uzywane przez rodzicéw sg w duzej
czesci wytworem kulturowym). Czy instruowany najpierw tworzy pojecie
oparte na podobienstwie ogolnym, bedace psychologicznym odpowiedni-
kiem poziomu podstawowego, i temu pojeciu nadawana jest nazwa, czy
tez instruktor wczesniej uzywa nazwy, bedacej jezykowym odpowiedni-
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3.6. Podsumowanie

kiem poziomu podstawowego, a instruowany musi zbudowa¢ odpowiednie
pojecie? Jesli uznamy, ze instruowany najpierw buduje pojecie dla zbioru
poziom podstawowy i taczy je z nazwa, ktéra wypowiada instruktor, to
nalezy zaznaczy¢, iz nie zawsze nazwa jest prawidtowa dla zbudowanego
pojecia. Kiedy instruowany buduje pojecie na podstawie podobienstwa ogol-
nego na poziomie rodzaju, woéwczas odnosi si¢ ono do np. Canis, a instruktor,
jak wiadomo z przedstawionych badan empirycznych, uzywa nazwy ,,pies”.
Zabiegi instruktora moga doprowadzi¢ instruowanego do tego, iz zbuduje on
pojecie pies. Powstaje jednak pytanie: czy pojecie Canis, czy pojecie pies jest
z poziomu podstawowego? Uznajemy, ze poziom podstawowy jest wyzna-
czony pod wzgledem psychologicznym i kulturowym. Skoro rodzice najpierw
uzywaja nazwy ,,pies”, a nie ,,Canis”, to pojecie pies jest z poziomu pod-
stawowego. Krotko méwigc, podobienstwo ogolne jest potrzebne do wyod-
rebnienia zbioréw poziomu podstawowego. Nie jest jednak jedynym kryte-
rium. Wazna jest tez nazwa, ktorg instruktor wprowadza w pierwszej kolej-
nosci. Poziom podstawowy to ten, ktéry odpowiada nazwie wprowadzanej
najwczesniej przez instruktora, a zakres tej nazwy jest ustalany przez instru-
owanego na podstawie podobienistwa ogolnego.
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Filozoficzny i psychologiczny aspekt
badan nad referencja

Wiemy juz, ze przedmioty moga by¢ wyodrebniane ze wzgledow fizjo-
logicznych oraz kulturowych. Wiemy, ze wokot nich zaczynaja by¢ budo-
wane pojecia, w tym pojecia podstawowe. Czas oméwic¢ problem wpro-
wadzania nazw. JesteSmy wiec w punkcie, kiedy rozpoczyna si¢ wigzanie
jezyka ze Swiatem. Pierwsze czynnosci referencyjne rodzica nalezg jeszcze
do okresu przedwerbalnego, cho¢ s3g wstepem do wprowadzenia dziecka
w okres werbalny. Dalsze badania w tym rozdziale dotyczy¢ beda ustale-
nia warunkow skutecznej referencji. Zanim jednak przejdziemy do tego,
omdéwmy wezesniej filozoficzne teorie referencji (odniesienia).

4.1. Wstepne okreslenie warunkéw skutecznej referencji

Wyodrebnijmy trzy teorie odniesienia (ktére dotyczy¢ bedg nie tylko
imion wiasnych, lecz takze nazw ogolnych):

a) przyczynowa. Na gruncie przyczynowej teorii odniesienia, zwanej bezpo-
Srednig teorig odniesienia czy tez nowg teorig odniesienia (zob. HuMm-
PHREYS, FETZER, eds., 1998'), uznaje sie, iz stowa (najczesciej chodzi o imiona
wlasne) s3 nadawane przedmiotowi bez wzgledu na wtasnosci, jakie
on posiadat, posiada czy bedzie posiadatl. Stowo jest przyczepiane bezpo-
Srednio przedmiotowi, co jest poczatkiem tancucha komunikacyjnego.

Opierajac si¢ na tej teorii, mozna powiedzie¢, ze instruktor ‘wiacza’
instruowanego w tancuch komunikacyjny, pokazujac przedmiot i nadajac

1 Wedtug Q. SMITHA (1998, s. 5), Ruth Marcus wczes$niej od Saula Kripkego przedsta-
wita gtowne idee nowej teorii odniesienia. Z tg tezg polemizuja inni autorzy (np. WALEN-
TUKIEWICZ 2005).



4.1. Wstepne okreslenie warunkéw skutecznej referencji

mu nazwe za pomocy definicji deiktycznej (WALENTUKIEWICZ 2005). Odno-
szenie si¢ nie musi by¢ oparte na tym, ze instruowany miat doswiadcze-
nie percepcyjne z przedmiotem, lecz spowodowane moze by¢ przez relacje
przyczynowg miedzy przedmiotem a terminem (MuszyNsk1 2000, s. 94).
opisowa. W opozycji do przyczynowej teorii odniesienia pozostaje
opisowa teoria odniesienia, zwana tez atrybutywna, deskrypcyjna lub
posrednig teoria odniesienia. Zwolennicy tej koncepcji glosza, iz stowo
stosuje sie¢ do przedmiotu na podstawie znaczenia (lub pojecia), ktore
zostato utworzone w oparciu o wiasciwosci posiadane przez ten przed-
miot lub relacje tego przedmiotu do innego, juz wyodrebnionego odnie-
sienia stowa (WALENTUKIEWICZ 2005). Opierajac si¢ na tej teorii odnie-
sienia, uznaje sig, ze z terminem powiazana jest pewna konceptuali-
zacja, ktora jest wyrazalna w jezyku w postaci deskrypcji (MuszyNsKI
2000, s. 90). Mozna rowniez powiedzie¢, ze dzieki pokazywaniu desy-
gnatéw nazwy definiowanej deiktycznie instruowany buduje odpowied-
nie pojecie.

¢) mieszana (potgczenie wczesniejszych stanowisk). Do tej pory w litera-

turze przeciwstawiano dwie pierwsze teorie odniesienia. Albo seman-
tyczne wtasnosci przystuguja stowu, ktoére odnosi sie do Swiata bezpo-
Srednio (dzigki relacji nazywania) lub za pomocg tancucha desygnuja-
cego (u poczatku ktorego takze lezy relacja nazywania), niezaleznie od
mysli, albo semantyczne wtasnosci przystuguja mysli, a stowo odnosi sie
do Swiata dzigki potaczeniu z mysla. Jest jednak jeszcze jedno wyjscie.
Stowa odnoszg sie do elementow Swiata na podstawie pojec, ktore posia-
dajg uzytkownicy jezyka, i w tym wzgledzie akceptuje sie deskrypcyjna
teori¢ odniesienia, ale takze uwaza sie, iz musi istnie¢ ugruntowanie przy-
czynowe stowa w danym przedmiocie. Ugruntowanie takie daje pocza-
tek fancuchowi desygnacyjnemu (d-tancuchowi) (Muszyxski 2000, s. 133,
136) i w tym wzgledzie akceptuje sie przyczynowsa teori¢ odniesienia.
Uznaje sie bowiem, ze potaczenie pierwszych stow (czy tez mowigc Scislej:
stow-egzemplarzy) z przedmiotem dokonuje si¢ za pomoca relacji przy-
czynowej (MuszyNsk1 2000, s. 133). Powyzsza charakterystyka jest pota-
czeniem idei przyczynowej teorii odniesienia oraz deskrypcyjnej teorii
odniesienia (MuszyNsk1 2000, s. 105).

Na gruncie tej koncepcji mozna powiedzie¢, ze definicje deiktyczne
spetniaja dwa zadania: tworza bezpoSrednie zwiazki przyczynowe miedzy
nazwg a przedmiotem, np. podczas aktu chrztu (lub podczas nazywa-
nia), oraz tworzg posrednie zwigzki miedzy nazwa a przedmiotem, kiedy
uczestniczg w budowaniu poje¢ dla zbioru przedmiotow.

Podane charakterystyki sa zbyt ogolne i wtasciwie niewiele wyjasniajg.

Zanalizujmy wiec te teorie odniesienia z perspektywy definiowania deik-
tycznego. Wyjdzmy od przyczynowej teorii odniesienia.
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4.2. Warunki dla ustanowienia relacji nazywania

Dzigki ustanowieniu bezposredniej relacji miedzy nazwg a przedmiotem
mozemy nazywaé wyréznione przedmioty. Zdolnos¢ do nazywania (np.
w Tractatus logico-philosophicus Wittgenstein uwazat, ze nazywanie jest pod-
stawowg funkcja jezyka; zob. WiLsoN 1998, s. 1) jest szczeg6lng wlasnoscia
gatunku ludzkiego, ktora, jak twierdzi Herbert S. TERRACE (1985, s. 1026),
odroznia nas od innych gatunkéw.

Z jednej strony najprostszym narzedziem ustanawiajacym zwiazki
nazywania jest, jak juz pisaliSmy, definicja deiktyczna. W literaturze
(CLARk 2003, s. 68) podkresla sie, iz rodzice, wprowadzajac nowe stowo,
uzywaja czesto powtarzalnych zwrotow, np. ,,To jest...”; ,,Spojrz na...”
(AKHTAR 2004, s. 488). Z drugiej strony istniejg dowody na to, ze dziecko
taczy z soba zdarzenia wspotwystepujace. Jesli pojawityby sie jedno-
cze$nie czy tez w bliskosci czasowej dwa zdarzenia: zobaczenie przed-
miotu i ustyszenie nazwy, to wtedy mogtoby nastgpi¢ powigzanie nazwy
z przedmiotem (WoopwarD 2004). Podczas definiowania deiktycznego
wspotistniejg przedmiot i nazwa. Wspotwystepowanie odgrywa decy-
dujacg role w przypadku przyczynowej teorii odniesienia (przynajmniej
podczas aktu chrztu czy tez pierwszego aktu nazwania). Czy do potg-
czenia nazwy z przedmiotem wystarczy jedynie wspétwystepowanie lub
bycie w bliskoSci czasowej nazwy-dzwieku i przedmiotu (WOODWARD
2004)? Przyjmijmy wstepnie, ze tak, i nazwijmy to stanowisko przyczy-
nowgy teorig odniesienia. Podstawg teoretyczng tego stanowiska jest beha-
wioryzm (SKINNER 1957). Behawiorysci twierdzg, ze powtarzanie tego
samego dzwicku w obecnos$ci wyodrebnionego przedmiotu skutkuje
tym, iz nastepuje potaczenie okreslonego stowa (dZzwigku) z odpowied-
nim przedmiotem (teza wstepna). Opinie te¢ mozna uzasadni¢ na podsta-
wie wynikéw eksperymentéw na gruncie psychologii rozwojowej: naj-
pierw dzieci buduja zwigzki skojarzeniowe, potem przyczynowe miedzy
zdarzeniami fizycznymi, nastepnie zwigzki miedzy krzykiem i zdarze-
niami fizycznymi, a w konicu zwigzki semantyczne.

Niektorzy psycholodzy (np. TURNER, HELMS 1999, s. 174) uznaja, ze
opisana przez Piageta sytuacja, w ktorej jego syn Laurent szukal piersi
matKki, jesli tylko znalazt si¢ w pozycji potsiedzacej, jest dowodem na to, iz
powstat w jego umysle zwigzek skojarzeniowy miedzy tymi dwoma zdarze-
niami — pozycja polsiedzaca a karmieniem. Z czasem dziecko ustanawia
tez zwiazki przyczynowe. W literaturze (zob. BEE 2004, s. 135—136) wymie-
nia si¢ rézne przypadki owego zwiazku, np. ruch n6zka — poruszenie sig
lalki. Eksperyment wygladat mniej wiecej tak: najpierw powieszono nad
16zeczkiem trzymiesiecznego dziecka ruchomg zabawke. Potem potaczono
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noézke dziecka z zabawka za pomocg sznurka. Kiedy dziecko ruszato nézka,
zabawka takze si¢ poruszata. Po kilku dniach znowu zawieszono lalke, lecz
nie polaczono jej z nézka dziecka. Dziecko poruszato nézka na sam widok
zabawki. Uznano, iz uchwycito ono zwiazek przyczynowy miedzy ruchem
no6zka a poruszeniem si¢ zabawki. Podkresla si¢ tez, ze w okresie niemowle-
cym dzieci zaczynaja pojmowac zwigzek miedzy krzykiem a reakcja rodzica
(HAMAN 1992, s. 246) oraz miedzy krzykiem a zaspokojeniem potrzeby.
Eksperymenty potwierdzaja, ze dzieci bawig si¢ ustanawianiem podobnych
zwiazkéw przyczynowych i czynig to miedzy czwartym a ésmym miesig-
cem zycia (podaje za: BEE 2004, s. 132).

Przedstawmy teraz badania, ktore potwierdzaja, iz dziecko jest w stanie
taczy¢ dzwigki z wyrazem twarzy czy tez ruchem, jesli wystepuja razem
w tym samym czasie lub w bliskosci czasowej. Jeannette M. HaviLAND i Mary
LeLwica (1987, s. 97—104) badaty reakcje dwanasciorga dzieci (szesciu chtop-
cow i szeSciu dziewczynek) w wieku dziesieciu miesiecy w sytuacji, kiedy
widziaty one twarz matki szczesliwa, smutng i ztg i styszaty odpowiedni
do tych trzech reakcji ton jej glosu. Jak wykazaty eksperymenty badaczek,
dzieci odrézniaty owe trzy typy emociji. Ich reakcje wspotgraty z reakcjami
matek jedynie pod pewnymi warunkami — jednocze$nie musiat pojawiac
sie odpowiedni wyraz twarzy oraz odpowiedni ton. S3 dowody (SPELKE,
OwsLEY 1979) na to, ze szeSciomiesieczne dziecko potrafi juz potgczy¢ glos
zZ wyrazem twarzy.

Jeffrey Pickens (1994, s. 537—544) ustalit, iz pieciomiesieczne dzieci
potrafig taczy¢ dzwiek z ruchem. Dopasowujg bowiem zblizanie sie lub
oddalanie pociggu zabawki do odgtosow, ktore towarzysza oddalajacym
i zblizajacym sie pociggom. Podobna byta sytuacja, kiedy dzieciom pokazano
dwa filmy wraz z odpowiednim podktadem dzwiekowym. Na jednym pociag
si¢ oddalat, na drugim — zblizatl. Dzieci wykazywaty wieksze zainteresowa-
nie, kiedy odglosy byly zgodne z kierunkiem poruszania si¢ pociggu. Nie
byto takiego zainteresowania, kiedy poruszat sie on pionowo (géra — dot)
(P1ckENs 1994, s. 538—541).

We wszystkich przedstawionych przyktadach dzieci ustalaty zwigzki na
podstawie wspotwystepowania elementoéw zdarzenia.

Czy opisane przyktady tworzenia zwigzkéw przyczynowych sa wstepem
do nauczenia si¢ ustalania zwigzkéw przyczynowych miedzy stowem (dzwie-
kiem) a przedmiotem? Mozna znalez¢ opinie, ze pierwszy zwigzek seman-
tyczny — nazywanie — jest ustanawiany na bazie zwigzkéw przyczyno-
wych, ktore dziecko buduje od momentu narodzenia:

[...] referencja jest zdominowana przez tendencje dzieci do wigzania nazwy z rze-
cza, czynnoscig lub zdarzeniem, [...] ucza sie one powiazania dwoch wspotwyste-
pujacych zdarzen [...] (HorLicH, HirsH-PASEK, GOLINKOFF 2000, s. 27).
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Podobne opinie wygtaszaja inni autorzy:

[...] silne wspotwystepowanie styszanego dZzwieku i widzianego odniesienia
(WoobpwarDp 2004, s. 151)

pozwala utworzy¢ zwigzki semantyczne. Uznajemy z jednej strony, ze ist-
nieja wystarczajace dowody (dostarczone np. przez WoobpwarD 2004) popie-
rajace te teze, ale z drugiej uwazamy, iz podana charakterystyka nie opisuje
w pelni aktow nazywania (i aktéw oznaczania). Ustanowienie zwigzkow
przyczynowych miedzy elementami jezyka i Swiata to za mato, aby nauczy¢
si¢ jezyka. Choc¢ ustanawianie takich zwigzkoéw jest potrzebne, to ‘przycze-
pianie’ nazwy do przedmiotoéw, np. nawet podczas aktu chrztu i aktu nazy-
wania, jest czynnoscig bogatsza, ktéra nie sprowadza si¢ jedynie do wspot-
wystepowania nazwy i przedmiotu?.

4.3. Argumenty za niewystarczalnoscia
przyczynowej teorii odniesienia

Ustanowienie przez nauczajacego jezyka bezposrednich zwigzkow seman-
tycznych — zwigzkéw nazywania nie wystarcza do tego, aby uczacy sie
nauczyt si¢ jezyka. Wymienmy niektore argumenty, ktore uzasadniaja te teze.

A. Argument pedagogiczny. Przede wszystkim nauczenie dziecka refe-
rencji, nawet tej prostej — nazywania, nie polega jedynie na wyuczeniu go,
aby wypowiadato dzwiek w obecnosci odpowiedniego przedmiotu. Jesli
sprowadzilibySmy nazywanie do teorii asocjacjonistycznych i behawioral-
nych, tzn. jesli uznalibySmy, ze nazywanie jest sprowadzalne do umownej
reakcji w obecnosci bodzca (asocjacjonizm), kiedy moze wystapi¢ element
wzmocnienia (behawioryzm), to musielibySmy uznac tez, ze niektére zwie-
rzeta, np. malpy, potrafia nazywac (TERRACE 1985, s. 1015). Poczatkowo
twierdzono, iz istniejag malpy potrafigce nazwac kolor, ktéry spostrzegaja
(TERRACE 1985, s. 1016). Z czasem jednak wielu z tych, ktorzy akceptowali
te teze, odrzucito ja, np. Herbert S. Terrace (zob. HART 1996, s. 109). Wydaje
sie, ze zwolennicy koncepcji o zdolnosciach jezykowych matp naduzywali
terminu ,,nazywanie”. Matpy potrafig jedynie potaczy¢ kolor z odpowied-
nim dzwiekiem, przy czym nie rozumieja nie tylko, czym jest nazwa, lecz

2 Teza nasza jest niezgodna ze stanowiskiem Quine’a, ktory pisze: ,,Utrzymuje przy
tym, ze podejscie behawiorystyczne jest jedynym dopuszczalnym. W psychologii moz-
na by¢ behawiorysta i mozna nim nie by¢, w lingwistyce natomiast nie ma si¢ wyboru”
(QUINE 1993a, s. 194).
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takze nie rozumieja funkcji nazywania. Jesli uznamy, ze nazywanie zawiera
np. teori¢ dziatan racjonalnych (zob. Koy 1990, s. 412 i n.), wowczas zarysuje
sie r6znica miedzy uzyciem (celem uzycia) nazwy przez czlowieka i przez
matpe. Dziecko stosuje nazwe przedmiotu po to, aby poinformowac, z samej
checi poinformowania, ze zauwazyto przedmiot, ze przedmiot ten ma nazwe
(TERRACE 1985, s. 1017). Celem uzycia przez nie nazwy nie jest zadanie
otrzymania konkretnego przedmiotu, przynajmniej nie zawsze (TERRACE
1985, s. 1026). Natomiast tego elementu brak w ‘zachowaniu jezykowym’
matp. Matpy i ich potomstwo nie bawig sie¢ po to, aby kierowa¢ wspolnie
uwage na okres$lony przedmiot. Innym zachowaniem jest reakcja matpy na
pytanie instruktora o kolor kwiatka, a innym — dziecka, ktore spontanicz-
nie pokazuje czerwony kwiatek i krzyczy: ,,Czerwony”. Ponadto, matki matp
nie przejmuja si¢ niepowodzeniami swojego potomstwa w opanowywaniu
pewnych umiejetnosci (TERRACE 1985, s. 1024—1025). Wspotczesnie uznaje
si¢, iz matpy cztekoksztaltne nie s3 w stanie opanowaé¢ w petni zdolnosci
jezykowych cztowieka, cho¢ nalezy pamietac, ze dysponuja pewnymi Srod-
kami porozumiewania sie, np. krzykiem, postawg ciata, gestykulacja czy
mozliwoscig wydzielania zapachéw (HarT 1996, s. 109, 113, 118). Mozna
nauczy¢ matpy wigzania niektérych stéw z przedmiotami w Swiecie, ale
nie mozna nauczy¢ jezyka w takim zakresie, w jakim to potrafi cztowiek.
Powodow tego jest wiele, wymienmy jedynie trzy: aby nauczy¢ si¢ jezyka,
nalezy zrozumie¢, a przynajmniej uchwycic¢ intuicyjnie, czym jest referencja,
nalezy mie¢ odpowiednie kompetencje logiczne i etyczne oraz trzeba umie¢
korzysta¢ z zasad (ograniczen) ustalania zakresu nazwy.

B. Argument semantyczny (uczacy si¢ jezyka musi zrozumiec inten-
cje definiujgcego; umiejetnosci semantyczne). Jedni (np. MACNAMARA 1993)
przyjmuja, ze zdolnos¢ do referencji jest wrodzona (aspekt psychologiczny),
drudzy temu zaprzeczaja (WoobpwarD 2004). Na przyktad zdaniem Johna
Macnamary:

[...] referencja przedstawia nam si¢ jako pierwotne, nie posiadajace struktury po-
jecie [...], [...] zdolnos¢ do referencji zostata zaprogramowana przez nature (MAc-
NAMARA 1993, s. 105).

Podobne poglady wygtaszajg niektorzy filozofowie, kiedy méwig o waz-
nosci postaw referencjalnych. Mieszko Tarasiewicz (2006, s. 44, 82), powo-
tujac sie na Edmunda Husserla, uznaje, iz mozna wyr6zni¢ dwie postawy
referencjalne: postawe nominalng (zwigzang z nazwami i nazywaniem)
oraz postawe propozycjonalng (zwiazang ze zdaniami i stwierdzaniem).
Przyjmuje on przy tym, ze cztowiek posiada nie tylko wrodzonga zdolnos¢
do referencji (odnoszenia si¢ do czegos poza jezykiem), ale takze wrodzona
zdolnos¢ do interpretacji referencyjnej wypowiedzi oraz gestow wskazuja-
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cych (Tarasiewicz 2006, s. 82). Niektorzy autorzy natomiast (WOODWARD
2004) kwestionuja teze o wrodzonosci zdolnosci referencyjnych i przyj-
muja, iz pojecie referencja w dziecku budowane jest w czasie aktéw odnie-
sienia, kiedy zachodzi wspotpraca miedzy nauczajacym i tym, ktory uczy
sie jezyka (aspekt kulturowy).

Niezaleznie, ktora opcje przyjmiemy, musimy liczy¢ sie z tym, ze dla
uczacego sie najwieksze znaczenie ma zrozumienie intencji referencyjnej
nauczajacego. Eve V. Clark podkresla:

[...] wywnioskowanie intencji mowcy jest centralne dla komunikacji. I gra decy-
dujaca role w nabywaniu przez dziecko znaczenia (CLARK 2003, s. 146).

Podobnie twierdzg inni autorzy: wazne jest zrozumienie przez dziecko
intencji komunikacyjnych innych oséb (TomaseLLo 2007, s. 211). Intencja
komunikacyjna odpowiada intencji referencyjnej i obejmuje wyodrebnienie
przedmiotu, przyporzadkowanie mu nazwy (nazywanie) lub przyporzadko-
wanie nazwy zbiorowi przedmiotéw (oznaczanie). Jak dziecko moze ustali¢
intencje instruktora?

Wazne jest, aby rodzice nauczyli si¢ zwraca¢ uwage na przedmiot, ktory
interesuje ich dziecko (przypadek pierwszy), a dzieci nauczyty sie zwracac
uwage na przedmiot, ktory interesuje ich rodzicow (przypadek drugi) (Mac-
NAMARA 1993, s. 127—128), a w konsekwencji, aby wszyscy wspolnie skupili
uwage na odpowiednim przedmiocie.

Sa sytuacje (pierwsza z dwoch wymienionych), kiedy dziecko juz samo
zajmuje si¢ przedmiotem. Instruktor najczesciej odnosi sie do tego przed-
miotu, co potwierdzajg wyniki badan. Nauczajacy nie musi kierowa¢ uwagi
instruowanego na odpowiedni obiekt. Jego intencja zmierza¢ bedzie do przy-
porzadkowania stowa temu, na co zwraca juz uwage instruowany, czym si¢
zajmuje, co wyrdznia, na co patrzy, czego stucha, co dotyka, co lize, co je, co
daje psu, co wktada do wody itd. W tej sytuacji nie trzeba okresla¢ stowami,
jak ma sie zachowac instruowany, wazne jest, aby byto to realizowane. Na
tej podstawie niektorzy (NELSON 1988, s. 240—241; BLooM 1993) uznaja, ze
dorosty odgaduje, na jakim przedmiocie jest skupiona uwaga dziecka i temu
przedmiotowi nadaje nazwe. Dziecko nie musi ustala¢ intencji referencyj-
nej dorostego. Sytuacja ta najczesciej wystepuje wtedy, kiedy dziecko buduje
pojecia wokot przedmiotéw wydatnych fizjologicznie (uzasadnienie dla tej
tezy znajduje sie¢ w rozdziale 2.). Nauczajacy nie musi zwraca¢ wiekszej uwagi
na wyodrebnianie przedmiotu bedacego desygnatem nazwy. Dziecko juz
posiada jakie$ wstepne pojecie. Dorosty musi jedynie nada¢ nazwe przed-
miotom, ktoére dziecko zalicza do zakresu tej reprezentacji, a potem kory-
gowa¢ zbudowane przez nie pojecie, pokazujac i nazywajac przedmioty,
ktoérych dziecko nie witaczyto do zbioru, lub nazywajac odmienna nazwa
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przedmioty, ktore zostaly przez dziecko wtaczone do zbioru. Aby skutecz-
nie dokonac¢ referencji, instruktor najczesciej odnosi sie do przedmiotow,
ktérymi juz zajmuje si¢ instruowany (CLARK 2003, s. 143).

Jesli chodzi o przypadek drugi (kiedy dziecko nie zajmuje sie przedmio-
tem, cho¢ musi ustali¢ intencje referencyjne nauczajacego), to mozliwe sa
dwie sytuacje: albo dzieci wykazujg aktywnos¢ w ustaleniu intencji, albo
jej nie wykazuja. Najczesciej jest tak, ze dzieci nie sg bierne i wykazuja
aktywnos$¢ w ustaleniu intencji referencyjnej instruktora (AKHTAR 2004,
s. 502—503). Nie tylko potrafia wodzi¢ wzrokiem za spojrzeniami rodzi-
cow, ale pojmuja, iz osoba, ktéra patrzy na przedmiot, nie patrzy na niego
nadaremnie, lecz po to, aby zwr6ci¢ na niego uwage dziecka (WoODWARD
2004, s. 151—152). Instruowani

[...] tropig intencje eksperymentatorki i uzywaja tej informacji, aby interpretowac
stowa, ktorych ona uzywa. Dzieci t3czg stowa z odniesieniami, kiedy méwigcy pa-
trzy na te odniesienia lub je wskazuje, ale nie wtedy, kiedy méwiacy nie patrzy lub
nie wskazuje (WoobwarD 2004, s. 152).

Zdaniem Amandy L. WoopwarDp (2004, s. 155), kiedy dziecko styszy
jakis wyraz, wtedy szuka w sasiedztwie jakiego$ przedmiotu, na ktéorym
jest skupiona uwaga wypowiadajacego stowo. Uruchomieniu tej aktywnosci
dziecka pomaga instruktor — stara si¢ on odnosi¢ do przedmiotow, ktore sa
obecne i znajduja si¢ w najblizszym sasiedztwie instruowanego (CLARK 2003,
s. 139).

Jest mozliwe tez, ze dziecko jest catkowicie bierne i to na rodzicu spoczywa
caty obowiazek skierowania jego uwagi na wtasciwy przedmiot i nazwanie
go. Sytuacja ta najczesciej zwiazana jest z budowaniem przez dziecko pojecia
wokot przedmiotow wyodrebnianych z powodow kulturowych.

Na poczatku zwr6¢my uwage na to, ze instruktor ma preferencje kul-
turowe oraz preferencje indywidualne. Stowa wprowadzane sg na gruncie
juz istniejacego jezyka (stad potrzeba nauczenia funkcjonujacych konwencji
jezykowych). Ponadto, instruktor ma swoje preferencje, ktére, Swiadomie czy
tez nieSwiadomie, przekazuje instruowanemu (uwidacznia sie to w doborze
przyktadéw pozytywnych i negatywnych dla nazwy definiowanej).

Podczas nauki jezyka szczegolnie wazng funkcje spetniajg czynnosci
manipulacyjne nauczajacego, polegajace na patrzeniu na przedmiot, pod-
noszeniu, poruszaniu, wskazywaniu go. Czynnosci te kieruja uwage ucza-
cego sie na wiasciwy obiekt. WoopwaRD (2004, s. 153) nazywa patrzenie
na przedmiot czy wskazywanie go ,,czynnosciami referencyjnymi”. Jedni
twierdza (BRUNER 1983), Ze rodzic jest w stanie skierowa¢ uwage czteromie-
siecznego dziecka na odpowiedni przedmiot przez patrzenie na niego. Ten
sam efekt osigga si¢ pozniej, wskazujgc obiekt (TERRACE 1985, s. 1019). Inni

8 Definicje...
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(LEsLIE, HAPPE 1989, s. 205—212) podkreslaja, ze umiejetnos¢ ostensywnego
komunikowania sie, czyli zwracania uwagi na odpowiedni przedmiot, takze
przez uzycie gestu, pojawia si¢ u dziecka pod koniec pierwszego roku zycia.

Szczegblnie wazne sa gesty — ruchy reka, glowa, ciatem, spojrzenia
pozwalaja dziecku zrozumiec intencje méwiacego (CLARk 2003, s. 93). Wazne
jest tez to, aby dziecko nie skupiato si¢ tylko na samym geScie, lecz rowniez
na wskazywanym przedmiocie (Tatrasiewicz 2006, s. 82). Eve V. CLark (2003,
s. 94) wyr6znia dwie klasy gestow: te, ktore sg skierowane, aby zwrocic czyjas
uwage na cos$ (sa to gesty komunikacyjne, w tym referencyjne — ,,pointing”),
oraz te, ktore wskazujg rzeczy, ktére dziecko chce mie¢ (sg to gesty pro-
szace o co§ — ,,reaching”, np. otwieranie rak). Gesty uzywane przez dziecko
maja uczynic jego wypowiedz jasna: chodzi o zwrdcenie uwagi na okreslony
obiekt — akt odniesienia, albo na wyodrebnienie przedmiotu pragnienia
(Crark 2003, s. 100). Pomiedzy dziesigtym a dwunastym miesigcem zycia
dziecko uczy sie wskazywac rzecz lub osobe (CLARK 2003, s. 138). W wieku
od dziesieciu do czternastu miesiecy potrafi dos¢ skutecznie uzywac gestu
wskazywania (dzieci Europejczykow uzywaja do tego palca). W wieku dwoch
lat umie wywnioskowac z gestow, gdzie znajduje si¢ ukryta rzecz (CLARK
2003, s. 138—139), potrafi odkry¢ intencje zwigzane z uzyciem jezyka przez
nauczyciela, ktory gestykuluje (CLark 2003, s. 139). Gesty uzupetniajg dzie-
ciece wezesne uzycia stow (CLARK 2003, s. 94). Po ukonczeniu dwoéch lat
dzieci zastepuja je stowami (CLark 2003, s. 95), w tym czasie bowiem za-
czynaja pojmowac role deiktycznych terminéw (np. ,,T0”). Dzieje sie¢ tak,
poniewaz same stosuja te narzedzia, aby odnosic sie do czego$ (CLArRk 2003,
s. 93, 96).

Podsumowujgc: dziecko jest w stanie zrozumiec¢, do jakich przedmiotow
odnosi si¢ nazwa, jedynie na podstawie osiggniecia wspolnego skupienia
uwagi z rodzicami na odpowiednim przedmiocie. Nie wystarcza to jednak
do nauczenia si¢ przez dziecko jezyka. Zaczyna ono jedynie rozumie¢, iz refe-
rencyjna czynnosc jest relacjg miedzy mowcg a rzeczg w Swiecie (WOODWARD
2004, s. 156). Niezaleznie od tego, czy dorosty ukierunkowuje uwage dziecka
na przedmiot, czy ono samo potrafi to zrobi¢, sprobujmy wyjasnic, jak to si¢
dzieje, ze dzieci wiazg z przedmiotem wypowiadang nazwe.

Uzycie przez rodzica gestu po to, aby spowodowa¢, ze dziecko zwroci
uwage na odpowiedni przedmiot, to nie wszystkie czynnosci referencyjne,
ktére umozliwiaja nauke jezyka. Wazne jest tez wypowiadanie nazwy.
Woodward pisze tak:

Jezeli spojrzenie lub wskazywanie sa regularnie powigzane z wypowiadanymi
stowami [...], wiedza o czynnosci umozliwia dziecku interpretowanie stow opar-
tych na obserwowanych czynnosciach i interakcjach z dorostymi [...] (WoobwaRD
2004, s. 161).
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Aby zbada¢ wrazliwos¢ dziecka na referencyjne czynnosci, wykonywane
przez nauczajgcego jezyka, zwigzane szczeg6lnie z wypowiadaniem nazwy,
WooDpwWARD (2004, s. 153—155) przeprowadzita eksperyment. Trzynasto-
miesieczne dzieci podzielono na dwie grupy. Dzieci z pierwszej grupy (grupa
nazwana ,,object-reference”) siadaty za stotem. Naprzeciwko nich zasiadato
dwoch badaczy. Jeden z nich miat za zadanie skierowa¢ uwage dziecka na
odpowiednig rzecz (nowa dla dziecka), wykonujac czynnosci referencyjne.
Drugi z nich miat wypowiedzie¢ nazwe ,,gombi” (nowa dla dziecka), kiedy
uwaga dziecka bedzie skierowana na ten przedmiot. Dzieci z drugiej grupy
(grupa nazwana ,,ambiguous-reference”) byty w podobnej sytuacji. R6znica
byta taka, iz w drugim przypadku zaden z badaczy nie starat si¢ zwrocié
uwagi dziecka na rzecz. Badacz obserwowal jedynie dziecko przez kamere
i kiedy ono samo zwrocito uwage na przedmiot, wtedy wypowiadat nazwe.
Dzieciom pokazywano réwniez drugi nowy przedmiot, ktéremu nie nada-
wano nazwy. Nastepnie wchodzit trzeci eksperymentator, ktory ktadl na tacy
obie rzeczy i prosit dziecko ,,Podaj mi gombi”. Okazato sie, ze dzieci z pierw-
szej grupy bezbtednie taczyty wczesniej wypowiadang nazwe z pokazywana
wcze$niej rzecza, natomiast te z drugiej grupy dokonywaty potaczen losowo,
co oznacza, ze dzieci z drugiej grupy nie nauczyty sie potgczenia miedzy
nazwg a rzeczg. Zdaniem Woodward, wniosek z tego eksperymentu jest taki:

[...] na poczatku drugiego roku zycia dzieci wydaja sie potrzebowa¢ zachowania
potwierdzajacego referencyjny zwigzek miedzy osobg, ktéra wypowiada nowsa
nazwe, a potencjalnym odniesieniem (WoobpwaRrD 2004, s. 154—155).

[...] dzieci sg wrazliwe na referencyjne czynnosci w kontekscie styszenia nowych
stow [...]. Dla dziecka najwczes$niej napotkane stowa sg ludzkimi zachowaniami
(WoobpwarDp 2004, s. 155).

Wspoélne skupienie uwagi instruktora i instruowanego na tym samym
przedmiocie, czasowe sgsiedztwo miedzy wypowiedzeniem nazwy przez
instruktora a skupieniem uwagi instruowanego na przedmiocie pomaga
dokona¢ powigzania nazwy z przedmiotem. Dziecko uzyskuje wowczas
informacje z wielu zrodet: co do przedmiotu nazwanego, co do intencji
definiujacego, co do brzmienia dZwieku (AKHTAR 2004, s. 488). Taka forma
nauczania jest charakterystyczna jedynie dla pewnych grup kulturowych,
gtownie zachodnich (AKHTAR 2004, s. 488—489), choc¢ i tu sg zauwazalne
roznice. Forma ta np. nie jest zbyt czesto stosowana przez klase Srednig
w Stanach Zjednoczonych (AKHTAR 2004, s. 489).

Zadaniem ostatecznym nauki jezyka jest zrozumienie przez uczacego si¢
istoty referencji. Niezaleznie od tego, czy przyjmiemy teze o wrodzonosci
zdolnosci do referencji (stanowisko to moze jedynie dotyczy¢ oznaczania,
nie dotyczy nazywania z tego powodu, iz dziecko nie zna nazwy-dzwigku,
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aby mogto samo uzywac go w stosunku do przedmiotéw), czy o mozli-
wosci nauczenia sie tej zdolnosci, to nalezy pamigtac, iz czym innym jest
uchwycenie pojedynczego zwigzku semantycznego, czym innym zrozumie-
nie typu zwigzku semantycznego, w szczeg6lnosci typu referencji (nazywa-
nie, oznaczanie) miedzy typem nazwy (imi¢ wlasne, nazwa) a typem pojecia
(pojecie egzemplarzowe, pojecie klasyczne itd.), a czym innym zrozumie-
nie zwigzku miedzy jezykiem a $wiatem (zrozumienie referencji w ogole)
(WooDWARD 2004, s. 162).

C. Argument teoriopoznawczy (opanowanie zdolnosci ustalania
waznych cech; umiejetnosci poznawcze). Najczesciej pokazywanie egzem-
plarzy podczas definiowania deiktycznego nie zmierza tylko do potaczenia
stowa z przedmiotem, lecz wymaga od instruowanego wykonania pewnych
ztozonych czynnosci umystowych, aby mogt on uchwyci¢ intencje instruk-
tora (KarLaN 1990, s. 29—30).

Aby dziecko mogto stosowa¢ nazwe do zbioréw przedmiotéw, musi opa-
nowac zdolno$¢ porownywania, czyli ustalania, czy porbwnywane obiekty
s3 ogolnie podobne do siebie lub czy posiadajg elementy wspolne, w tym
wspolne cechy. Uznajemy, ze odkrywanie podobienistwa ogoblnego jest zdol-
noscig wrodzong. Jesli chodzi o zdolno$¢ rozpoznawania wspolnych ele-
mentéw, a gléwnie chodzi nam o cechy, to do wykonania tego zadania
potrzebna bedzie mu umiejetnos$¢ analizy, ktéra polega na wyodrebnianiu
czesci sktadowych badanego obiektu. Zdolnos¢ ta jest wiec dziecku nie-
odzowna podczas nauki pierwszych stéw na podstawie definicji deiktycz-
nych. Nastepnie musi ono posig$¢ umiejetnos¢ uogolniania, czyli tgczenia
wspolnych cech ze zbiorami przedmiotéw. To wszystko pomaga mu tworzy¢
pojecia dla fragmentoéw swiata (KozieLEck1 1978, s. 364—366).

W ustaleniu waznych cech pomocne moze by¢ zachowywanie przez
instruktora i instruowanego tych samych preferencji definicyjnych, ktore
sa zwiazane z ich zainteresowaniami teoretycznymi i praktycznymi (MAR-
CISZEWSKI 1963).

Nie s3 to jednak wszystkie warunki, jakie muszg by¢ spetnione, aby
dziecko nauczyto sie jezyka. Potrzebne jest sformutowanie przez nie hipo-
tezy co do istnienia zwigzku semantycznego.

D. Argument metodologiczny (opanowanie przez ucznia zdolnosci sta-
wiania hipotez; umiejetnosci metodologiczne). Szczegdlnie wazna jest zdol-
nos¢ stawiania hipotez w kwestii intencji nauczajacego jezyka. Zdolnos¢ ta jest
narzedziem, dzieki ktéremu uczacy si¢ moze odkry¢ intencje nauczajacego.
W literaturze (CLARK 2003) uznaje si¢, iz instruowany formutuje pewne hipo-
tezy dotyczace intencji instruktora: jedna zmierza do wyodrebnienia przed-
miotu i nazwania go (intencja zwigzana z nazywaniem), a druga — do wyod-
rebnienia zbioru przedmiotéw i przyporzadkowania mu nazwy (intencja zwia-
zana z oznaczaniem).
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W literaturze (CLARK 2003, s. 133) zwraca si¢ uwage tez i na to, ze z jednej
strony instruowany buduje takie hipotezy, a z drugiej strony mozliwe jest
sformutowanie wielu hipotez i instruowany musi posiada¢ narzedzia, pozwa-
lajace mu wybra¢ jedng z nich, inaczej problem ustalenia znaczenia bytby
nierozwigzywalny (zob. CLARK 2003, s. 132). Stad niezmiernie wazne s3
czynnosci potwierdzajace, jak pisze WoOODWARD (2004, s. 154—155), refe-
rencyjne zwiazki.

Przyjecie tezy o racjonalnym? zachowaniu ludzi pozwala dziecku stawiac¢
hipotezy, ktore sa stopniowo sprawdzane

co do odniesienr znakdéw w danych okolicznosciach (Koj 1998, s. 37).

Hipotezy te s3 potwierdzane w sytuacjach najprostszych. W przypadku
nauki jezyka, szczegblnie gdy chodzi o pierwsze definicje deiktyczne zmie-
rzajace do nauczenia odniesien stow, celem dziatania instruktora jest wywo-
fanie w umysle dziecka przekonania, ze stowo, ktore instruktor wymawia,
odnosi sie do pewnego przedmiotu czy pewnych przedmiotow i ze to jest
racjonalne. Dlatego tez hipotezy semantyczne formutowane przez dziecko
podlegaja ocenie instruktora co do trafnosci. Z perspektywy filozoficznej
tak mozemy opisac testowanie przez instruowanego hipotez semantycznych:
jesli dziecko przyjmie, ze rodzice dziataja racjonalnie, wowczas moze testo-
wac swoje hipotezy. Liczy bowiem na to, iz rodzice potwierdzg lub popra-
wig ewentualne btedy w nazywaniu. Kiedy rodzice zaspokajaja jego potrzeby
lub z uSmiechem powtoérza ten sam dzwiek, woéwczas dziecko domyéla sie,
iz nazwato przedmiot prawidtowo, gdy natomiast rodzice nie zaspokajaja
potrzeb lub nie powtoérzg dzwigku i pokreca ‘groznie’ gtowa, wowczas dziecko
domysla sie, iz nazwato przedmiot nieprawidtowo. Informacje tak uzyskane
instruowany moze wykorzystac¢ albo do odrzucenia swojej hipotezy, albo do
jej zmodyfikowania (CrLark 2003, s. 131—132). Dziecko czgsto testuje swoje
hipotezy zwigzane z nazywaniem, np. uzywajac przekornie réznych nazw,
aby nazwac te samg rzecz (BARRETT 1995). Rodzice mogg zorientowac sie,
ze dziecko pojmuje, czym jest nazywanie, kiedy uzywa ono odpowiedniego
dzwieku i to wiele razy, w odmiennych sytuacjach, w obecnosci wtasciwego
przedmiotu. Nalezy jednak pamietac, ze nie zawsze wypowiadanie przez
dziecko pojedynczych wyrazéw jest nazywaniem przedmiotéw, czasami poje-
dynczy wyraz zastepuje zdanie (AITCHISON 1991, s. 136—137). Bywa tez, ze
jest to efekt nasladownictwa: dziecko wypowiada dzwiek, powtarzajac go za
dorostym, bez intencji przyporzadkowania go obecnemu przedmiotowi. For-
mutowanie hipotez co do zachodzenia zwigzkéw semantycznych to takze za

3 Pojecie racjonalnos¢ przyjmujemy za Kojem (1990, s. 376—424). W najogolniejszej
wersji brzmi ono tak: ,,Osoba x jest racjonalna [...] wtedy i tylko wtedy gdy [...] x wykonu-
je czynnos¢ d i czynnos¢ ta utatwia osiggniecie celow c, ..., ¢, osoby x” (Koj 1990, s. 376).

117



118

4. Filozoficzny i psychologiczny aspekt badan nad referencja

mato. Aby dziecko ustalito intencje dorostego, musi posiada¢ odpowiednie
kompetencje logiczne i etyczne.

E. Argument logiczny (zrozumienie przez uczacego si¢ kluczowych
poje¢ z zakresu logiki formalnej; umiejetnosci logiczne). Aby dziecko
mogto zbudowac pojecie dla zbioru wieloelementowego, musi zrozumie¢ nie
tylko funkcje stowka ,,To”, lecz takze relacje: identycznosci, nalezenia i nie-
nalezenia, niektore funktory nazwotworcze i zdaniotworcze, np. ,,negacije”,
»koniunkcije” i ,,implikacje”, oraz kwantyfikatory ogolne i szczegotowe.
Jedne z tych kompetencji logicznych sg wrodzone (np. zdolnos¢ ustalania
nalezenia do zbioru oraz zdolnos¢ ustalania identycznosci przedmiotows;
MACNAMARA 1993, s. 115—116), inne wyuczone (np. zdolno$¢ rozumienia
zaimka wskazujacego; MACNAMARA 1993, s. 94; czy tez funktora ,,koniunk-
cji” i ,,negacji”; WITTGENSTEIN 1974, s. 55, 58, 64).

Ustalenia nalezenia lub nienalezenia do zbioru dziecko najpierw dokonuje
ze wzgledu na jedno kryterium, a pézniej ze wzgledu na wieksza liczbe kry-
teriow. Potwierdzaja to eksperymenty. Przedstawmy ten, ktory miat ocenic,
w jakiej kolejnosci dzieci dobierajg kryteria. Poproszono je, aby klocki
o roznych barwach i ksztattach potaczyty w grupy. Okazato si¢, ze mtodsze
dzieci taczyty w jedna grupe klocki tej samej barwy (ze wzgledu na jedna
percepcyjna ceche; przedkiadaty barwe nad ksztatt). Natomiast starsze potra-
fity utworzy¢ zbiory klockéw z uwagi na barwe i ksztatt (TURNER, HELMS
1999, s. 177—178). Eksperyment ten pokazuje takze, ze kryteria kategory-
zacji mozna szeregowaé — jedne wystepuja wczesniej, inne pozniej (klasy-
fikacje ze wzgledu na barwe sg wczesniejsze od tych z uwagi na ksztatt).

Pomiedzy siodmym a jedenastym rokiem zycia myslenie dziecka jest nadal
mocno ‘zakotwiczone’ w tym, co dane w percepcji (TURNER, HELMS 1999,
s. 290). Psycholodzy (np. MErvis, MErvis 1988) podkreslaja, iz w uczeniu
instruowanego klasyfikowania bardzo pomocne mogg by¢ demonstracje
pewnych zbioréw, dokonywane przez instruktora (zob. tez TURNER, HELMS
1999, s. 178).

Cho¢ zrozumienie inkluzji jest dla dziecka stosunkowo tatwe, jak twier-
dza niektorzy autorzy (CHAPMAN, LINDENBERGER 1989), to dopiero w wieku
szkolnym dzieci zaczynaja pojmowac, na czym ona polega i czym jest
zbiér. Potrafia bowiem poprawnie odpowiedzie¢ na pytanie, czy wiecej jest
zetonoéw czerwonych czy tez plastikowych w sytuacji, kiedy pokazano im
cztery czerwone i dwa czarne plastikowe zetony. Dzieci uznaja, iz Zetony
czerwone i czarne nalezg do jednego zbioru zetonoéw plastikowych. Jest ich
w sumie sze$¢. Natomiast zetony czerwone s3 jedynie cztery. Dzieci mtodsze
nie potrafig na to pytanie odpowiedzie¢ (TURNER, HELMS 1999, s. 291).

W kwestii zrozumienia przez dziecko kwantyfikatorow przytacza sie argu-
menty na to, iz dwulatki potrafig postugiwac si¢ stowami ,,wszystkie” i ,,nie-
ktore” w prostych kontekstach. Nie wydaje si¢ bowiem zbyt trudnym zadaniem
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nauczenie nawet matych dzieci znaczenia tych stow, kiedy wydaje sie polece-
nia, np.: ,,Wez wszystkie swoje zabawki”, ,,Mozesz wzig¢ niektore zabawki”,
,»WezZ wszystkie lub niektore z czterech pienigzkéw” (MACNAMARA 1993, s. 241).
Kiedy dziecko nie wykonuje polecenia, mozna instrukcje powtorzy¢, ktadac
nacisk na stowo ,,wszystkie” lub ,,niektére”. Mozna tez uczy¢ tych stéow, opisujac
sytuacje, ktora dziecko widzi, np. ,,Zjedlismy wszystkie ciastka”. W podanym
przypadku percepcja oraz odpowiednia reakcja rodzicow sa w stanie wptynac
na skutecznos$¢ takiej nauki (MACNAMARA 1993, s. 247). Nie wdajac si¢ w dys-
kusje nad zrodtem tych zdolnosci, uznajemy, ze aby skutecznie postugiwac sie
definicjami ostensywnymi, dziecko musi te zdolnosci opanowac.

Jesli przyjmiemy, ze umiejetnosci logiczne naleza do sfery myslenia abs-
trakcyjnego, wowczas nalezatoby uznac, iz dziecko opanowuje je w petni,
bedac w wieku od jedenastu do pietnastu lat. Wtedy dopiero zaczyna nabywac
zdolno$¢ myslenia abstrakcyjnego (TURNER, HELMS 1999, s. 349—351).

Piaget utrzymywat, ze myslenie formalne (matematyczne) jest ostatnim
stadium rozwoju poznawczego (podaje za: TURNER, HELMS 1999, s. 354).
Gisela LaBouVvie-VIEr (1982) gtosi, iz s3 tez inne style poznawcze, ktore zwig-
zane s3 z mitem, metaforg, akceptacja sprzecznosci (myslenie dialektyczne)
(zob. tez TURNER, HELMS 1999, s. 402—403). Jej zdaniem, jest to wyzszy
poziom mysSlenia. Jesli przyjelibySmy, ze cztowiek nabywa ten typ mysle-
nia, to wowczas nalezatoby uzna¢, iz na tym poziomie mogg by¢ dokony-
wane kategoryzacje. Problem ten jednak pomijamy.

F. Argument etyczny (posiadanie przez ucznia podstawowych cnot
etycznych; umiejetnosci etyczne). W przyczynowej teorii odniesienia nie
mowi sie o cnotach moralnych uczacego i nauczajacego jezyka. Jest jedynie
mowa o wytrenowaniu. Bez odpowiedniego ‘bagazu’ etycznego nauka jezyka
moze nie by¢ skuteczna. Uczacy sie uczy sie czego$ wtedy, kiedy chce sie
czego$ nauczy¢ i kiedy ma wiare w to, ze nauczajacy czego$ go uczy. Juz to
proste wyjasnienie sktania nas do poszukiwania wartosci etycznych, ktore
sa wykorzystywane przez nauczajacego i uczacego sie.

Aby oceni¢ zdolnos¢ dostrzegania glebi przez niemowle w stadium peltza-
nia, przeprowadza si¢ rézne eksperymenty. Przedstawmy jeden z nich, przy
czym nie chodzi nam doktadnie o spostrzeganie glebi, lecz o potwierdze-
nie tezy, iz instruowany ma zaufanie do instruktora. W pewnym doswiad-
czeniu (SORCE i in. 1985, s. 195—200) niemowleta stawiano na st6t bedacy
szklang tafla w formie szachownicy. Przez te tafle dzieci mogty zobaczy¢, iz
w pewnych miejscach jest przepas¢ (glebia) (zob. tez TURNER, HELMS 1999,
s. 181). Niemowleta podzielono na grupy. Pierwszej pokazywano twarz
matki, ktéra wyrazata rados¢, drugiej — zalekniong, trzeciej — twarz,
ktora wyrazata zainteresowanie, czwartej — zagniewang twarz, pigtej —
smutng. Kiedy dziecko widziato twarz matki radosng lub zainteresowana,
wtedy przechodzito nad gtebia. Gdy widziato twarz zalekniong lub zagnie-
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wang, wowczas nie przechodzito (poza nielicznymi wyjatkami). Kiedy nie
byto przepasci, niemowlaki raczej nie spogladaty na twarz matki. Kiedy
jednak patrzyty, a wyrazata ona strach, dzieci przechodzity, cho¢ wahajac
sie. Wyniki tego eksperymentu sugeruja, iz dzieci korzystaja z tzw. odnie-
sienia spotecznego, szczegblnie wtedy, kiedy znajdujg sie w nowej dla siebie
sytuacji (zob. TURNER, HELMS 1999, s. 182). Inaczej mowiac, dzieci szukaja
akceptacji swych zachowan u rodzicow. Inne spostrzezenie jest takie: wyraz
twarzy matki moze by¢ zacheta (lub nie) do dokonania pewnych dziatan,
a to z kolei zwigzane jest z zaufaniem dziecka do rodzica. Przez analogie,
wyraz twarzy moze by¢ zacheta (badz nie) do wypowiadania pewnych stow
(dziatania fonologiczne) lub przyporzadkowywania przedmiotom stow (dzia-
fania semantyczne).

Dalsze uwagi na temat kompetencji etycznych beda przewaznie natury
filozoficznej. Skuteczno$¢ wyodrebniania obiektéw zalezy nie tylko od
rozwoju fizjologicznego i intelektualnego instruowanego, ale takze od wspot-
pracy miedzy instruowanym a instruktorem (Woopwarp 2004). W poczat-
kowej fazie nauki instruktorami sg rodzice, a instruowanym dziecko. Kontakt
wzrokowy dziecka i rodzica jest istotnym elementem ich wspotdziatania.
Dzieci i rodzice przed rozpoczeciem nauki jezyka wspotpracuja z sobg (zob.
Koy 1990, s. 388—389, 414—415) we wspolnym postrzeganiu przedmiotéw
(TERRACE 1985, s. 1026).

Definicja ostensywna jest narzedziem porozumiewania sie. Aby mogto
ono nastgpic, nadawca i odbiorca definicji powinni dziata¢ racjonalnie. Racjo-
nalnos¢ dziatania zwigzana jest z zasada kooperacji GrICE'A (1975). Osoby
zachowujace sie racjonalnie mogg w petni wspotpracowac podczas uzywa-
nia jezyka. Grice uznaje, iz dziata racjonalnie ten tylko, kto méwi prawde.
Chociaz teza ta moze budzi¢ pewne watpliwosci (zob. Koy 1990, s. 375 i n.), to
jednak trzeba przyjac, ze podczas definiowania nalezy wygtasza¢ zdania praw-
dziwe. Najogoblniej méwigc, definiujgcy jest osoba racjonalng dla odbiorcy
definicji, jesli w danych warunkach podejmuje odpowiednie dziatania (Koj
1990, s. 378). Kiedy rodzice dziatajg szybko i skutecznie, wtedy dziecko uzy-
skuje potwierdzenie, ze s3 oni racjonalni (Koj 1990, s. 388—389). Ponadto,
instruktor powinien pokazywaé¢ odpowiednie przedmioty dobre, pozytywne
i negatywne, i powinien uzywa¢ odpowiedniej formuty: ,,Tol jest N” lub
,JJod nie jest N” (MaRrciszEwskl 1963). Powinien wskazywa¢ odpowiednie
przyktady, zaleznie od rozwoju fizjologicznego i poznawczego instruowanego
(uwaga oparta na pracy: BLoom 1993). Blagd w ocenie stopnia rozwoju moze
spowodowad, ze instruktor wyznaczy sobie cele zbyt ambitne (dziecko jest
za male, aby pojac niektore definicje deiktyczne) albo mato ambitne (instru-
owany zna juz definicje stéw definiowanych). Wazne jest wiec oszacowanie
tego, co on sam chce osiggna¢. Definicja deiktyczna jest skuteczna wowczas,
gdy cel zostanie osiggniety. Jej skutecznos$¢ moze by¢ petna, tzn. instruowany
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potrafi wyodrebni¢ wszystkie desygnaty nazwy definiowanej deiktycznie, albo
czeSciowa — instruowany potrafi wyr6znic tylko niektoére desygnaty. Instruk-
tor powinien takze korygowac¢ btedy instruowanego. W literaturze podkre-
Sla sie, ze wiedza dziecka (instruowanego) na temat racjonalnosci rodzicow
(instruktoréw) jest wrodzona (np. Koy 1990, s. 389; 1998, s. 37).

Warto omowi¢ pozostate warunki, ktére muszg spetni¢ instruujacy
i instruowany. Instruowany nie tylko powinien by¢ przekonany o racjonal-
nosci instruktora, lecz takze ufa¢ w to, ze osoba mowiaca jest szczera (nie
oznacza to, ze na poczatku nauki jezyka dziecko ma jakies§ konkretne pojecie
kompetentny nauczyciel — uczy si¢ ono, bo ma taka che¢; z czasem jednak
nabywa takie pojecie). Instruowany powinien pojmowac tez, ze instruktor
chce nauczy¢ go wigzac stowo z odpowiednim odniesieniem czy zwrocic jego
uwage na szczegOlne cechy lub podobienstwo ogolne przedmiotéw poka-
zywanych (ostatnie uwagi formutujemy na podstawie eksperymentu opisa-
nego w pracy SORCE i in. 1985, ktory zostal przez nas przedstawiony wcze-
$niej). Ponadto, instruowany powinien mie¢ dobre checi i probowaé uchwy-
ci¢ to, czego instruujacy chce go nauczy¢. Natomiast instruktor powinien
by¢ osobg szczerg, chcacg nauczy¢ regul stosowania stowa do przedmiotow
wyodrebnianych w $wiecie. Wszystkie dotychczasowe wymagania stawiane
uczacemu si¢ jezyka nie wystarczajg.

G. Argument psychologiczny (zasady, ktore pozwalaja powigzac
stowo z odniesieniem; umiejetnosci psychologiczne). Niektorzy uznajg
(WoODWARD 2004, s. 161), ze dla dziecka wazniejsza w nauce jezyka jest rola
obserwatora niz to, iz potrafi ono skupi¢ uwage na rzeczy, na ktérej kon-
centruje sie dorosty. S3 dowody na to, ze dziecko uczy si¢ stow w sposob
przypadkowy, kiedy styszy rozmowy innych oséb i obserwuje ich zachowa-
nia (AKHTAR 2004, s. 499—500). Jesli zaakceptujemy ten punkt widzenia,
to nalezy uzna¢, iz dziecko posiada wrodzone mechanizmy nauki jezyka.
Wystarczy, ze obserwowuje zachowania jezykowe innych i natychmiast
mechanizmy te sg uruchamiane. W tej sytuacji dwa aspekty sa wazne: kul-
turowy (zachowania jezykowe innych — czynnosci referencyjne) oraz psy-
chologiczny. Aspekt kulturowy zostal juz opisany. Omoéwimy teraz aspekt
psychologiczny.

Dziecko korzysta ze wskazowek zawartych w zasadach/ograniczeniach/
/przypuszczeniach (w jezyku angielskim uzywa sie stow: ,,principles”, ,,con-
straints” lub ,,assumptions”, zob. HIRsH-PASEK i in. 2004, s. 175—176; dalej
bedziemy najczesciej uzywac terminu ,,zasady”). Aby doszto do skutecz-
nego powiazania nazwy z jej zakresem, umyst ludzki musi dysponowac
zasadami, ktore pozwolg mu skutecznie wyodrebni¢ odpowiednie elementy
w Swiecie i przyporzadkowa¢ im odpowiednie stowa. Skutecznosci tej nie
da si¢ wyjasni¢ jedynie na podstawie czynnikéow kulturowych (np. szcze-
gblne zachowanie instruktora) czy tez czynnikow zwigzanych z budowa
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Swiata i systemem percepcyjnym cztowieka (np. szczegélne oddziatywanie

niektorych przedmiotow w Swiecie — wydatnos¢ fizjologiczna). Dziecko

posiada narzedzia umystowe, ktére pozwalaja mu powigzaé stowo z jego
odniesieniem. Zatrzymajmy sie na dtuzej na omoéwieniu wymienionych
ograniczen.

Zacznijmy od analizy zasad, do ktérych dziecko moze si¢ odwota¢ podczas
nauki jezyka, a ktore wymieniajg Kathy Hirsh-Pasek, Roberta Golinkoff, Eli-
zabeth Hennon, Mandy Maguire (HIRSH-PASEK i in. 2004, s. 180—199).
Badaczki zaproponowaty, aby koncepcje dotyczace nauki jezyka potaczyc
w jedna teorig, nazwang przez nie: ,,emergentny koalicyjny model nauczania
stow” (,,the emergentist coalition model of word learning”). Na podstawie
wynikow eksperymentéw uznaty, iz dziecko podczas uczenia sie stow wyko-
rzystuje wszystkie te wskazowki (o ktorych powiemy dalej), cho¢ nie w tym
samym czasie (HIRsH-PASEK i in. 2004, s. 181). Zasady na poczatku nauki
stow nie s3 w petni uformowane (HIRSH-PASEK i in. 2004, s. 199). W swojej
teorii Hirsh-Pasek, Golinkoff, Hennon, Maguire (HiRsH-PASEK i in. 2004,
s. 175—178) zaproponowaty podziat zasad na warstwe pierwszg i wynika-
jaca z niej warstwe drugg. Warstwa pierwsza, ktorg dziecko stosuje w wieku
dwunastu miesiecy, obejmuje zasady:

a) referenciji (,,principle of reference”) — gtosi, ze pierwsze stowa oznaczaja
rzeczy, czynnosci (w naszej terminologii odpowiada to relacjom) oraz
cechy nalezace do poziomu podstawowego, np. pierwsze stowa to ,,pies”
a nie ,,ssak” czy ,,jamnik”, ,,zielony” a nie ,,barwa” czy ,,seledynowy”,
»pOWYyzej” a nie ,relacja” czy ,,lezy 5 cm powyzej” (CLARK 2003, s. 135)%;

b) rozszerzania (,,principle of extendibility”) — moéwi, iz stowo nie jest
nalepkg dla pierwszego przedmiotu, ktéremu zostato nadane. Nalezy
rozciggnac je na inne, nienazwane dotad egzemplarze. Stowo odnosi sie
nie tylko do pojedynczego przedmiotu, lecz do zbioru przedmiotéw;

c) zakresu rzeczy (,,principle of object scope”) — gtosi, ze stowo odnosi
sie¢ do calej rzeczy a nie do jej czesci czy tez ztozonoSci sktadajacej sie
z rzeczy, np. dziecko wyodrebnia wiewiorke a nie ztozonos¢ wiewiorka-
-na-gatezi (CLARK 2003, s. 134).

4+ W literaturze psychologicznej do$¢ powszechnie (RoscH 1978; HaLL 1993; HaLL,
WaxmaN 1993; zob. tez HaLL, LaviN 2004) uznaje sie, ze dzieci wykazujg przypuszczenia
kategorii rzeczy poziomu podstawowego (,,basic-level object-category assumption”), tzn.
stowo ,,pies” taczg z psami a nie ze zwierzetami czy tez jamnikami (posiadajg bowiem zbu-
dowang reprezentacje psow — aspekt psychologiczny). W rozdziale 2. i 3. uzasadnialismy,
iz istnieje poziom podstawowy dla cech i relacji. Nie widzimy przeszkod dla uznania, ze
dziecko stosuje takze przypuszczenie kategorii cech i relacji poziomu podstawowego. Uwa-
zamy tez, na podstawie analiz z rozdziatu 2., iz na poczgtku nauki jezyka nauczajacy uzy-
waja nazw podstawowych dla rzeczy, cech i relacji (aspekt kulturowy). W tym przypadku
nastepuje zbieg mozliwos$ci umystowych dziecka z intencjami nauczajacego.



4.3. Argumenty za niewystarczalnoscig przyczynowej teorii odniesienia

Zasady warstwy drugiej:

a) nowa nazwa — nienazwana kategoria (,,principle of novel name — name-
less category”) — mowi, ze nowe nazwy nalezy wiaza¢ z nienazwanymi
dotad kategoriami. W konsekwencji uznaje si¢ tez, iz nowa nazwe nalezy
przyporzadkowaé nowemu przedmiotowi a nie przedmiotowi, ktéry ma
juz nazwe:

[...] Moéwiacy traktuja kazda réznice w formie wypowiedzi jako zaznacze-
nie r6znicy w znaczeniu [...] (CLARK 1995, s. 394).

Przedmiot moze mie¢ tylko jedng nazwe;

b) zakresu kategorii (,,principle of categorial scope”) — gtosi, ze stowa moga
by¢ rozciggane na taksonomiczne kategorie nie na podstawie ogoélnego
podobienstwa, lecz cech, ktére wyznaczaja w sposob bardziej precyzyjny
zakres nazwy;

¢) konwencjonalnosci (,principle of conventionality”) — moéwi, ze nazwy
dla przedmiotéw moga by¢ nadawane na podstawie spotecznych konwen-
cji. Zgodnie z tg zasada dziecko szuka tych konwencjonalnych srodkéw
odnoszenia sie i dostosowuje sie do nich, tak jak do koniecznosci kazdego
innego typu:

Dla pewnych znaczen istniejg formy, ktére moéwiacy spodziewaja sie, ze
beda uzyte we wspolnocie jezykowej (CLARK 1995, s. 394).

Zasady te ulegaja zmianie i powstaja z potaczenia pewnych wrodzo-
nych uprzedzen i doswiadczen w uczeniu si¢ jezyka (HIRsH-PASEK i in. 2004,
s. 177—178). Sa one stosowane przez instruowanego od bardzo wczesnego
wieku, z czasem jednak sg odrzucane (CrLark 2003, s. 133). W literaturze
(CrLark 2003, s. 138) nie ma zgodnosci co do tego: skad one przychodza,
kiedy zaczynajq dziata¢, jak dtugo dziatajg i dlaczego zostaja porzucane
przez instruowanego.

Uwazamy, iz w obrebie zasady rozszerzania decydujaca role odgrywa
wrodzona zdolno$¢ odkrywania podobiefistwa ogolnego miedzy calymi
przedmiotami. W $wiecie istnieja naturalne przerwy na poziomie podstawo-
wym (ktory najczesciej odpowiada poziomowi gatunku lub rodzaju w bio-
logii), ktére pozwalajg dziecku wyznaczy¢ zbiory egzemplarzy bez szczeg6-
towego okreslenia powodow takiego zestawienia przedmiotow. Szczegotowe
uzasadnienie przyjecia tej zasady znajduje si¢ w rozdziale 3. Dzieki podobien-
stwu ogdlnemu dziecko moze utworzy¢ pierwsze zbiory. Przyjecie istnienia
podobienstwa ogblnego pozwala dziecku z jednej strony poréwnywac egzem-
plarze nalezace do zbioru i ustala¢ cechy, ktore precyzyjnie (a przynajmniej
precyzyjniej) okreslaja przynaleznos¢ do zbioru, a z drugiej strony pozwala
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unikng¢ problemu uzasadnienia, jak w inny sposéb tworzone sa zbiory. Jesli
nie jest to podobienstwo ogoblne, to co pozwala utworzy¢ pierwsze zbiory?
Gdy uznamy, ze cechy, wowczas dziecko musiatoby dysponowaé kryterium
wyboru cech. Musiatoby nie tylko wyodrebni¢ cechy, ale takze dokonaé
wyboru tych a nie innych cech (wybér wymaga zastosowania kryterium).
Musiatoby wiedzie¢, ze te cechy wyodrebniajg ten zbiér a nie wyrdzniaja
innego. Juz tylko z tego powodu wydaje sie, iz jest to droga, ktorej dziecko
nie jest w stanie przej$¢. Natomiast relacja podobienistwa ogolnego (ktora
jest narzedziem systemu percepcyjnego, narzedziem, ktére charakteryzuje
specyfike ludzkiego odbioru $wiata) powoduje, Ze nieodr6zniane w percep-
cji pewne rézne co do tozsamosci przedmioty dzieci moga potaczy¢ w zbior,
np. dwa psy a nie psa i stonia, pozostawiajac drugiego psa poza zbiorem.
Istnieje tak duze podobienstwo miedzy psami i tak duze niepodobienstwo
miedzy psem a stoniem, iz dziecko nie musi dokonywa¢ blizszych badan,
aby to ustali¢. Bez utworzenia tych zbioréow dziecko nie mogtoby skutecz-
nie porownywaé przedmiotéw i ustala¢ cech wspoélnych. Psycholodzy nie
dostrzegaja tego problemu. Niektorzy uznajg, ze wyodrebnianie zbiorow
poziomu podstawowego odbywa si¢ na podstawie cech (QUINN, EiMas 1996;
BEHL-CHADHA 1996). A kiedy mowig juz o podobienstwie, jako tym narze-
dziu, ktoére pozwala zbudowac zbiory poziomu podstawowego, to w koncu
redukuja je do wspdlnych cech (RoscH 1978; TvERsky 1977).

Ponadto uznajemy, ze zasada referencji nie musi obejmowac zasady nazy-
wania — glosi, ze nalezy stosowac nazwe jedynie do pokazanego przyktadu,
az do momentu, kiedy nie pojawia sie dowody, iz jest inaczej (MARKMAN,
JaswaL 2004, s. 376). Przyjecie tezy, ze nazwy nadawane s3 przedmiotowi
w akcie nazywania (przyczepienia nalepki), nie jest rtownoznaczne z uzna-
niem pierwszenstwa zasady nazywania przed zasada rozszerzania. Nadanie
nazwy przedmiotowi to przyczepienie nalepki. Dziecko moze jednak roz-
szerzaC zbior, ktory zawiera nazwany przedmiot, wiaczajac do niego inne
przedmioty, ktore s3 podobne ogoélnie do przedmiotu nazwanego. W kon-
sekwencji moze rozcigga¢ nazwe na te przedmioty podobne.

Na zakonczenie tych rozwazan jeszcze jedna istotna uwaga. Wazne
podczas nauki jezyka sg nie tylko wymienione zasady kategoryzacji, ale
rowniez struktura gramatyczna. W wielu jezykach zauwazalna jest ten-
dencja do wprowadzania nowych stéw na koncu wypowiedzi, podobnie
jak w definicjach deiktycznych. Umieszczenie w wypowiedzi ,,To jest N
nazwy definiowanej na koncu tego zwrotu i potozenie nacisku na nazwe
»IN”’ skutkuje tym, ze dziecko w wieku osiemnastu miesiecy bez problemu
wigze nazwe z odpowiednim przedmiotem. Kiedy w zwrocie spetniajagcym
warunek dyrektywy, np. rozkazu: ,,Rzu¢ pomidorem”, umieszczono nazwe
na koncu tego wyrazenia, eksperymentatorzy osiggali podobny skutek, jak
uzywajac zwrotu ostensywnego (AKHTAR 2004, s. 489—491).
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4.4. Niejednoznacznosci semantyczne

Uchwycenie, czym jest referencja, oraz zrozumienie intencji definiuja-
cego, wykorzystanie wymienionych wczes$niej zasad wrodzonych i wyuczo-
nych, powinno pozwoli¢ dziecku unikna¢ problemu niejednoznacznosci
semantycznych. O jakie jednak niejednoznacznosci chodzi? Uznanie, ze
definicje deiktyczne ustanawiaja pierwsze zwiazki semantyczne miedzy
jezykiem a $wiatem, nieuchronnie prowadzi nas do zbadania niejedno-
znacznosci zwigzanych z uzyciem zwrotu ,,To jest N”. Za pomoca definicji
ostensywnych wyodrebniane sg przedmioty, do ktérych stosuje si¢ nazwa de-
finiowana, oraz ustanawiane sg zwigzki semantyczne miedzy nazwa a przed-
miotem. Nie zawsze jednak procedura ta jest skuteczna i czesto dochodzi
do nieprecyzyjnych wyodrebnien przedmiotoéw i nieprecyzyjnych powigzan
nazw z przedmiotami (niejednoznacznosci).

O ile przyporzadkowanie nazwy jednemu przedmiotowi (np. podczas
aktu chrztu) na og6t (czasami moga pojawic si¢ trudnosci np. z ustaleniem
poczatku biegu rzeki, a w konsekwencji z ustaleniem granic przedmiotu)
nie musi rodzi¢ probleméw z niejednoznacznoscig, o tyle moga one wysta-
pi¢, i najczesciej tak si¢ dzieje, w kwestii ustalenia zakresu nazwy ogoélne;.

W literaturze filozoficznej (np. QUINE 1999) oraz psychologicznej (np.
BrooMm 2007, s. 179) zwraca si¢ uwage na to, ze zdania o postaci ,,[0 jest
N, a wigc i definicje deiktyczne, sa niejednoznaczne. Pytanie jest takie: czy
podczas wprowadzania pierwszych stéw za pomoca definicji deiktycznych
instruktor jest w stanie nauczy¢ instruowanego do czego stowo si¢ odnosi?
Czy instruowany jest w stanie ustali¢ przedmiot, nazwe-dZwiek oraz dokonac
powiazania odpowiedniego przedmiotu z odpowiednig nazwa-dzwiekiem?
Najpierw ustalmy zakres niejednoznacznosci. Zacznijmy zatem od przedsta-
wienia rozwazan Quine’a.

Willard Van O. QUINE (np. 1993a, b, 1999) sformulowat teze niezdeter-
minowania przektadu terminéw (Quine moéwit tez o tezie nieokreslonosci
odniesienia terminow; nazwa pierwszej koncepcji podkresla aspekt jezy-
kowy, drugiej — aspekt semantyczny tego samego zagadnienia). W pracy
Stowo i przedmiot QUINE (1999, s. 39—49) doszedt do wniosku, iz na podsta-
wie samej percepcji nie jesteSmy w stanie ustali¢, do czego stowo si¢ odnosi
(teza niezdeterminowania przektadu terminéw/teza nieokreslonosci odnie-
sienia). Wypowiadanie stowa w obecnosci przedmiotu, gesty oraz reakcje
0s6b méwigcych ten wyraz (potwierdzajgce lub odrzucajgce interpretacje) nie
pozwalajg stuchaczowi ustali¢, co to stowo oznacza. Istnieje wiele mozliwych
interpretacji (dowolnos¢ przektadu). Wyraz ,,gavagai” wypowiadany w obec-
nosci krolika moze odnosic si¢ do kroélika (catosci), jego siersci (czesci), koloru
tej sierSci (cechy) lub czynnosci, ktorg krolik wykonuje (relacji).
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Lois BLooM (1993) uznaje, ze rozwigzanie problemu Quine’a mozemy
znalez¢ w naukach kognitywnych:

Quine z behawiorystycznego punktu widzenia przedstawit logiczne argumenty
za niezdeterminowaniem przektadu. Natomiast psycholodzy powinni zbada¢ ten
problem z psychologicznego punktu widzenia, odwotujac sie do badan nad kogni-
tywnym rozwojem mentalnych znaczen (BLoom 1993, s. 263).

Teza niezdeterminowania przektadu terminéw (nieokreslonosci odnie-
sienia) Quine’a przedstawia jedna z wielu trudnosci zwigzanych z niejed-
noznacznoscia®.

Definicje ostensywne s3 w co najmniej czterech obszarach niejedno-
znaczne. Pierwszy obszar niejednoznacznosci nazwiemy ,,niejednoznaczno-
Scig ontologiczng”. Kiedy wypowiadamy zwrot ,,To jest N, za N mozemy
podstawi¢ nazwe rzeczy, cechy lub relacji. Jak jednak odbiorca definicji ma
rozpozna¢, iz definiujgcemu chodzi np. o rzecz a nie o ceche lub relacje
(zob. MARKMAN, JaswaL 2004, s. 389)? Drugi obszar niejednoznacznosci
nazwiemy ,niejednoznacznoscig catos¢ — czes¢”. Jak odbiorca definicji
ma ustali¢, czy nazwa definiowana odnosi si¢ do catej rzeczy, czy do jej
elementu sktadowego (czesci), bedacego rzecza, ktéra moze by¢ uznawana
za catos¢, np. czy nazwa odnosi sie do cztowieka, czy tez do jego twarzy?
Trzeci obszar niejednoznacznosci — ,,niejednoznacznos¢ indywiduum —
zbior” — dotyczy takiej oto sytuacji: kiedy wypowiadamy zwrot ,,To jest N”,
w miejsce N mozemy wstawi¢ nazwe ogolna, np. ,,pies”, lub jednostkowa,
w szczegOlnosci imie wilasne, np. ,,Dawi”. Jak odbiorca definicji ma rozpo-
znaé, ze chodzi nam o wiele przedmiotéw (zbiér wieloelementowy) a nie
o jednostke (zbior jednoelementowy, w szczegdlnosci odniesienie imienia
wiasnego)? Czwarty obszar niejednoznacznosci, ktory nazwiemy ,,niejed-
noznaczno$cig poziomu kategoryzacji”, dotyczy takiego przypadku: podczas
definiowania deiktycznego mozemy pokazywac ten sam egzemplarz, aby
zdefiniowa¢ nazwe ,,pies”, ,,zwierze” czy ,,jamnik”. Jak odbiorca definicji
ma rozpoznacd, iz chodzi nam o nazwe ,,pies”, a nie o nazwe ,,zwierze” czy
»jamnik” (LANDAU 2004)? Niejednoznaczno$¢ ta dotyczy réznych pozioméw
kategoryzacji (RoscH 1978).

Istotny problem filozoficzny jest taki: czy dziecko (lub kazda inna osoba
uczaca si¢ nowego jezyka) jest w stanie poradzi¢ sobie z tymi niejedno-
znaczno$ciami? Jedni filozofowie (np. QUINE 1999) uznawali, ze nie mozna
usung¢ owych niejednoznacznosci (przynajmniej pierwszej i drugiej). Inni

5 QUINE (1993b, s. 129) pisze o niezdeterminowaniu przektadu zdan, nieokreslonosci
odniesienia (lub niezdeterminowaniu przektadu terminéw, zob. QUINE 1993a, s. 197) oraz
nieokreslonosci teorii naukowych. Nas interesuje jedynie nieokreslono$¢ odniesienia czy
tez niezdeterminowanie przektadu terminow.
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(np. KoTarBINSkA 1959) formutowali pewne sposoby ich likwidacji. Naj-
prostsza odpowiedz, wyjasniajaca rozwigzanie dwoch pierwszych niejedno-
znacznosci, bytaby taka: z jednej strony gest wskazujacy, czy méwigc ogol-
niej — zabiegi manipulacyjne instruktora, a z drugiej rozumowanie instru-
owanego zgodne z kanonami Milla majg pomdc wyodrebni¢ przedmiot,
o ktory chodzi definiujgcemu. Obie te niejednoznacznosci zwigzane s3 z teza
niezdeterminowania przektadu terminéw (tezg nieokreslonosci odniesienia)
Quine’a. Odpowiedz, wyjasniajaca rozwigzanie trzeciej niejednoznacznosci,
bytaby taka: kiedy definiujacy uzywa nazwy tylko do jednego obiektu i nie
stosuje jej do innych, wtedy odbiorca definicji pojmuje, iz nazwa przystu-
guje tylko temu jednemu obiektowi. Wyjasnienie czwartej niejednoznaczno-
Sci byloby takie: kiedy definiujacy pokazuje jedynie psy, a nie inne zwierzeta,
i prezentuje egzemplarze nie tylko jednej rasy, np. jamniki, ale tez egzempla-
rze innych ras, a ponadto pokazuje przyktady, ktore nie s3 psami, i nadaje
im inne nazwy, a nie nazwe ,,pies”, wowczas odbiorca definicji pojmuje, ze
nazwa przystuguje tylko psom.

Przytoczone wyjasnienia, dotyczace usuwania niejednoznacznosci, for-
mutowane przez filozoféw gtéwnie podczas omawiania definicji deiktycz-
nych, majg charakter wskazowek kulturowych. Czy to s3 wszystkie takie
wskazoéwki, czy istnieja tez inne typy wskazowek?

W rozdziale 2. dostarczyliSmy przyktadéw na to, iz w wielu przypadkach
nie dochodzi do powstania niejednoznacznosci z tego powodu, ze dziecko
wczesniej buduje pojecia wokédt przedmiotéw wydatnych fizjologicznie i to
rodzic ma obowiazek przyporzadkowac¢ odpowiednig nazwe tym reprezen-
tacjom. W rozdziale 4. przytoczyliSmy tez argumenty o charakterze kulturo-
wym, zwigzane z referencja i zrozumieniem przez uczacego si¢ intencji refe-
rencyjnej, argumenty na to, iz problemy z niejednoznacznoscia semantyczna
moga by¢ rozwigzane, szczeg6lnie te dotyczgce wyodrebnienia przedmiotow
(np. dzigki czynnoS$ciom referencyjnym instruktora i aktywnosci instruowa-
nego). Ponadto, dziecko jest w stanie skorzysta¢ z zasad pomagajacych mu
skutecznie wyodrebni¢ odpowiednie elementy w $wiecie i przyporzadkowac
im odpowiednie nazwy. Dziecko, korzystajac z tych zasad, potrafi rowniez
usuna¢ wymienione niejednoznacznosci.

4.5. Krétkie podsumowanie

Przyjmujemy za WoopwaRrD (2004), ze pojecie referencja dziecko buduje
w czasie aktow odniesienia, woéwczas bowiem uruchamia ono swoja wraz-
liwo$¢ na czynnosci referencyjne (aspekt kulturowy). Twierdzimy tez za
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BowerMAN (1985) oraz na podstawie analiz zawartych w niniejszej pracy,
iz pojecie referencja budowane jest wtedy, kiedy dziecko ma juz utworzone
pewne pojecie tego, do czego stowo odnosi sie (aspekt fizjologiczny), oraz
wtedy, kiedy wyznaje odpowiednie wartosci etyczne i posiada (wrodzone
lub nabyte) odpowiednie umiejetnosci, np. semantyczne, etyczne, logiczne
(aspekt filozoficzny). Ludzki rozwdj zalezy od

interakcji miedzy natura a wychowaniem (HirsH-PASEK i in. 2004, s. 199).

W literaturze (np. BLooM 1993; BowerMAN 1985; CLARK 1995, s. 394,
2003, s. 99—100, 143—144) podkresla sie, ze dzieci wczesniej muszg zbudo-
wac pojecia dla zbioréw przedmiotéw, dopiero potem moga nabywac odpo-
wiadajace im stowa. Przyjmujemy, iz instruowany po ustaleniu, jaka nazwa
jest powigzana z przedmiotem, korzystajac ze zbudowanego pojecia, przenosi
nazwe na inne egzemplarze zbioru, do ktorego nalezy tez i nazwany przed-
miot. Po nadaniu nazwy wybranemu przedmiotowi (nazywanie) dziecko naj-
pierw zaczyna stosowac ja do przedmiotéw podobnych (teze te uzasadniamy
w rozdziale 5.), potem poszukuje bardziej precyzyjnych metod wyznaczania
zakresu nazwy (teze te uzasadniamy w rozdziale 6.).

Gdy bedziemy w dalszej czesci pracy pisac¢ o definicjach ostensywnych
(lub ostensywno-indukcyjnych) odwotujacych sie (albo nieodwotujacych
sie) do relacji, to chodzi¢ nam bedzie o relacje podobienstwa ogblnego we
wszystkich jej wersjach.



Akty nazywania i definicje ostensywno-indukcyjne
nazw ogolnych odwotujace sie do relacji

5.1. Definicje deiktyczne ustanawiajgce zwigzki nazywania

Istnienie fizjologicznych probek (percepcyjnych punktéw odniesienia)
(RoscH, MErvis 1975), a takze przedmiotow waznych kulturowo (wzorcow)
(WiErzBICKA 1999b), wptywa na powstanie naturalnego porzadku wprowa-
dzania niektérych nazw do jezyka oraz na szybkos¢ przyswajania seman-
tycznych zwiazkoéw miedzy tymi nazwami a przedmiotami (RoscH 1978).
Przedmioty tworzace zbiory poziomu podstawowego, ktore s3 wydatne
fizjologicznie oraz wazne kulturowo, potrzebuja nazwy w pierwszej kolej-
nosci:

W pewnym sensie jest to poziom, na ktérym potaczenia w grupy wydaja sie po-
trzebowad, jak zauwazyt Barlett (1940), ,,wyrdzniajacej (odrebnej) nazwy” (BERr-
LIN 1978, s. 15);

[...] rzeczy z poziomu podstawowego powinny by¢ pierwszymi kategoryzacjami
konkretnych przedmiotéw dokonanymi przez dzieci [...], podstawowy poziom
jest najpierw nazywany (RoscH 1978, 35).

Ludzie rzeczywiScie najpierw nazywaja przedmioty z tego poziomu
i uzywaja przy tym prostych lekseméw (RoscH 1978, s. 35), takich jak:
»pies”, ,,ryba”; | zielony”, , niebieski” czy ,,lezy” ,,powyzej” (nazwy proste).
Zdaniem Saula KrRipKEGO (1988), za pomoca pierwszych aktow nazywa-
nia, ktore on nazywa ,,aktami chrztu”, mozna do jezyka wprowadza¢ nazwy
takich gatunkow, jak: tygrys, czerwony czy ztoto, w ten mniej wiecej sposob:

Ztoto to substancja, ktorej szczegdlnymi przypadkami sg tamte przypadki lub,
w kazdym razie, prawie wszystkie sposréd nich (Kripke 1988, s. 135).

9 Definicje...
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Idac tym tropem, uznajemy, ze kiedy dziecko potrafi juz wyr6znic obiekty
poziomu podstawowego, pojawia si¢ potrzeba ich nazwania. Pokazywane s3
wowczas probki semantyczne (semantyczne ‘punkty zakotwiczenia’) i nadawane
s3 im nazwy. Najprostszym srodkiem do wykonania tego zadania s3 pierwsze
akty nazywania, dokonywane za pomoca definicji deiktycznej w postaci prostej:

(1a) ,,To{ jest N”,

w ktorych nazwg definiowang ,,N” moze by¢ nazwa ogoélna dla przedmio-
tow poziomu podstawowego.

Podczas aktow nazywania czynnosci referencyjne sa dokonywane z inten-
cja skierowania uwagi uczacego si¢ na wyodrebnienie pewnego egzempla-
rza, ktory w danej kulturze jest uznawany za przyktad odniesienia nazwy
definiowanej ,,N” (WIERZBICKA 1999b). Nazwy sa stowami uzytymi z inten-
cja nazwania pojedynczego obiektu. Ze wzgledu na potrzebe przyczepienia
nalepki wybranemu egzemplarzowi taka czynnos¢ jest skuteczna.

Na podstawie naszych rozwazan mozna uznac, ze nazwy ogoélne moga
by¢ bezposrednio przyporzadkowane jednostkowym przedmiotom. Czy to
jest jedyna funkcja semantyczna nazw ogélnych? Czy definicje deiktyczne
nazw ogo6lnych moga wychodzi¢ poza proste potaczenia stow z przedmio-
tami? Czy podajac definicje deiktyczna ,,Tol jest telefon”, nalezy mysle¢
0 tym, co mozna, a czego nie mozna robi¢ z telefonem, np. nie mozna go
nie tylko zje$¢, ale nawet i ugryz¢ (zob. AusTIN 1993, s. 522—523)? Czy
podczas podawania wielu definicji deiktycznych w postaci prostej nie naste-
puje czasami powigzanie stowa z pewnymi deskrypcjami?

Definicje deiktyczne nazw gatunkéw (w postaci pierwszych aktow chrztu)
w wersji Saula KriPKEGO (1988) nie podajg znaczenia, ustalaja jedynie odnie-
sienie. Wedtug tego stanowiska, podczas definiowania deiktycznego ani
instruktorowi, ani instruowanemu nie towarzyszy zadne pojecie, zadna mysl
nie jest i nie powinna by¢ wiazana ze stowem definiowanym. Niekt6rzy zwo-
lennicy bezposredniego zwigzku miedzy nazwa ogdlng definiowang deik-
tycznie a przedmiotem idg jeszcze dalej i pisza tak:

Uczymy sie stowa ,,Swinia”, tak jak uczymy si¢ ogromnej wiekszosci stow ozna-
czajacych zwykle rzeczy, ostensywnie — gdy nam moéwia, w obecnosci owego
zwierzecia: ,,To jest Swinia”. A wiec, cho¢ na pewno uczymy si¢, do jakiego rodza-
ju rzeczy stowo ,,Swinia” moze by¢ wtasciwie zastosowane, a do jakiego nie moze,
nie przechodzimy przez zadne posrednie stadium odnoszenia tego stowa do mné-
stwa twierdzen o tym, jak rzeczy wygladaja, jakie wydaja dZwieki, jak pachng
(AusTIN 1993, 5. 521).

Jak juz wezesniej pisaliSmy, w pewnym momencie swojego rozwoju jezy-
kowego instruowany musi nauczy¢ sie¢ stosowa¢ nazwe ogolng do wielu
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przedmiotow, nawet tych dotad niepokazanych. Samo przyporzadkowanie
nazwy jednemu egzemplarzowi, chociazby dobremu, nie wystarcza. Wyj-
Sciem z tej sytuacji moze by¢ pokazanie kilku czy tez kilkunastu czesciej
i rzadziej wystepujacych desygnatow nazwy definiowanej, pokazanie egzem-
plarzy, ktore nie nalezg do zakresu nazwy, i nadanie im wszystkim wtasci-
wego stowa.

Z jednej strony nalezy pamiegtaé, ze nazywanie polega na przyczepianiu
nazwy obiektowi danemu instruowanemu w percepcji. Zbystaw Muszyn-
ski pisze tak:

[...] sytuacja spostrzegania obiektu pozwala podmiotowi posigs¢ ,,mysl ugrunto-
wujaca” o tym obiekcie, ktora zawiera mentalng reprezentacije tego obiektu spo-
wodowang aktem spostrzezenia [...] (MuszyNsk1 2000, s. 120).

Ugruntowanie takie pozwala instruowanemu budowac¢ pojecia dla ele-
mentoéw $wiata. Z drugiej jednak strony nalezy tez pamigtad, iz nazywanie
jest elementem konceptualizacji, ktora jest czynnoscia spoteczna. Koncep-
tualizacji nie mozna sprowadzic¢ jedynie do percepcji, jak pisze WIERZBICKA
(1999Db, s. 411). Instruktor jest ‘zakorzeniony’ w jakiej$ kulturze i poka-
zujac probke, informuje instruowanego o waznosci kulturowej pewnych
przedmiotéw. Zwraca mu uwage na coS, co uznano w danej kulturze za
wazne, np. odcienie bieli czy tez kolor ziemi. Dziecku dane s wiec w per-
cepcji nie tylko egzemplarze wyré6zniajace sie fizjologicznie, lecz takze te,
ktore s3 wazne kulturowo.

Wydaje sie, ze zastosowanie dwoch aktow nazywania, czyli uzycie
r6znych nazw w stosunku do odmiennych przedmiotow, sugeruje instru-
owanemu istnienie dwoch réznych zbioréw (Xu, CAREY, WELCH 1999).

Filozof moze zapytaé: czy po akcie nazywania instruowany oczekuje
na dalsze wskazowki instruktora w kwestii stosowania nazwy wprowadzo-
nej do jezyka, czy zaczyna sam stosowac¢ nazwe do innych przedmiotéw?
Lub tez: czy dziecko najpierw uzywa stowa w funkcji nazywania, czy tez
od razu w funkcji oznaczania? Przyczepienie nazwy (nazwanie) jest poczat-
kiem nauki jezyka. Czy dziecko wychodzi poza to poczatkowe potaczenie
i stosuje nazwe do innych przedmiotéw (na podstawie zasady rozszerzania),
czy pozostaje przy nim i czeka na wskazéwki co do dalszego uzycia nazwy
(opierajac sie na zasadzie nazywania)? Czy dziecko zaczyna samodzielnie sto-
sowa¢ wprowadzong nazwe do innych przedmiotéow, czyli realizuje strate-
gie agresywna, czy stosuje jg jedynie do tego nazwanego przedmiotu, czyli
realizuje strategie konserwatywng? Czy istnieje potrzeba, aby dorosli zache-
cali dzieci do uzywania nazwy wobec innych przedmiotéw poza pierwszym
przedmiotem nazwanym, czy tez takiej potrzeby nie ma, dziecko bowiem
samo uzywa nazwy w stosunku do nowych przedmiotoéw?

9%
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W przypadku strategii agresywnej, jesli dziecko zastosuje zasade rozsze-
rzania (,principle of extendibility”), ktorg niektorzy nazywajq ,,przypusz-
czeniem taksonomicznym” (,,taxonomic assumption”) (MARKMAN, JASWAL
2004, s. 375—376), to rozciggnie stosowanie nowego stowa na inne przed-
mioty. W literaturze (MARKMAN, JaswaL 2004, s. 377) sa dowody popierajace
te teze: czternasto-, pietnasto- i dziewietnastomiesieczne dzieci rozciggaty
nowe stowo na inne egzemplarze, mimo ze wcze$niej nie pokazywano im
wielu pozytywnych przyktadow pozwalajacych na takie uogoélnienie. Jesli
przyjmiemy, ze dziecko najpierw stosuje strategie agresywng, to pozostaje
problem do rozwigzania, jak nauczy¢ je dopasowywania stowa do indy-
widuum. Wyjsciem jest przyjecie, iz dorosty powstrzymuje stosowanie tej
zasady, uzywajac zwrotu ,,To nie jest N w stosunku do egzemplarzy, na
ktore dziecko btednie rozciggneto uzycie nazwy ,,N”.

Ellen M. MARkMAN i Vikram K. JaswaL (2004, s. 387) uznaja, ze imig
wlasne poczatkowo jest uznawane za nazwe rzeczy, a potem, na podstawie
przedstawionego rozumowania, zaliczane do imion wtasnych.

Zwolennicy strategii konserwatywnej twierdza, iz dziecko nie od razu
stosuje zasade rozszerzania, wczeSniej jest zasada nazywania. Pokazanie
pojedynczego pozytywnego przyktadu i nadanie mu nazwy skutkuje tym,
ze dziecko nie dokonuje generalizacji i nie uzywa nazwy w stosunku do
innych przedmiotéow. Dowody dla takiej interpretacji dostarczaja Larissa
K. SaMuUELsON i Linda B. SMmiTH (1999, s. 22—24, 29—30), ktére twierdza,
iz dzieci, ktore dysponuja niezbyt obszernym stownikiem, moga stosowac
strategie konserwatywna:

[...] na poczatku rozwoju stownika rzeczownikéw dziecko nie rozszerza stosowa-
nia nazw na ciata state, [...] dziecko z niewielkim stownikiem #nie rozszerza stoso-
wania nowego stowa na podstawie ksztattu [...] (SAMUELSON, SMITH 1999, s. 23).

Z t3 opinig nie zgadzajg si¢ MARKMAN i JaswaL (2004, s. 379) i méwia,
ze w eksperymencie Samuelson i Smith nie ma potwierdzenia tego, iz dzieci
nauczyty si¢ odpowiednich stéw. A jesli sie nie nauczyly, to nie mogty
dokonac¢ rozciagniecia tych stow na inne egzemplarze. Badaczki wnioskuja
stad, ze brak jest bezspornych dowodéw na to, iz dziecko taka strategie
stosuje (MARKMAN, JASWAL 2004, s. 376).

S3 jednak inne dowody przemawiajgce za strategia konserwatywna.
W literaturze psychologicznej (MERRIMAN i in. 1995) sformutowano zasade
efektu rzeczownikowego pomijania (,,nominal passovereffect”):

Jezeli méwca nalepia tylko jednej rzeczy w szeregu nowa nazwe, odbiorca zrozu-
mie, ze to zachowanie jest dowodem na to, iz inna lub inne rzeczy nie s3 odniesie-
niami tego terminu (MERRIMAN i in. 1995, s. 1891).



5.1. Definicje deiktyczne ustanawiajace zwigzki nazywania

W eksperymencie przygotowanym przez tworcow wymienionej zasady
trzyletnie dzieci, kiedy poproszono je o znalezienie odniesienia pewnej
nazwy, wskazywaty te rzeczy, ktérym nazwe te wczesniej przyporzadko-
wano, pomijajac obiekty, ktérym tej nazwy nie nadano, mimo ze te ostat-
nie rzeczy byty podobne do tych, ktére oznaczono nazwg. Poprawnos¢ tych
eksperymentéw nie jest w pelni akceptowana w literaturze (zob. MARKMAN,
Jaswar 2004, s. 388).

Kiedy uznamy, ze najpierw uzywana jest strategia konserwatywna, pozo-
staje do rozwigzania problem, jak nauczy¢ dziecko stosowania stowa do
innych egzemplarzy, ktore naleza do zbioru. Przejscie od nazywania do ozna-
czania odbywatoby sie w ten sposoéb: dorosty uzywatby tej samej nazwy do
wielu przedmiotéw, nawet r6znych, i zachecatby dziecko do takiego jej roz-
ciggania na wiele przedmiotow (WAXMAN 2004).

Spor miedzy zwolennikami strategii konserwatywnej a zwolennikami
strategii agresywnej jest faktycznie, w naszej ocenie, sporem miedzy tymi,
ktorzy uznaja, iz dziecko jest aktywne podczas nauki jezyka, a tymi, ktérzy
uznaja, ze jest ono pasywne. Jesli uznamy, ze aktywnos¢ dziecka opiera sie
na tym, ze ma ono juz, choc¢by szczatkowo, zbudowane pojecie, to omawiany
spor jest sporem miedzy tymi, ktérzy uznaja, iz najpierw (przed nauczeniem
sie nazwy) formowane s3 pojecia, a potem nastepuje ich korygowanie na
podstawie jezyka, i tymi, ktorzy temu zaprzeczaja. Uznajemy, opierajac si¢
na badaniach BEHL-CHADHY (1996), QUINNA i EiMasA (1996), ktorzy dowie-
dli, iz trzy-, czteromiesieczne dzieci budujg pojecia dla zbioréw poziomu pod-
stawowego, pierwszenstwo rozwoju umystowego nad rozwojem kulturowym
i stad akceptujemy teze, ze dziecko stosuje strategie agresywna.

Warto tez nadmieni¢, ze dziecko uznaje, iz dorosty wypowiada nowa
nazwe po to, aby powigzac ja z nowym przedmiotem (zasada nowa nazwa
— nowy przedmiot) (AKHTAR 2004, s. 494—496):

Wydaje sie, ze dzieci rozumieja, iz dorosty zmierza do przyczepienia nalepki rze-
czom, ktore s3 nowe w dyskursywnym kontekscie [...]. Inaczej moéwiac, podczas
nazywania nowe stowo wigzane jest z nowym przedmiotem (zasada nowa nazwa
— nowy przedmiot) (AKHTAR 2004, s. 495—496).

Podsumujmy uwagi dotyczace nazywania egzemplarzy poziomu podsta-
wowego. Kiedy formutujemy pierwsze akty nazywania za pomocg zwrotu
» 10 jest N, to w miejscu orzeczenia powinny pojawic sie stowa powigzane
z przedmiotami poziomu podstawowego, przedmiotami, ktére s3 wydatne
fizjologicznie i/albo wazne kulturowo. Poszczeg6lne kolory, np.: zielony,
czerwony; ksztatty, np.: okragly, kwadratowy; wyrazy twarzy, np.: rados¢,
smutek; smaki, np.: cytrynowy, wisniowy; zapachy, np.: maciejki, dzikiej
rozy; dzwieki np.: krzyk, szczekanie, najlepiej sie do tego nadajg. Ponadto,
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przedmiotami poziomu podstawowego sa poszczegélne konkretne rzeczy
(catosci), np.: pies (dorosty, bez wad), zyrafa (dorosta, bez wad). Przedmioty
wymienione sa percepcyjnymi punktami odniesienia. S3 one podtozem dla
budowania zbioréw poziomu podstawowego. Gdy instruktor nada im nazwe,
wowczas staja sie probkami semantycznymi, z ktorymi inne przedmioty
s3 porobwnywane po to, aby ocenié, czy one s3, czy tez nie s3 desygnatami
tejze nazwy. Dla nas wazne jest to, iz przedmioty z tego poziomu wyodreb-
niane s3 w percepcji dos¢ wczesnie, oraz to, ze nazwy tych przedmiotéw
s3 uzywane najwczesniej przez instruktoréw. Jesli tak jest, to najtatwiej jest
wprowadzi¢ ich nazwy do jezyka instruowanego za pomoca aktéw nazy-
wania. Pierwsze potaczenia nazw z przedmiotami (akty nazywania) ugrun-
towuja jezyk w Swiecie. Definicje ostensywne w postaci prostej daja poczg-
tek d-tancuchom (MuszyNski 2000). Ustanawianie tych tancuchéw odbywa
sie permanentnie podczas nauki jezyka. Uwaga ta dotyczy nazw jednostko-
wych i ogoélnych.

5.2. Aspekt metodologiczny badain nad oznaczaniem

Sprobujmy przedstawi¢ kolejnos¢ budowania wymienionych w rozdzia-
le 3. typow pojec na podstawie definicji deiktyczno-indukcyjnych. Zwroty
z poczatkowa cyfrg 1 opisuja stowne i pozastowne czynnosci instruktora.
Skutkiem tych czynnosci s3 poprawnie zbudowane przez instruowanego
pojecia. Odpowiada¢ im bedg nazwy w jezyku, a zbiory w swiecie.

Schematy definicji deiktyczno-indukcyjnej sa funkcjami zdaniowymi
(Borkowsk1 1977, s. 20). Nazwy jednostkowe, ktére mozna podstawic
w schematach definicji ostensywno-indukcyjnej za zmienng nazwowg ,,x”
(lub ,,a”), odnoszg sie do przedmiotéw tworzacych zbioér desygnatéw nazwy
definiowanej ,,N”. Schematy te po odpowiednim podstawieniu za zmienne
opisywac beda zbiory (lub pojecia), zbudowane na podstawie podobienstwa
ogo6lnego — z poczatkowy cyfra 2, cech typowych — z poczatkowsq cyfra 3,
cech logicznych oraz cech statych modalnie — z poczatkowa cyfrg 4, teorii
wyjasniajgcych sktad cech decydujacych o utworzeniu zbioru — z cyfra 5,
cech indywiduowych — z cyfra 6. Schematy definicji deiktyczno-indukcyjnej
podaja warunki, jakie musza spetni¢ przedmioty, aby naleze¢ do zakresu
nazwy definiowane;j.

Krétko mowiac, schematy z poczatkowa cyfra od 2 do 6 przedstawiac
beda skutki uzycia zwrotéw o poczatkowej cyfrze 1. Jesli pojawi sie wiele sche-
matow, np. z poczatkows cyfra 2, wowczas kazdy z nich jest potrzebny, moze
bowiem przedstawia¢ inne (co do stopnia skomplikowania) pojecie. Korzy-
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stajac z tych pojeé, instruowany wyodrebnia odpowiednie zbiory w §wiecie.
Warto zauwazy¢, ze nazwy w ten sposob wprowadzane do jezyka sg zwig-
zane z r6znymi typami pojec. Definicje deiktyczno-indukcyjne nazw buduja
wiele typow pojec zaleznie od dobranych probek i uzytych narzedzi katego-
ryzacji. Nie mozna wiec méwic, iz nazwa definiowana deiktycznie posiada
jeden typ pojecia. Cztowiek z t3 sama nazwa moze wigza¢ wiele odmien-
nych typow pojec i nie wszyscy sa w stanie zbudowac kazdy typ pojecia.
Uogoélniajac: aby instruowany mogt ustali¢ zakres nazwy definiowanej,
instruktor musi pokazywa¢ odpowiednie probki (problem doboru probek)
oraz uzywac odpowiednich nazw (problem nadawania nazw), a sam instru-
owany musi wykona¢ wiele czynnosci umystowych, korzystajac z réznych
narzedzi kategoryzacji (problem kryterium oceny przynaleznosci do zbioru).
Ze wzgledu na pokazane probki, uzyte nazwy i zastosowane przez instru-
owanego czynnosci umystowe definicje ostensywne osiggaja odmienne skutki
— zostaja zbudowane inne zbiory. Oméwmy po kolei wymienione problemy.

5.2.1. Problem doboru prébek dla zbiorow
budowanych na podstawie relacji
oraz problem nadania tej samej lub odmiennej nazwy

Zaleznie od tego, jaki typ pojecia ma zbudowac¢ instruowany, instruktor
musi dobiera¢ odpowiednie zestawy probek. Najczesciej zdarza sie tak, ze
instruktor pokazuje r6zne zestawy probek, aby instruowany zbudowat dwa
odmienne typy poje¢ (np. do zbudowania prototypowego pojecia pies wystar-
cza pokazywanie egzemplarzy owczarka, do utworzenia klasycznego pojecia
pies nalezy pokazywac tez egzemplarze innych ras). Czasami jednak ten sam
zestaw probek musi starczy¢, aby instruowany zbudowat dwa rozne typy
poje¢ (np. do zbudowania prototypowego oraz klasycznego pojecia Zyrafa
musi starczy¢ pokazywanie tych samych przyktadow zyrafy; aby zbudowac
odmienne pojecia, instruowany jest zmuszony uzy¢ odmiennych narzedzi
umystowych). Czasem wystarczg jedynie dobre pozytywne przyktady nazwy
definiowanej (np. aby skutecznie zdefiniowa¢ nazwe ,,zyrafa”, wystarczy
pokazywac jedynie zyrafy), innym razem trzeba pokaza¢ przyktady niedo-
bre (np. aby zdefiniowa¢ skutecznie nazwe ,,ptak”, nalezy pokazywac nie
tylko dobre przyktady ptakow, ale takze trzeba pokaza¢ pingwina), a kiedy
indziej przyktady negatywne, czyli te, ktére nie naleza do zakresu nazwy
definiowanej (aby skutecznie zdefiniowa¢ nazwe ,,pies”, nalezy pokazywac
nie tylko dobre przyktady pséw, ale takze przyktady negatywne — wilki).
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Nie wszystkie probki sa zapamigtywane przez instruowanego. Pamig¢
ludzka nie jest przeciez nieograniczona. Poczatkowo rejestrowane sg jedynie
te probki, ktore sa wydatne fizjologicznie i/albo wazne kulturowo, oraz te,
ktore sg bardzo podobne do nich. Ludzka percepcja potrzebuje bowiem
‘punktow zaczepienia’, zeby zbudowaé pojecia dla elementéow Swiata.
Pb6zniej s3 zapamietywane i inne probki. W warunku wstepnym (deiktycz-
nym punkcie wyjscia) wystepowac beda te probki, ktore sg zapamietywane
przez instruowanego.

Na najwcze$niejszym etapie nauki jezyka zbiory budowane sg na pod-
stawie podobienstwa ogoélnego. Interwencja nauczajacego jezyka polega na
korygowaniu juz tworzonych poje¢. Gtéwnie chodzi o pokazywanie odpo-
wiednich probek i uzywanie odpowiedniej nazwy, aby zacheca¢ do ustana-
wiania podobiefistwa ogolnego lub hamowania go, kiedy jest nadmiernie
uzywane. W dalszej czesci pracy szczegbtowo omoéwimy problem nadawa-
nia tej samej nazwy lub ré6znych nazw.

5.2.2. Problem kryterium oceny przynaleznosci do zbioru

Nie bedziemy starali sie Scisle opisa¢ czynnoSci umystowych, ktore
pozwalaja instruowanemu ustali¢ kryteria oceny przynaleznosci do zbioru.
Podstawowg czynnoscig bedzie dla nas porbwnywanie. Dzieki niemu instru-
owany potrafi ustali¢ kryteria oceny. Schematy nie zostang zr6znicowane
ze wzgledu na narzedzia umystowe, ktorymi postuguje sie instruowany, aby
zbudowac¢ odpowiednie pojecie, poniewaz nie bedziemy analizowac¢ samych
narzedzi. Jest to bowiem problem do zbadania przez psychologéw. W niniej-
szej pracy bedziemy ustala¢ skutki uzycia tych narzedzi. Beda one wyra-
zone w schematach, w ktorych podane zostang kryteria oceny przynalez-
nosci do zbioru. Schematy wiec beda zr6znicowane m.in. ze wzgledu na
odmienne kryteria tej oceny. Najog6lniej mowiac, kryteria oceny przynalez-
nosci do zbioru mozemy podzieli¢ na te, ktére oparte s3 na relacjach podo-
bienstwa ogodlnego: bycia podobnym ogodlnie do ..., bycia bardziej podob-
nym ogolnie do ... niz do ... oraz bycia nieodr6znialnym od ...; oraz na te,
ktore oparte sg na cechach: typowych, nietypowych, logicznych, statych
modalnie oraz tych, ktérych wystepowanie wyjasnia teoria. Podziat nie jest
pelny, wydaje si¢ bowiem, iz do tej pory w literaturze nie przedstawiono
jeszcze wszystkich typow pojec¢. Ponadto w pracy pominieto pojecia budo-
wane dla abstraktow (zob. WALENTUKIEWICZ 2007b). Omawiane kryteria nie
sa takze roztaczne. Cechy state modalnie czy tez cechy wyznaczone przez
teorie naukowe musza by¢ cechami logicznymi, natomiast cechy logiczne nie
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musza by¢ cechami statymi modalnie czy nie musza by¢ akceptowane przez
jakas nauke. Przedstawiony podziat kryteriow ma sens, oddaje bowiem kla-
syfikacje poje¢ przedstawiong przez nas w rozdziale 3.

5.2.3. Uwagi terminologiczne

Przypomnijmy, ze prébki dzielimy na pozytywne (naleza do zakresu
nazwy definiowanej) i negatywne (nie naleza do zakresu nazwy definiowa-
nej). Stata ,,a” z kolejnymi numerami odnosic¢ si¢ bedzie do probek pozytyw-
nych, a stata ,,b” z kolejnymi numerami — do probek negatywnych, nato-
miast zmienna ,,y” bedzie reprezentowaé nazwy odnoszgce si¢ do probek
pozytywnych, a zmienna ,,v” — do probek negatywnych. Zmienna ,,z”
bedzie wystepowac poza definicjami deiktycznymi, w potrzebnych nam defi-
nicjach pomocniczych. Wymienione state i zmienne moga by¢ ‘wyposazone’
w dodatkowe gorne oznaczniki, zaleznie od tego, do jakiej probki beda sie
stosowac: 4informowac bedzie, ze chodzi o probke dobrg pozytywna albo
negatywnag, " — probke niedobra pozytywna albo negatywna, °— probke
dobra albo niedobrg, *— probke nieodrdéznialng, ™ — probke odréznialng
w niewielkim stopniu od pozytywnych przyktadow. Stata (lub zmienna) bez
takiego gornego oznacznika stosowac sie moze do probki w ogole. Poszcze-
golne probki sg scharakteryzowane w pracy.

Nazwy cech reprezentowa¢ bedzie zmienna ,,C”, takze ‘wyposazona’
w dodatkowe gorne oznaczniki, zaleznie od tego, o jaka ceche bedzie chodzi¢:
tinformowac bedzie, ze chodzi o cechy typowe, ™ — o cechy nietypowe,
¢ — wspolne cechy probek typowych i nietypowych, ¥ — cechy logiczne,
i — cechy state modalnie, f — cechy wyznaczone przez teorie, P — cechy przy-
godne, & — cechy indywiduowe, wyr6zniajace tylko jeden jedyny egzem-
plarz. Poszczegblne cechy sa scharakteryzowane w pracy.

Symbol ,,/7”” odnosic¢ si¢ bedzie do relacji bycia podobnym (ogoélnie) do
oeey 5P — relacji nieodréznialnosci, a ,,[8” — relacji bycia bardziej podob-
nym ogolnie do ... niz do .... Indeksy ,,””, ,,”” wystepujace przy symbolach
reprezentujacych relacje oddawac¢ beda stopienn podobienstwa (im wigksza
liczba tych indeksow, tym wigkszy stopien podobienstwa). Podobienistwo
ogodlne bez oznacznika tez ma pewien stopien.

Przypomnijmy, Ze instruowany jest na takim etapie rozwoju poznawczego,
kiedy nie tylko potrafi dostrzec przedmioty poziomu podstawowego, ale takze
potrafi ustali¢, ze s3 one rozne. Nie jest bowiem wykluczone, ze w poczat-
kowej fazie rozwoju poznawczego instruowany moze uznawac rozne przed-
mioty za tozsame lub moze ich nie odr6znia¢. Pomijamy jednak ten okres.
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5.3. Schematy definicji deiktyczno-indukcyjnych
oparte na podobienstwie ogélnym

Pojedyncze uzycie formuly (1a) jest aktem nazywania. Jesli jednak
instruktor uzyje kilku zwrotéw w odniesieniu do r6znych obiektow, wéwczas
nazwa definiowana nie bedzie nazwa w uzyciu jednostkowym, lecz ogélnym:

(1c) ,,Toli« jest N A ToZ\L jest NA ... A Toni jest N

W schemacie tym symbol ,,4” oznacza czynnosci referencyjne (zob.
WoobpwARD 2004) instruktora, zmierzajace do wyodrebnienia w percep-
cji wiasciwego przedmiotu. W powyzszym przypadku instruktor realizuje
tez jedng z wielu potrzeb. Oczywiscie na poczatku nauki jezyka chodzi
o potrzebe nauczenia potocznych pojec. Ze wzgledu na jej realizacje instruk-
tor dobiera przyktady odniesien nazwy definiowanej. Inne egzemplarze
pokazywane sg, kiedy instruktor chce nauczy¢ nowicjusza potocznego
uzycia nazwy ,,pies”, inne, kiedy chce nauczy¢ przysztego eksperta specja-
listycznego uzycia tej samej nazwy. Na poczatku nauki jezyka pokazywane
sg dobre (niebudzgce watpliwosci, np. w Polsce, aby nauczy¢ potocznego
pojecia ptak, nalezy pokazywaé wroble), a nie wyjatkowe przykiady (np.
nie nalezy pokazywac strusia). Potrzeby nie musza by¢ wprost formutowane
przez instruktora, wazne jest, aby byty zrealizowane. Dla przejrzystosci sche-
matoéw nie bedziemy w dalszej czeSci pracy uzywac symbolu reprezentuja-
cego potrzeby, nie zamierzamy bowiem szczeg6towo omawiaé poszczego6l-
nych typéw potrzeb. Nalezy tylko pamietac, iz potrzeby takie towarzysza
budowaniu zbioréw. Ze schematéw bedzie mozna wywnioskowac, o ktore
z nich chodzi.

Okreslony przedmiot mozemy wyodrebni¢ z otoczenia nie tylko za
pomoca zaimka wskazujacego, lecz takze za pomocg zwrotéw opisowych,
np. ,,to, co lezy obok mnie”, za pomocg nazw wtasnych, np. ,,Dawi”.
Dlatego zamiast zaimka ,,to” wstawimy zwrot ,,a,”, ktory bedzie wyroz-
niat konkretny przedmiot a,. Oczywiscie zwrot ,,a,” obejmuje tez zaimek
wskazujacy ,,to”. Po uwzglednieniu tych uwag definicja deiktyczna ma
postac:

(1d) ,a, jest N”
lub

(le) ,a,jest N Aa,jest NA...Aa, jest N7,
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w ktorej state nazwowe ,,a,”, ,,a,”, ,,a ” odnoszg si¢ do pozytywnych (nale-
zace do zakresu) przyktadow nazwy definiowanej (np. kolejno pokazywane
egzemplarze zyraf). Zabieg przez nas dokonany ma jednak woéwczas sens,
kiedy odniesienie zwrotu wyodrebniajacego jest dane w percepcji, np. w spo-
strzezeniu. Dlatego powinniSmy umieszczaC obok statej ,,a,” symbol gestu
V7, ktory oznacza tu to samo, co w przypadku uzycia go ze stowkiem
,»t0” — czynnosci instruktora zmierzajgce do wyodrebnienia jednostkowego
egzemplarza na drodze percepcji. Nie bedziemy tego jednak czyni¢, uznajac,
ze zwrot ,,a” wyodrebnia wtasciwy przedmiot.

Zgodnie z ostatnim schematem nazwe ,,N” mozna orzekac jedynie
o pokazanych pozytywnych przyktadach. Warto jednak pokaza¢ instru-
owanemu egzemplarze negatywne, aby wiedzial, do jakich przedmiotéw nie
moze stosowac nazwy. Uwzglednijmy to w schemacie:

(1f) ,,a, jest N A a, jest N A ... na_jest N A b, nie jest N A b, nie jest N A
... A b_ nie jest N7,

gdzie state nazwowe ,,b,”, ,,b,”, ,,b_”" odnosza si¢ do pokazanych, negatyw-

nych (spoza zakresu) przyktadéw nazwy definiowanej. Na razie instruowany

wie, ze moze stosowac¢ nazwe do egzemplarzy pozytywnych i ze nie moze

stosowa¢ nazwy do przyktadow negatywnych.

Uznajemy jednak, iz definicja deiktyczna powinna uczy¢ stosowania
nazwy definiowanej do egzemplarzy niepokazanych. Aby tak byto, podczas
definiowania ostensywnego powinnismy nauczy¢ jakiej$s podstawy stosowa-
nia tej nazwy. Zajmijmy si¢ teraz zatem podstawa stosowania nazwy defi-
niowane;j.

Uzyte formuty od (1a) do (1f) nie opisuja regut rozpoznawania niepoka-
zanych desygnatow. Pamietajmy jednak, ze instruowany przy budowie sche-
matu definicji deiktycznej ma do dyspozycji co najmniej dwa elementy: zbior
pokazanych przyktadéw oraz umystowe narzedzia tworzenia pojec. Ele-
menty te pozwolg mu zbudowac kryterium ustalania niepokazanych egzem-

plarzy.

5.3.1. Wstepne schematy definicji deiktyczno-indukcyjnej

Pierwsze powstajgce zbiory budowane s3 na podstawie percepcyjnego
podobienstwa ogolnego. Mysl jest taka: jesli r6zne przedmioty s3 podobne
ogolnie do siebie, to istnieje zbior, do ktorego one przynaleza; jesli nie s3
podobne ogoélnie do siebie, to nie istnieje zbior, do ktérego przynaleza. Zapi-
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szemy definicje zbioru wyznaczonego na podstawie relacji podobienstwa
ogolnego tak:

Y,z Vz,[(z#2, A 2,112,) = 3Z(z,€Z A z,€Z)]” (KoJ 2007, s. 65),

(2%) ,\Vz Vz,[(z 22, A ~(2,112))) = ~3Z(z,€Z N 2,€Z)]".
Zmienne ,,z,”, ,,z,”, ,,z,” przebiegaja zbior przedmiotéw, symbol ,,/1”
odnosi sie do relacji podobienistwa ogblnego, a zmienna ,,Z” reprezentuje
nazwe zbioru.

Na tym etapie nauki jezyka instruktor nie tyle uczy kryterium oceny
przynaleznosci do zbioru badanych egzemplarzy, ile wykorzystuje natu-
ralng zdolnos¢ instruowanego do tworzenia zbiorow na podstawie podo-
bienstwa ogolnego. Potem korzysta z tej zdolnosci ucznia podczas budowa-
nia precyzyjniej wyodrebnionych zbioréw. Skoro pierwsze zbudowane przez
instruowanego zbiory sg utworzone na podstawie podobienistwa ogolnego,
to instruktor musi te sytuacje wykorzysta¢ i nada¢ nazwy tym pierwszym
pojeciom. Stosuje on akty nazywania, ktore polegajg na pokazaniu pozy-
tywnych przyktadéw i nadaniu im odpowiedniej nazwy. Poprzez akty nazy-
wania tworzy pozytywne probki semantyczne. Instruowany dzieki temu
bedzie mogt przenosi¢ wprowadzong nazwe na inne przedmioty — te, ktore
sg podobne ogoélnie do probki semantyczne;j.

Na razie instruowanemu nie s3 potrzebne przyktady negatywne. Nie
wydaje si¢, aby na ich podstawie ustalat on nieprzynaleznos¢ do zbioru. Na
tym etapie nauki jezyka instruowany raczej poszukuje kryteriow oceny przy-
naleznosci do zbioru, opierajac sie¢ na przyktadach pozytywnych.

Na podstawie podobienistwa ogblnego instruowany nie jest w stanie na
poczatku nauki jezyka ustalic w sposéb jednoznaczny zakresu nazwy defi-
niowanej. Moze najwyzej ustali¢ czeSciowy zakres jej stosowalnosci. Przede
wszystkim potrafi on uzywaé nazwy do pokazanych pozytywnych przykta-
dow i tych, ktore sg podobne ogoélnie do nich, nie stosuje natomiast nazwy
do innych egzemplarzy (kryterium W)) (na podstawie prac: QUINN, EIMAS
1996, BORNSTEIN, KESSEN, WEISKOPF 1978). Oceny dokonuje z pewnym praw-
dopodobienstwem.

Jesli tak jest, jak przypuszczamy, wowczas pierwszy dobrze zbudowany
schemat definicji ostensywnej, przedstawiajacy sposob ustalania zakresu
nazwy, bedzie miat posta¢ czastkowej definicji probabilistycznej, gdzie
funktor wynikania jest zastagpiony wynikaniem probabilistycznym (zob.
MEHLBERG 1948a, b; MORTIMER 1982, s. 140) o postaci:

! Takie oznaczenie sygnalizuje, Ze jest to schemat pierwszy (cyfra w indeksie gornym),
ktory jest budowany w zwigzku ze schematem o numerze 2.
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(2%) ,Pr(W,, x jest N) > 0,

gdzie skrot ,,Pr” zastepuje stowo ,,prawdopodobienistwo”, zmienna ,,x” prze-
biega zbior przedmiotoéw zaliczonych do zakresu nazwy ,,N”. Schemat ten
pozwala przyporzadkowywac przedmiotom x, ktore spetniajg kryterium W,,
nazwe ,,N” z prawdopodobienistwem wiekszym od zera, lecz nie wigkszym
niz 1. Kiedy prawdopodobienstwo wynosi jeden, wtedy probabilistyczna
definicja czastkowa przechodzi w zwykta definicje czgstkowa:

(2%) ,,vx[W,(x) — x jest N]”.

Jesli x spetnia warunek W,, to mozna zaliczy¢ go do zakresu nazwy defi-
niowanej. Wydaje sie tez, ze instruowany nie bedzie stosowat nazwy ,,N”
do przedmiotéw niespetniajagcych warunku W,. Skoro tak, mozemy sfor-
mutowac taka pare zdan, ktora pozwala o jednych egzemplarzach orzekaé
nazwe ,,N”, a o innych nie:

(2°) ,,vx[W (x) = x jest N7,
(2) ,,¥x[~W (x) — x nie jest N]”.

Pierwszy z cztonoéw ustala przynaleznos¢ do zbioru, drugi ustala nie-
-przynalezno$¢. Zajmijmy si¢ jedynie cztonem pierwszym.

Sprébujmy precyzyjniej okresli¢ warunek W,. Na podstawie dotychcza-
sowych uwag mozemy przyjac, ze kryterium W, sktadac sie bedzie z dwoch
czesci: warunku wyjsciowego, w ktérym beda wymienione niewatpliwe,
pokazane przyktady odniesien nazwy, oraz warunku rozwinigcia (warunku
indukcyjnego), w ktorym bedzie okreSlone kryterium oceny przynalezno-
Sci do zbioru dla niepokazanych egzemplarzy. Na razie zajmijmy sie¢ warun-
kiem rozwiniecia.

Bedziemy mowic, iz pewien zbior Z jest domkniety D ze wzgledu na
relacje S (D(Z, S)) wowczas, kiedy kazdy oceniany egzemplarz, ktory jest
w relacji § do probki nalezacej do zbioru Z, takze nalezy do zbioru Z:

(27) »,D(Z, S) =VzVz,[(z,€Z A 2,52,) = z,€Z]".

Przyjmijmy, ze podobienstwo ogolne jest wiasnie takg relacja domyka-
jaca zbior.

Jaki rodzaj pojec¢ jest budowany dla pierwszych zbioréw? Na podsta-
wie uwag na temat podobienstwa ogolnego, uwag o definicjach czgstko-
wych, o poczatkach ksztattowania si¢ pojecia zbior oraz o zbiorach domknie-
tych mozemy przyjaé, iz instruowany ustala przynaleznos¢ do zbioru w ten
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sposob: jesli istnieje, zaliczony juz do zbioru N (np. przez akt nazywa-
nia), egzemplarz y, do ktérego x jest w relacji podobienstwa ogolnego 77, to
x nalezy do zbioru N. Domknigto$¢ zbioru ze wzgledu na relacje podobien-
stwa ogolnego definiujemy w ten sposob:

(28) ,,vx[Jy jest N(xITy) — x jest N|”.

Uznajemy, iz kryterium wyznaczajgce zbior wszystkich i tylko tych egzem-
plarzy, ktore s3 w pewnej relacji (w tym przypadku podobienstwa ogolnego)
do pewnego wczesniej pokazanego i nazwanego przyktadu pozytywnego, jest
kryterium oceny przynaleznosci do pierwszych zbioréow (pierwszych pojec).

Definicje (28) mozna przeksztatci¢ w warunek indukcyjny, nalezy tylko
skorzysta¢ z definicji kwantyfikatora szczeg6towego o ograniczonym zakre-
sie oraz z prawa importacji i prawa przenoszenia kwantyfikatora ogélnego
do poprzednika implikacji:

(2°) ,,vx¥y[(y jest N A xITy) — x jest N|”.

Schemat ten upowaznia instruowanego do zaliczenia do zakresu nazwy
kazdego egzemplarza, ktory jest w relacji /7 do wczesniej pokazanego przy-
ktadu (warunek indukcyjny). Na podstawie dotychczasowych analiz mozna
przyjac¢ nastepujace stwierdzenie: kazdy pokazany wczesniej pozytywny
przyktad nadaje si¢ do tego, aby oceniany egzemplarz zaliczy¢ do zakresu
nazwy, jesli tylko jest w relacji 77 do niego. Istnieje bowiem, jak twierdzi sie
w literaturze (np. BERLIN 1978), naturalna przerwa migdzy zbiorami poziomu
podstawowego, ktora ‘hamuje’ stosowanie tej relacji w nieskonczonos¢, czyli
nie pozwala na btedng kategoryzacje.

UstaliliSmy juz pierwsze kryterium oceny przynaleznosci do zbioru, teraz
nadajmy definicji czgstkowej petng postaé, czyli sprecyzujmy doktadnie
warunek W,. Oceniany egzemplarz, aby mogt zosta¢ uznany za nalezacy do
zakresu nazwy, musi by¢ pokazany i nazwany lub musi by¢ w odpowied-
niej relacji do wcze$niej wskazanego i nazwanego przyktadu. Uzupetnijmy
wiec powyzszy schemat o przedstawione egzemplarze. O ksztalcie warunku
rozwiniecia decyduja wczesniej pokazane przyktady. Dlatego w schema-
cie powinna by¢ zachowana odpowiednia kolejnos¢: najpierw muszg by¢
uwzglednione pokazane przyktady, a dopiero potem mozna uwzglednic
warunek indukcyjny, ktéry decydowac bedzie o tym, czy niepokazane przed-
mioty nalezg do zakresu nazwy definiowanej. Po tych uwagach schemat
zdania, ktory po odpowiednim podstawieniu za zmienne opisywatby zbior
wyznaczony na podstawie podobienstwa ogolnego, wygladatby tak (dalej
czasami uzywamy sformutowania ,,schemat zdania opisuje”, pamietajac, ze
za zmienne nalezy podstawi¢ odpowiednie wyrazenia):
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(2%) ,(a, jest N A a, jest N A ... A a_jest N) A VxVy[(y jest N A xIIy) —
x jest N|”.

Jest to wstepny schemat, ktory moze opisywac poczatkowo zbudowane
pojecia. Czy sa one dobrze utworzone? Sprawa jednak nie jest taka prosta.
I1 jest relacjg nieprzechodnia. Skutecznos¢ jej dziatania zalezy od podania
przez instruowanego odpowiednich przyktadoéw. Zbadajmy problem doktad-
niej.

Od pokazanych przyktadéw m.in. zalezy to, jakie pojecie zbuduje instru-
owany. Przedmioty, jesli maja by¢ w pierwszej kolejnosci wykorzystane przez
instruowanego podczas tworzenia zbioréw (lub pojec), muszg by¢ przedmio-
tami wydatnymi fizjologicznie (np. soczysta zielen trawy) i/albo waznymi kul-
turowo (np. kolor ztota). Uznalismy tez, ze niepokazane egzemplarze nalezace
do zbioru instruowany moze ustali¢ na podstawie ogdélnego podobienstwa
do przyktadow wczesniej pokazanych. Pamietajmy jednak o tym, iz czasami
pokazywanie przyktadow pozytywnych nie wystarcza. Robert L. GOLDSTONE
i Lawrence W. BarsaLou (1998) uznaja, ze ustalanie sktadu kategorii odbywa
sie na podstawie podobienstwa ogolnego do wczesniej uznanych przykta-
dow kategorii i niepodobienstwa do przyktadow nalezacych do innej kate-
gorii. Jesli tak jest, to nalezaloby podczas pierwszych definicji deiktycznych
pokazywac tez egzemplarze negatywne. Bylyby one negatywnymi prébkami
semantycznymi. Ich rola na tym etapie nauki polegataby jedynie na np. infor-
mowaniu, iz podobienistwo ogolne jest wiasciwym narzedziem w ustalaniu
sktadu denotacji nazwy definiowanej, oraz pokazywaniu, jaka jest naturalna
przerwa miedzy egzemplarzami nalezagcymi do odmiennych zbioréw.

Po tych uwagach schemat zdania, ktory po odpowiednim podstawieniu
za zmienne opisywatby zbiér wyznaczony na podstawie przyktadéw pozy-
tywnych i negatywnych oraz relacji podobienstwa ogolnego, wygladatby tak:

(2") ,)(a, jest N A a, jest N A ... na_jest N A b, nie jest N A b, nie jest N A
... A b_nmie jest N) A VxVyWv[(y jest N A v nie jest N A xITy A ~(xI1v))
— x jest N|”.

Zmienna ,,v” przebiega zbior przedmiotéw, ktoére nie naleza do zakresu
nazwy definiowanej (przyktady negatywne), ale naleza do innego zbioru
poziomu podstawowego, a relacja podobiefistwa ogolnego 17 zachodzi
w takim stopniu, jaki jest potrzebny, aby ustali¢ sktad zbioru. Czy podo-
bienstwo ogoélne wystarcza do wyznaczenia petnego zakresu definiowa-
nej nazwy? Zalezy to od zlozonosci zbioru, ktéry ma by¢ reprezentowany
w jezyku przez nazwe definiowang.

Po tych formalnych uwagach, ktoére maja nam ufatwi¢ budowanie schema-
tow definicji ostensywno-indukcyjnej, przejdzmy do opisu pierwszych pojec.
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5.3.2. Pojecia zbudowane na podstawie probek
dobrych pozytywnych i dobrych negatywnych
(reprezentacja dobrych egzemplarzy)

Na poczatku nauki jezyka nie tylko nie trzeba, ale takze nie powinno sig¢
pokazywac egzemplarzy niedobrych (np. rzadko wystepujacych, mtodych
osobnikow, zdeformowanych). Instruowany musi najpierw zobaczy¢ probki
dobrych przedstawicieli zbioru. Potem na podstawie podobienstwa ogolnego
oraz dzieki istnieniu naturalnych przerw miedzy poszczeg6lnymi egzempla-
rzami bedzie ustalat pierwsze niepokazane egzemplarze nalezace do zbioru.
Podobienistwo ogolne jest wowczas narzedziem, ktore w sposodb bardzo
czesto skuteczny pozwala wyodrebni¢ przedmioty nalezace do zbioru. Zbior
ten sktadac sie bedzie z dobrych egzemplarzy, najczesciej wydatnych fizjolo-
gicznie i/albo waznych kulturowo. Dopuszczalne sa r6znice miedzy przed-
miotami nalezagcymi do zbioru, lecz nie moga by¢ one wigksze niz natu-
ralne przerwy miedzy egzemplarzami nalezagcymi do odmiennych zbioréw
poziomu podstawowego.

Poje¢ tworzonych jedynie na podstawie probek dobrych pozytywnych
i dobrych negatywnych nie mozna budowa¢ dla kazdego zbioru poziomu
podstawowego. Zbiory te nie sg w takim samym stopniu wewnetrznie skom-
plikowane, a takze stopien odmiennosci miedzy nimi jest r6zny. Zbior zyraf
jest stosunkowo prosty: miedzy egzemplarzami tworzacymi te kategorie
nie ma wiekszych réznic, a sa duze r6znice miedzy zyrafami a zwierze-
tami nalezagcymi do innych zbioréw poziomu podstawowego, np. stoniami.
Inaczej ma sie¢ sprawa z psami: wystepuja dos¢ duze réznice w obrebie
kategorii (np. miedzy jamnikami a dobermanami), a ponadto istnieje duze
podobienstwo miedzy niektoérymi psami a zwierzetami, ktére nie naleza
do zbioru pséw (np. miedzy owczarkami alzackimi a wilkami). Stad pojecia
budowane na podstawie jedynie dobrych prébek pozytywnych i negatyw-
nych nie s3 odpowiednie dla zbioru pséw, a s3 odpowiednie dla zbioru
zyraf.

Po uwzglednieniu wymienionych uwag schemat definicji deiktyczno-
-indukcyjnej, wykorzystujacej dobre przyktady pozytywne i negatywne oraz
relacje podobienstwa ogolnego, wygladatby tak:

(2) ,(adjest N A adjest N A ... A adjest N A binie jest N A bg nie jest N A
... A bd nie jest N) A VyNVavx[(34 jest N A xITy* A 19 nie jest N A ~(xI1?))
— x jest N|”.

Schemat ten pozwala realizowa¢ potrzeby zycia codziennego, ktore
w formie najprostszej zwiazane sa z rozpoznawaniem dobrych egzempla-
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rzy nazwy definiowanej. ,,/7”” odnosi si¢ do podobienistwa ogdlnego o takim
stopniu, ktore zachodzi miedzy dobrymi egzemplarzami nalezagcymi do
jednego zbioru poziomu podstawowego i nie zachodzi miedzy dobrymi
egzemplarzami odmiennych zbioréw poziomu podstawowego. Jesli uznamy,
ze pokazany dobry egzemplarz staje sie¢ probka semantyczna, kiedy nadamy
mu nazwe, wowczas podobienstwo ogolne jest pewng relacja zachodzaca
miedzy probka semantyczng a ocenianym egzemplarzem. ,,a”, ,,a5”, ,,al”
odnoszg sie do egzemplarzy, ktére sa podobne ogoélnie do siebie, s3 dobrymi
pozytywnymi przyktadami, np.: zyrafy, wréble; ,,b”, ,,b3”, ,,b%” odnosza si¢
do dobrych negatywnych przyktadow, np.: soczysty kolor trawy jest dobrym
przyktadem dla nazwy ,,zielony”, bezchmurne niebo jest dobrym przykia-
dem dla nazwy ,,niebieski” i dobrym negatywnym egzemplarzem dla nazwy
»zielony”. Zmienna ,,y¥” przebiega zbi6ér wcze$niej pokazanych dobrych przy-
ktadéw, zmienna ,,x” — zbiér egzemplarzy ocenianych w kwestii przynalez-
nosci do zakresu nazwy definiowanej, ,,v”” — zbiér dobrych negatywnych
przykladéw. Przypomnijmy, ze poziom podstawowy jest wyznaczony na
podstawie co najmniej dwoch czynnikow: podobienistwa ogolnego (aspekt
percepcyjny) oraz uzytych nazw (aspekt jezykowy). Ma wiec on charakter
percepcyjno-jezykowy.

W zbiorze wyjsciowym pojawiaja si¢ przedmioty, ktore muszg spetnic¢
taki oto warunek:

(212) ,,VZ‘in‘;[(z‘ieZ A Z5eZ) > z‘ing]”.

Zamiast statych uzyliSmy zmiennych ,,z{”, ,,z9”, ktore przebiegaja zbior
pokazanych dobrych przyktadow.

Podsumowujac: aby instruowany moégt zbudowac schemat (2), instruktor
powinien pokazywac przyktady dobre. Kompetencje instruktora nie musza
by¢ tutaj wielkie: wystarczy, aby pokazywat te egzemplarze, ktore nie sg zde-
formowane, s3 natomiast w petni rozwiniete i zdrowe. Niezle bytoby, gdyby
to byty takze przyktady wydatne fizjologicznie (np. kruki) i/albo powszech-
nie uznawane za dobre (np. orty). State ,,afll”, »a37, ... 5 »a%” powinny odnosi¢
sie wtasnie do takich egzemplarzy. Pamigtajmy, ze m.in. od tego, jakie poka-
zujemy przyklady, zalezy to, jakie pojecie zbuduje instruowany. Aby instru-
owany zbudowat bardziej ztozone schematy, instruktor musi mie¢ wigksze
kompetencje. Na tym etapie nauki jezyka kompetencje przecigtnego rodzica
wystarczajg.

Przytoczony schemat skutecznie ustala przynaleznos¢ do zbioru dobrych
przyktadéw zyraf, hipopotaméw czy tez stoni. Kazde z nich nadaje si¢ do
pokazania, o ile jest doroste i nie posiada wad fizycznych. Doroste stonie
bowiem sa na tyle do siebie podobne ogo6lnie i na tyle r6zne od innych np.
rodzajow, iz bez trudu instruowany potrafi rozstrzygnac o ocenianym egzem-
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plarzu, czy nalezy, czy nie nalezy do zbioru. Gdyby zbior, np. zyraf, sktadat
si¢ tylko z dorostych egzemplarzy, bez wad, schemat (2) mozna bytoby prze-
ksztalci¢ w definicje rownowaznosciowa. Niestety, sa zbiory bardziej ztozone.

5.3.3. Pojecia zbudowane na podstawie prébek dobrych
i niedobrych pozytywnych oraz dobrych negatywnych

Kiedy zostana utworzone pojecia na podstawie dobrych egzemplarzy,
kiedy juz jest zbudowany ‘rdzen’ pojeciowy, instruktor moze pokazywac
inne przyktady. Pytanie zasadnicze jest takie: czy za pomocga podobienstwa
ogolnego instruowany moze wyznaczy¢ peten zakres kazdej nazwy pod-
stawowej? Sprawa nie jest taka prosta. Instruktor uzywa nazwy ,,zyrafa”
i pokazuje dobre egzemplarze zyrafy. Instruowany jest w stanie zbudowac
odpowiednie pojecie dla tych zwierzat na podstawie podobienstwa ogol-
nego. Gorzej jednak przedstawia si¢ sprawa z tworzeniem pojecia pies. Na
poczatku nauki jezyka instruktor uzywa nazwy ,,pies”, a instruowany na
podstawie podobienstwa ogoélnego do dobrego egzemplarza psa (ktérym
moze by¢ jamnik) moze zbudowa¢ pojecie nie Canis w ogole, lecz jamnik,
ktore obejmuje tylko te rase. Aby nazwa odnosita si¢ do tego, do czego ma
si¢ odnosi¢, instruktor musi pokazywac¢ odpowiednie probki semantyczne
i musi nauczy¢ instruowanego ustalania odpowiedniego stopnia podobieni-
stwa ogolnego. Nalezy podkresli¢, ze ustalania stopnia tego podobienstwa
uczymy si¢, moze on bowiem zmieniac sie.

Sprobujmy okresli¢ problemy, jakie moga powsta¢ w zwigzku z wprowa-
dzaniem pierwszych nazw, kiedy to instruowany stosuje podobiefistwo ogdlne.
Nie bedziemy omawia¢ wszystkich trudnosci. Jesli probki podzielimy na pozy-
tywne i negatywne, a te z kolei na dobre i niedobre, to otrzymamy cztery
grupy probek: pozytywne dobre (np. owczarek), pozytywne niedobre (np.
yorkshire), negatywne (np. dla pojecia pies) dobre (np. zyrafa) i negatywne nie-
dobre (np. wilk). Ujawniaja sie tu problemy zwigzane z doborem odpowied-
nich prébek (przyktadow). Skupimy sie jedynie na dwoch rodzajach trudno-
Sci — tych, ktore powstaja wtedy, kiedy przykiady pozytywne niedobre sg
podobne ogolnie (lub bardziej podobne) do negatywnych, a nie do probek
pozytywnych, oraz tych, ktére powstajg wtedy, kiedy przyktady negatywne
niedobre s3 podobne ogodlnie do probek pozytywnych. Pojawiaja si¢ co naj-
mniej dwa zasadnicze problemy, ktore s3 Scisle z sobg powigzane. Po pierw-
sze, jesli instruktor pokaze jamniki jako pozytywne przyktady nazwy defi-
niowanej ,,pies”, a jako przyklady negatywne wilki, a instruowany oceniac
bedzie egzemplarz husky, wéwczas na podstawie podobienstwa ogolnego
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uzna, iz husky jest podobny do wilka a nie do jamnika i nie zaliczy go do
psow (problem btednego niezaliczenia). Podobna sytuacja moze mie¢ miejsce
w przypadku ptakéw: pingwin nie jest prawie wcale podobny ogoélnie do
szpaka, chod, jak sie wydaje, jest podobny do matej foki. Po drugie, niektore
egzemplarze, ktore nie naleza do zakresu nazwy definiowanej, sa w wystar-
czajacym stopniu podobne ogolnie do niektorych egzemplarzy nalezacych do
denotacji, aby mogty zosta¢ uznane za nalezace do tegoz zakresu, np. wilki,
ktore nie naleza do zbioru pséw, sa podobne ogoélnie do husky, szczegolnie
do tych, ktére majg umaszczenie wilkow. Gdy husky bedzie probka seman-
tyczna, wowczas wilki moga by¢ zaliczone do pséw (problem btednego zali-
czenia). Poza tym, do zbioru podstawowego nalezg tez niedobre egzemplarze,
np. mtode jamniczki czy yorki (chodzi o yorkshire). Jak zbudowac¢ pelny zbior,
korzystajac z pokazanych przyktadéw i relacji ogélnego podobienistwa? Nie
upieramy sie, ze w przypadku budowania petnego zbioru poziomu podstawo-
wego miedzy egzemplarzami musi zachodzi¢ ten sam stopien podobienstwa
ogodlnego. Nie upieramy sie takze, ze ten sam stopienn podobienstwa ogolnego
wyznacza rézne zbiory poziomu podstawowego. Wiele zalezy od tego, jakie
s réznice miedzy egzemplarzami nalezacymi do jednego zbioru oraz miedzy
egzemplarzami nalezagcymi do réznych zbioréw. Wiele zalezy od tego, czy
zostaly pokazane odpowiednie probki semantyczne. Aby nauczy¢ instruowa-
nego, o jaki stopien podobienistwa chodzi, nalezy pokazywac¢ nie tylko pozy-
tywne i negatywne przyktady dobre, lecz takze niedobre. Dlatego bedziemy
r6znicowac ogolne podobienstwo co do stopnia, umieszczajgc rézna liczbe
apostrofow ,,”” przy symbolu ,,/7”. Instruktor, pokazujac odpowiednie przy-
ktady pozytywne i negatywne, powinien objasni¢ instruowanemu, o ktory
stopien chodzi.

Nie odrzucajac wiec podobienstwa ogolnego, oméwione problemy mozna
rozwigzac. Problem pierwszy zostanie rozwigzany wtedy, kiedy instruktor
pokaze przyktady, ktore bedg niedobre, niepodobne do wczesniej pokaza-
nych probek, z ktérymi instruowany bedzie poréwnywac oceniane egzempla-
rze pod wzgledem podobienstwa ogolnego. Zbiér przedmiotéow wyjsciowych
sktadac sie bedzie z pierwszych dobrych probek i nastepnych egzemplarzy
(niedobrych, niepodobnych do wczesniej pokazanych probek). Podobien-
stwo ogolne nie bedzie zachodzi¢ miedzy wszystkimi egzemplarzami, ktorym
nadano te samga nazwe, a przynamniej nie bedzie to ten sam stopien podo-
biefistwa. Podobienstwo ogdlne o stopniu decydujacym o przynaleznosci do
zbioru czasami zachodzi tylko miedzy pewnymi egzemplarzami a wyzna-
czong probka semantyczna (ktéra moze by¢ niedobra probka). Przyjmijmy,
iz relacja IT wyraza taki stopien, ktory zachodzi miedzy probkg semantyczng
a ocenianym egzemplarzem, ktory jest dobrym egzemplarzem.

Pojawienie sie kilku probek semantycznych zwigzane jest z tym, iz nowo
pokazywane egzemplarze nie s3 podobne ogdlnie w wystarczajacym stopniu
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do egzemplarzy wczeSniej pokazanych i nazwanych (chodzi tu o prébki
dobre). Podobienstwo ogoélne nie pozwala wyznaczy¢ wszystkich elemen-
tow zbioru, jesli nie zostanie wprowadzona odpowiednia probka seman-
tyczna. Wczesniej juz wyr6zniliSmy pozytywne oraz negatywne probki
semantyczne. Do zbioru pozytywnych naleza egzemplarze, ktérym nadano
te samg nazwe (moga to by¢ egzemplarze, miedzy ktérymi nie bedzie zacho-
dzi¢ podobienistwo ogodlne). Do zbioru negatywnych nalezg egzemplarze,
ktéorym nadano nazwe ré6zna od nazwy nadanej przyktadom pozytywnym
(moga to by¢ egzemplarze, ktére beda podobne ogélnie w jakim$ stopniu
do niektorych pozytywnych probek semantycznych. Nazwijmy je ,,bliskimi
niedobrymi przyktadami negatywnymi”. Na razie pominmy bliskie przy-
ktady negatywne. Uznajemy, ze s3 takie zbiory, do wyznaczenia ktérych nie
wystarcza relacja 17, lecz jest potrzebna relacja I’ (wyzszy stopien podobien-
stwa ogoblnego), i tymi zbiorami teraz si¢ zajmujemy).

Po uwzglednieniu wymienionych uwag schemat definicji deiktyczno-
-indukcyjnej wygladatby tak:

(2a) ,,(ad jest N A ajjest N A ... A adjest N Aal jest N Aaj? jest Na ...
A aX jest N A b¢ nie jest N A bd nie jest N A ... A bl nie jest N)
A VPVX[(3° jest N A xITy° A 14 nie jest N A ~(x IT9)) — x jest eN|”,

gdzie ,,a?®, ,,a3?”, ,,a""”, sa statymi nazwowymi odnoszacymi si¢ do niedo-
brych pozytywnych egzemplarzy, ,,1°” przebiega zbiér dobrych albo niedo-
brych wczesniej pokazanych i nazwanych pozytywnych przyktadéw. Latwo
zauwazyd, iz przyktady pozytywne dobre i przyktady pozytywne niedobre
wyczerpuja zbior przyktadéw pozytywnych i ze wlasciwie nie trzeba bytoby
r6znicowaé statych (czy tez zmiennych), dodajac r6zne gorne oznaczniki.
Wystarczytoby uzy¢ tylko statej ,,a”, oczywiscie z odpowiednim numerem.
Pozostawiamy jednak te gorne oznaczniki, aby zaznaczy¢, ze na pewnym
etapie nauki jezyka wyr6zniane sg przyktady dobre i niedobre.

W podanym schemacie chodzi juz o potrzebe poznania po ogoélnym
wygladzie wszystkich czy tez prawie wszystkich egzemplarzy nalezacych do
zakresu nazwy definiowanej. Instruktor zauwaza, iz instruowany nie wyod-
rebnia wszystkich desygnatow nazwy definiowanej. Wyr6znia jedynie te,
ktore s3 podobne ogolnie do wcze$niej pokazanych przyktadow. W zbiorze
nie wszystkie egzemplarze s3 podobne ogo6lnie do siebie. Pojawia si¢ potrzeba
pokazania nowych probek, gtéwnie tych, ktére nie sa podobne do egzem-
plarzy wczesniej pokazanych. Podobienstwo ogolne do tych probek pozwoli
ustali¢ zakres nazwy definiowanej. Nie ma sensu pokazywac instruowa-
nemu podczas nauki pojecia ptak tylko gotebi. Strusie moga nie by¢ zali-
czane przez instruowanego do kategorii ptakow, nie s3 bowiem ogodlnie
podobne do gotebi. Dlatego instruktor musi pokaza¢ i nazwac ,,ptakiem”
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strusia. Wowczas przedstawiciel strusi i przedstawiciel gotebi beda repre-
zentowani w zbiorze wyjsciowym i beda reprezentowani przez roézne state.
Instruowany zapamietuje egzemplarze, ktore sa dobrymi i niedobrymi prob-
kami, i ‘chwyta’ odpowiedni stopienn podobienistwa, ktory musi zachodzi¢
miedzy ocenianym egzemplarzem a pozytywna prébka. Opisany zbior spet-
niatby taki oto warunek:

3 00 (-0 o o 0 050 (>0 0 o 0))??
(2V) ,,329325(25€Z A 25€Z N 29IT25) A 325325(25€Z A 23eZ A ~(2811Z5))”.

Wydawac si¢ moze, ze instruowany dochodzi do nastepnej fazy w nauce
jezyka, kiedy zapamietuje (przechowuje w warunku wyjsciowym) tylko te
pokazane egzemplarze (probki semantyczne), ktore nie s3 podobne ogodlnie
do siebie. Zapamietywanie egzemplarzy ogolnie podobnych do siebie moze
zbytnio obcigza¢ pamieé. Zbiér przechowywanych w warunku wyjscio-
wym pokazanych egzemplarzy musiatby wowczas spetni¢ taki oto warunek:
(21) WVZNVZ(Z5eZ N Z5eZ N ~(291723))7,
gdzie ,,29”, ,,237, ,,2%", 23 przebiegaja zbior egzemplarzy pozytywnych
dobrych i niedobrych, ktére sa pokazane w warunku wyjsciowym. Nie
mozna jednak tego warunku spetni¢. Zdarzy¢ sie bowiem moze taka oto
sytuacja: oceniany egzemplarz jest podobny tylko do jednego z dwdch weze-
S$niej pokazanych i podobnych do siebie przyktadéw (podobienstwo ogolne
nie jest relacjg przechodnia). Niezapamietanie jednego z podobnych do siebie
egzemplarzy spowoduje, ze poza zbiorem znajda sie przedmioty nalezgce
do zakresu. Zapamietywane powinny by¢ tylko te przyktady, ktére moga
by¢ wykorzystane do ustalenia sktadu kategorii na podstawie podobienstwa
ogolnego. Inaczej moéwiac, instruowany zapamigtuje zarowno przyktady,
ktore sa podobne do siebie, jak i te, ktore nie s3 podobne, lecz nadano im
te sama nazwe.

5.3.4. Pojecia zbudowane na podstawie
prébek dobrych i niedobrych pozytywnych
oraz dobrych i niedobrych negatywnych

Pozostat jeszcze drugi problem. Ostatni schemat pozwala zaliczy¢ husky
do zbioru psow, lecz nie pozwala wykluczy¢ ze zbioru psow wilkéw. Sa
one bowiem podobne og6lnie do husky. Problem ten mozna rozwiaza¢ tak:
nalezy wprowadzi¢ w warunku wyjSciowym bliskie, niedobre, negatywne
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probki semantyczne, tzn. takie, ktére mozna pomyli¢ z niektérymi pozytyw-
nymi przyktadami. Wczesniej oceniany egzemplarz mogt by¢ zaliczony do
jednego zbioru z pozytywnym egzemplarzem na podstawie relacji I7. Teraz
chodzi o inny stopien podobienstwa — 77, np. podobienstwo na poziomie
rasy. Po tych uwagach schemat definicji ostensywno-indukcyjnej miatby
taka postac:

(2b) (@ jest N A ajjest N A ... Aajjest NA apjest NAa)d jest N A ...
A a™ jest N A b{ nie jest N A bg nie jest N A ... A bf, nie jest N A b nie
jest N A b2 nie jest N A ... A b2 nie jest N) A VyViovx|[(y° jest N A
XIP’y° A 1° nie jest N A ~(x IT”1°)) — x jest N7,

gdzie ,,b}", ,,b3%”, ,,b"4” s3 statymi odnoszacymi sie do negatywnych przy-
ktadow, w tym tymi, ktore sg najbardziej zblizone wygladem do egzempla-
rzy nalezacych do zakresu nazwy definiowanej (bliskie negatywne probki),
a ,,1°” przebiega negatywne probki semantyczne dobre i niedobre, w tym
przyktady bardzo zblizone pod wzgledem wygladu do pozytywnych przy-
ktadow (bliskie negatywne probki).

Kiedy nie zostang pokazane odpowiednie pozytywne i negatywne probki
semantyczne, wowczas instruowany ma dwa wyijscia: albo uznaé, ze nazwa
»pies” nie odnosi si¢ do pséw, lecz do innego zbioru, np. Canis, albo zmo-
dyfikowac relacje wyznaczajaca zakres nazwy. Jesli przyjmie to drugie roz-
wigzanie, to zakres nazwy definiowanej moze ustali¢, odwotujac sie do
relacji bycia bardziej podobnym ogolnie do ... niz do ... . Instruowany musi
nauczy¢ si¢ stosowac to narzedzie.

Po uwzglednieniu ostatniej uwagi schemat definicji deiktyczno-
-indukcyjnej wygladatby tak:

(20) (@l jest N A adjest N A ... A adjest N aajjest N aay jest N A ... A
a"d jest N A bl nie jest N A b nie jest N A ... A bY nie jest N A b} nie
jest N A b2 nie jest N A ... A b™ nie jest N) A Vy*Viovx[(y° jest N A 1°
nie jest N A [8(x,)°,1°)) = x jest N|”,

gdzie [S jest relacja bycia bardziej podobnym ogoélnie do ... niz do ..., a zwrot
»[8(x%,3°,1°)” nalezy czytac: x jest bardziej podobny ogoélnie do y° niz do v°.
Schemat ten pozwala zrealizowa¢ potrzebe nauczenia rozstrzygania przyna-
leznosci do zbioru egzemplarzy, dla ktérych nie zostata wprowadzona odpo-
wiednia probka semantyczna. Jesli nie zostanie wprowadzona probka seman-
tyczna dla zbioru np. koztéw, wowczas oceniany egzemplarz kozta moze zosta¢
zaliczony do zbioru pséw. Przyktad takiej sytuacji odnajdziemy w badaniach
Jean M. MANDLER (1996): skoro oceniany koziot jest bardziej podobny do
probki semantycznego psa niz do kazdej innej, znanej instruowanemu probki
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semantycznej, np. koguta, konia, to moze by¢ uznany za psa. Schematy te
wiec nie zawsze pozwalajg ustali¢ sktad kategorii poprawnie. Zadaniem
instruktora w takim przypadku jest jak najszybsze wprowadzenie pozytyw-
nej probki semantycznej dla zbioru koztéw przy uzyciu procedury nazywa-
nia (aby unikng¢ btednego zaliczenia). Pamigetajmy tez o uniknieciu btednego
niezaliczenia. Jesli jamnik jest jedyna probka semantyczng dla zbioru pséw
i nie zostanie wprowadzona inna odpowiednia probka semantyczna w tym
zbiorze, to instruowany moze zalicza¢ husky do zbioru wilkéw, a nie psow.

Zamieszczone w niniejszej pracy schematy o poczatkowym numerze 2
maja zastosowanie do nazw rzeczy, cech i relacji. Czy mozemy nadac sche-
matom opartym na podobienstwie ogélnym postaé rbwnowaznoSciowa?
Pokazmy, ze jest to mozliwe na przyktadzie schematu (2b).

Jesli pokazywanie pozytywnych i negatywnych przyktadow uznamy za
warunek wyjsciowy, w ktérym podana jest informacja o tym, ktére przed-
mioty z catg pewnoscig nalezg do zbioru, a kryterium oceny przynaleznosci
do zbioru, ustalajgce niepokazane egzemplarze, uznamy za warunek induk-
cyjny, w ktorym podana jest informacja o tym, w jakim stosunku do poka-
zanych juz przedmiotéw ma pozostawaé oceniany przedmiot, aby naleze¢
na pewno do zbioru, wéwczas powyzsza definicja deiktyczno-indukcyjna
przybralaby posta¢ definicji rownowaznosciowej (zob. GRZEGORCZYK 1975,
s. 216—224) o postaci:

2d) ,,a jest N = VQ{(a‘i1 jest Q A ... Aadjest Q Aa)djest Q A ... Aald jest Q
A bd nie jest @ A ... A b nie jest @ A D™ nie jest Q A ... A D" nie jest
Q) A VYVVVX[()° jest Q A xIT’y °A 1° nie jest Q A ~(xIT71°)) — x jest Q]
— o jest Q.

Zbior N jest najmniejszym ze zbioréw Q (chodzi o zbiér wyznaczony na
podstawie relacji 77°), ktory spetnia warunek wyjsciowy i indukcyjny. Albo
tez mowiac inaczej, zbioér N jest to najmniejszy zbior zawierajacy pokazane
w warunku wyjsciowym przyktady i zamkniety ze wzgledu na relacje 17”.
Natomiast ,,e” jest zmienna, za ktorg wolno podstawi¢ nazwe indywiduows,
odnoszaca sie¢ do przedmiotu nalezacego do zakresu nazwy definiowane;j.

Podobienstwo ogolne nie zawsze jest narzedziem skutecznym. Kiedy
instruowany zorientuje si¢, ze podobieistwo to nie zawsze wyznacza popraw-
nie desygnaty nazwy definiowanej, moze nadal korzystac z tego narzedzia,
zdajac sobie jednak sprawe z jego wady, albo zacznie poszukiwa¢ innych kry-
teriow. Schematy o poczatkowym numerze (2) moga da¢ poczatek budowa-
niu pojec¢, ktore nie beda korzystac¢ z ogolnego podobienstwa, lecz z cech,
ktore, jesli bedzie je miat przedmiot, decydowac beda o jego przynalezno-
Sci do zbioru. Zbiory ze schematéw od (2) do (2d) s3 wyznaczone na podsta-
wie relacji nierbwnowaznoS$ciowej. Zachodzi ona miedzy wszystkimi egzem-
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plarzami zbioru — dotyczy to niektérych zbioréw poziomu podstawowego
(schemat 2), albo tez miedzy jakimkolwiek egzemplarzem zbioru a co naj-
mniej jedng z wyznaczonych probek semantycznych — dotyczy to pozosta-
tych zbioréw poziomu podstawowego (schematy 2a—d). Skutecznos¢ wy-
znaczania egzemplarzy nalezacych do zakresu nazwy definiowanej na pod-
stawie podobienstwa ogolnego jest spora, miedzy zbiorami poziomu podsta-
wowego istniejg bowiem duze, naturalne przerwy. Schematy przedstawione
do tej pory dotyczg tych poje¢, ktére nazwaliSmy ,,pojeciami pod-
stawowymi”. Schematow jest piec i kazdy z nich jest potrzebny. Pozwala opi-
sywac pie¢ réznych umystowych reprezentacji, zaleznie od tego, jakie probki
byty pokazane i jaki stopieni podobienistwa ogblnego byt wykorzystany. Nie
zawsze bowiem istnieje potrzeba pokazywania probek pozytywnych niedo-
brych (np. nie ma takiej potrzeby, jesli chodzi o stonie) czy tez negatywnych
niedobrych (np. nie ma takiej potrzeby w wypadku lwéow).

5.3.5. Nieodréznialnos¢ egzemplarzy
nalezacych do tej samej kategorii
a definicje ostensywno-indukcyjne

Konicowy etap ustalania zakresu nazwy na podstawie relacji przedstawia
schemat, w ktérym skorzystaliSmy ze szczegdlnego typu podobienistwa ogol-
nego, tzn. z relacji nieodroznialnosci. Przy specjalistycznym okreslaniu przy-
naleznosci do zbioru, np. barw, instruktor musi skorzysta¢ z relacji percep-
cyjnego odrozniania lub nieodrézniania. Lakiernik lub malarz musi ustali¢
odpowiednia barwe, aby dobrze wykona¢ swoje zadanie. Woéwczas przed-
mioty sg dla niego: a) nieodr6znialne percepcyjnie albo b) odr6znialne per-
cepcyjnie. Odréznialne percepcyjnie przedmioty podlegaja dalszej ocenie.
Przedmioty te uznaje sie za nalezace do tego samego zbioru (nieodr6znialne
kulturowo), nadano im bowiem te samg nazwe (réznice sg pomijane), albo
uznaje si¢ za nalezace do ro6znych zbioréw (odroznialne kulturowo), nadano
im bowiem odmienne nazwy (r6znice s3 wazne). Uznawanie dokonuje si¢ ze
wzgledu na pewne potrzeby.

Ustalanie specjalistyczne na podstawie percepcji zbioru przedmiotow
sobie rownych wymaga odwotania sie do najwyzszego stopnia podobien-
stwa ogblnego — do nieodréznialnosci. Dany kolor nalezy do zakresu nazwy
»IN” wtedy i tylko wtedy, kiedy jest nieodréznialny od przyktadu wczes-
niej pokazanego i nazwanego nazwg ,,N”. Zbadajmy nieodr6znialnos¢ per-
cepcyjng, nie kulturows. Jest ona relacja zwrotng, symetryczng i nieprze-
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chodnia. W tym ostatnim przypadku dopuszczamy mozliwos¢, ze istnieja
pewne roznice miedzy poréwnywanymi przedmiotami, ktére moga sie na
tyle skumulowad, iz dwa przedmioty nalezgce do zbioru beda odréznialne
percepcyjnie. Jest to tylko rozwazanie teoretyczne. Na poziomie specjali-
stycznym wystgpienie odr6znialno$ci spowodowaé¢ moze, ze przedmiotom
r6znigcym si¢ nadane zostang odmienne nazwy. Aby wyznaczy¢ przyna-
leznos¢ do zbioru, wybiera si¢ probke, przynajmniej standardows, jesli nie
kanoniczng, i z nig poréwnuje si¢ oceniany przedmiot. Pokazujac wiele
probek nieodréznialnych percepcyjnie (probki pozytywne) i nadajac im te
samg nazwe oraz pokazujac wiele probek odréznialnych i przyporzadkowu-
jac im odmienne nazwy od nazwy nadanej préobkom pozytywnym, instruk-
tor uczy instruowanego, na czym polega nieodr6znialnosc.

Uwagi te pozwalaja zapisa¢ definicje ostensywno-indukcyjna w postaci
schematu:

(2€) (@ jest A ajjest N A ... A a; jest N A b} nie jest N Aby° nie jest N A ...
A b nie jest N) A Vv Vx[(y* jest N A x¥y° A v™ nie jest N A ~(xPv™))
— x jest N |7,

gdzie state nazwowe ,,a”, ,,45”, ,,a}” odnoszg si¢ do pozytywnych nieodr6z-
nialnych egzemplarzy, ,,b1”, ,,b5”, , b — negatywnych egzemplarzy odr6z-
nialnych w niewielkim stopniu od pozytywnych przyktadéw (probki bliskie),
,»y"” przebiega zbior wczesniej pokazanych i nazwanych nieodr6znialnych
przyktadéw pozytywnych, ,,v™” przebiega zbiér egzemplarzy negatywnych
wczesniej pokazanych i nazwanych, odréznialnych w jak najmniejszym
stopniu od przyktadow pozytywnych (bliskie negatywne probki), ¥ jest
nierownowaznosciowg relacja nieodréznialnosci. Instruowany uczy sie sto-
sowac nazwe nie z intencja jednostkowego odniesienia (intencjg nazwa-
nia), odr6znia bowiem co do tozsamosci oceniane egzemplarze, lecz z inten-
cja ogdlnego odniesienia (intencjg oznaczania). Zakres nazwy definiowanej
ustala sie na podstawie relacji nieodréznialnosci od wczesniej pokazanego
pozytywnego egzemplarza. Jesli nie zostanie wprowadzona odpowiednia
pozytywna probka semantyczna, to o pewnych egzemplarzach nie bedzie
mozna rozstrzygnaé, czy naleza, czy nie nalezg do zbioru. Schemat (2e)
przedstawia koncowy etap ustalania przynaleznosci do zbioru na podsta-
wie relacji danej w percepcji.

Aby zapewni¢ skutecznos$¢ stosowania nieodréznialnosci, powinno si¢
porownywac oceniane przedmioty z jedng probkg (np. probka kanoniczng).
Probki moga sie r6zni¢ miedzy soba. Gdy kolejna probka skumuluje w sobie
r6znice miedzy wczesniej pokazywanymi, wowczas moze pojawic sie przed-
miot nieodr6znialny od ostatnio wyrdznionej probki, lecz odréznialny od
pierwszej wprowadzonej. Do zbioru moga wejs¢ egzemplarze, ktore nie s
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desygnatami nazwy definiowanej, a mogg nie znalez¢ si¢ w nim egzempla-
rze, ktore sg desygnatami. Jesli bowiem przy porownywaniu z ostatnio wyod-
rebniong probka przedmiot okaze sie od niej odréznialny percepcyjnie, to
moze nie zosta¢ zaliczony do zakresu nazwy, cho¢ bedzie nieodr6znialny
percepcyjnie od pierwszej wprowadzonej probki. Schemat (2e) moze zostac
przeksztatcony w schemat definicji indukcyjnej o postaci rownowaznoscio-
wej pod wymienionymi juz warunkami.

Na podstawie nieodréznialnosci ustala si¢ gtéwnie zakres nazw odnoszg-
cych sie do przedmiotéw prostych, np. barw czy dzwiekéw. Nie oznacza to
jednak, iz nieodr6znialnos$¢ nie jest wazna przy poréwnywaniu ztozonych
przedmiotow, takich jak obrazy czy tez cate melodie.

5.4. Krotkie podsumowanie

W tym rozdziale przedstawiliSmy sze$¢ mozliwych odmian tego samego
rodzaju pojecia, ktére dziecko jest w stanie zbudowac¢ na podstawie podo-
bienstwa ogoélnego. Sa one odmienne ze wzgledu na zréznicowanie katego-
rii, dla ktorej maja by¢ zbudowane. Najwazniejsze jest to, iz proste defini-
cje deiktyczne s na tyle pomocne, ze instruowany jest w stanie zbudowac
pojecie dla bardzo ztozonych kategorii, wykorzystujac jedynie podobien-
stwo ogolne.

Jak juz pisaliSmy, gtéwng wada niektérych schematéw o poczatko-
wym numerze (2) jest to, iz poza kategoriag mogg znalez¢ sie egzemplarze,
dla ktorych wczesniej nie pokazano i nie nazwano odpowiedniej probki
semantycznej, albo moga wejs¢ do zbioru egzemplarze nienalezace do niego.
Problem ten mozna rozwigza¢ dwojako: albo pokazujac wszystkie potrzebne
pozytywne probki semantyczne, ktore decyduja na podstawie podobien-
stwa ogolnego o ustaleniu petnego sktadu kategorii, i wskazujac wszystkie
potrzebne negatywne probki semantyczne, ktore pozwalaja dokona¢ odpo-
wiednich odréznien (dla zbioru zyraf nie jest to trudny warunek do spetnie-
nia, trudniej to zrobi¢ dla zbioru pséw); albo przechodzac do innej metody
kategoryzowania.

Dla jakich kategoryzacji podobienstwo percepcyjne jest punktem
wyjscia? Z cala pewnoscig dla tych bardziej skomplikowanych, ktore
wymagaja dla ich dokonania wiecej czasu. Instruowany, poréwnujac z sobg
przedmioty ogoélnie podobne, moze ustali¢ cechy wspolne im przystugu-
jace, a potem moze okresli¢ lepsze i gorsze przyktady kategorii. Istotna
uwaga: schematy o numerze (2) wprowadzaja nazwy dla przedmiotow
ztozonych (np. pies) i prostych (np. zielony, lezy). Natomiast schematy
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o nastepnych numerach wprowadzaja nazwy tylko dla przedmiotow zto-
zonych.

Schemat (2) moze by¢ punktem wyjscia do poszukiwania cech typo-
wych, schematy (2a—d) — do poszukiwan cech logicznych, statych modal-
nie i wyznaczonych przez teori¢ oraz do porzagdkowania egzemplarzy zbioru.
Po utworzeniu wstepnego zbioru na podstawie ogolnego podobienstwa
instruowany zaczyna budowaé¢ dwa typy pojeé: pojecia klasyfikujace albo
pojecia porzadkujace. Instruowany moze tworzy¢ albo kategorie wyzna-
czone przez cechy wspoélne, z uznaniem, iz przedmioty posiadajg cechy
w stopniu rownym albo z pominieciem stopnia posiadania cech, albo tez
kategorie wyznaczone przez cechy wspélne, z uwzglednieniem réznic co
do stopnia posiadania cech. W tej drugiej sytuacji dokonuje on porzadko-
wania egzemplarzy nalezacych do zbioru. Jesli definicje deiktyczne wspot-
uczestniczg w budowaniu pojec, to wspotuczestnicza w budowie pojec kla-
syfikujacych i porzadkujacych. W pracy pomijamy jednak problem tworze-
nia poje¢ porzadkujacych na podstawie definicji deiktycznych (na ten temat
zob. WALENTUKIEWICZ 2007a).

Jeszcze jedna uwaga. Nie wykluczamy, ze relacja podobienstwa ogdlnego
czy tez nieodréznialnosci moze by¢ wykorzystywana w przypadku ustalania
odniesienia imienia wtasnego. Sytuacji tej jednak nie omawiamy w pracy.

155



Definicje deiktyczne
nieodwotujace sie do relacji

6.1. Argumenty popierajgce wptyw jezyka
na tworzone kategoryzacje i ‘tamanie’ kategoryzacji
opartych na percepcji

Nadanie wspoélnej nazwy zacheca nie tylko do przyjecia podobienstwa
ogoblnego jako kryterium oceny przynaleznosci do zbioru, ale takze do poszu-
kiwania wspolnych cech, posiadanych przez nazwane przedmioty. Uzycie
jezyka nie zawsze ma za zadanie podtrzymywanie kategoryzacji utworzo-
nych na podstawie percepcji. Czgsto jest tak, ze jezyk wplywa na zmiang
takich kategoryzacji. Poparcie dla tej tezy znajdziemy w literaturze. Waxman
pisze:

Fundamentalng cechg ludzkiego jezyka jest to, ze rézne typy stow uwydatniaja
r6zne aspekty tej samej obserwowanej sceny (WaxMaN 2004, s. 323).

To spostrzezenie jest dla nas niezmiernie wazne. Teze te potwierdzajg
wyniki wielu badan. Eksperymenty mozemy podzieli¢c na dwie grupy:
w jednych dowiedziono, iz nadanie tej samej nazwy' ré6znym przedmiotom

! W literaturze nie ma zgodnosci, czy uzycie nazwy czy tez jakiegokolwiek dzwieku
wptywa na budowanie kategorii. Sandra R. Waxman (2004, s. 306—309) przeprowadzita
eksperyment, ktorego celem byto ustalenie, jaki wptyw na budowe kategorii, dokonywa-
ng przez dziewigciomiesi¢czne dzieci (s3 one w tym wieku, kiedy zaczynaja wyodrebniac
stowa w potoku mowy), ma uzycie tej samej nazwy lub tego samego dZzwigku. Dowodzi, ze
taki wptyw jest, ale dotyczy tylko stéw, nie jakichkolwiek innych dzwigkéw. Wyniki ba-
dan Waxman sg niezgodne z wynikami innych analiz. Susan A. GELMAN (1989) twierdzi,
ze nie tylko wspolna nazwa czy wspoélna etykieta, ale takze wspolny dzwiek nadany roz-
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moze stanowi¢ bodziec dla uczacego si¢ do tworzenia wspolnego zbioru,
w innych — ze nadanie r6znych nazw ré6znym przedmiotom moze by¢
zacheta do tworzenia odrebnych zbiorow. Eksperymenty te pokazuja takze,
ze ‘tamane’ sg kategoryzacje oparte na ogélnym podobienstwie.

Przyktadowo, Dedre GENTNER i Jose MEDINA (1998) w swoich ekspery-
mentach postuzyli sie dwoma przedmiotami — balonem i bananem. Mate-
riat byt tak dobrany, aby uczestnicy testu — czteroletnie dzieci — mogli
wybiera¢ miedzy percepcyjnym podobienstwem a innym kryterium. Kiedy
dzieciom pokazano jabtko albo gruszke i poproszono, aby wybraty inny
dax (nazwa bez sensu), chetniej odwotywaty sie do podobienstwa co do
ksztattu i wybieraty balon lub pierwszg lepsza probke. Kiedy jednak innej
grupie dzieci pokazano jednoczes$nie obie probki — jabtko i gruszke, i powie-
dziano im, ze to sg daxes, wowczas wybieraty one banana, odwotujac sie do
cech wspolnych, w tym przypadku cech wyrézniajacych poziom nadrzedny
(owoc). Wniosek jest taki: nadanie wspoélnej nazwy

[...] moze zacheca¢ dzieci do spostrzegania dalszych, bardziej abstrakcyjnych cech
wspolnych (GENTNER, MEDINA 1998, s. 277);

[...] stowa moga funkcjonowac jako co$, co sygnalizuje istnienie wspolnych ele-
mentow, ktore nie sg jeszcze spostrzegane przez dziecko (GENTNER, MEDINA 1998,
s. 282).

W ten sposob, jak pisza D. Gentner i J. Medina, jezyk moze wptywac na
to, jakie porownania beda czynione, i spetnia¢ przy tym funkcje ‘sygnatu’,

[...] Ze istniejg wazne elementy wspolne, ktore moga by¢ odkryte (GENTNER, ME-
DINA 1998, s. 291).

Podobne wnioski formutujg inni badacze (LANDAU 2004; WaxMaN 2004):
nadawanie odmiennych nazw dwom przedmiotom (odr6znianie jezykowe),
ktore sa bardzo podobne do siebie, moze skutkowa¢ tym, iz przedmioty te
zostang zaliczone do odrebnych zbioréw (opis eksperymentu znajduje si¢
w pracy: LANDAU 2004, s. 128—129). Stad Landau wysuwa teze, ze przestrzen
kategorii nazwanych przedmiotéw nie musi by¢ identyczna z przestrzenia
kategorii przedmiotéw wyodrebnionych percepcyjnie (LaANDAU 2004, s. 129).

Potwierdzenie tego odnajdziemy tez w innych badaniach. Przeprowa-
dzano eksperymenty (np. przez Xu, CAREY, WELCH 1999, s. 164; BALABAN,
WaxMAN 1997), na podstawie ktorych dowiedziono, iz uzywanie r6znych

nym przedmiotom moze zachecaé (szczegblnie dzieci) do poszukiwania dla nich wspdl-
nych cech. Dla nas wazne s3 nazwy. Oba eksperymenty potwierdzajg, iz wypowiadanie
nazwy ma wplyw na czynione przez dzieci kategoryzacje.
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nazw w stosunku do réznych przedmiotéw, cho¢ jakos podobnych do siebie,
powoduje, ze przedmioty te sg zaliczane do odmiennych kategorii. Dorosli
dostrzegaja podobienstwo ksztattu pitki i pomaranczy, lecz zaliczajg je do
odmiennych kategorii. Nadanie im odmiennych nazw powoduje, ze poszu-
kuje si¢ w nich réznic.

Whniosek ogoélny z zaprezentowanych rozwazan jest taki: uzycie stowa
wptywa na budowe pojecia:

Stowa stuza jako zaproszenia do budowania kategorii [...], zapraszaja do rozsze-
rzania stosowania nazwy poza nazwane indywidua (przedstawione podczas za-
znajamiania), wtgczajac nowe, jeszcze nienazwane (przedstawione podczas testo-
wania). Zapraszaja takze do rozszerzenia obserwowalnych wtasnosci nazwanych
indywiduéw, rzadzacych odkrywaniem ukrytych, by¢ moze gtebszych, elemen-
tow wspolnych, ktore lezg u podstaw niektorych naszych najbardziej fundamen-
talnych poje¢ (Waxman 2004, s. 309).

Uwagi te wzmacniaja koncepcje determinizmu jezykowego (np. WHORF
1982a) czy tez — moéwiac ogodlniej — determinizmu kulturowego (np. FLECK
1935).

Podsumowujac: elementem waznym podczas definiowania deiktycznego
jest wlasnie nadanie wspoélnej nazwy réznym egzemplarzom (utozsamia-
nie jezykowe). Najwazniejszy efekt sprowadza sie do tego, ze instruowany
klasyfikuje do tego samego zbioru egzemplarze oznaczone t3 sama nazwa.
Powstanie takiego zbioru moze p6zniej zacheci¢ instruowanego do porow-
nan. Natomiast nadawanie dwoém ocenianym (odr6znianym) egzemplarzom
odmiennych nazw ma sugerowag, iz nalezg do r6znych zbioréw (odréznia-
nie jezykowe). Odroznianie jezykowe zacheca instruowanego do dokonywa-
nia odréznien poznawczych, czyli zachg¢ca do uznania, ze przedmioty, ktore
mogg wydawac sie podobne, nie s takie. Ponadto, nadanie odmiennych
nazw moze zacheca¢ do poszukiwania cech, ktére beda odréznia¢ przed-
mioty posiadajgce te odmienne nazwy.

6.2. Od podobienstwa ogélnego do cech

Zdaniem Lee BrooksA (1978), ustalenie nalezenia do zbioru na podsta-
wie podobienistwa ogolnego oparte jest na innym typie myslenia niz ustale-
nie takie na podstawie cech. Pierwszy typ myslenia jest mysleniem nieana-
litycznym, drugi — analitycznym. Analityczne myslenie prowadzi do budo-
wania kryterium opartego na cechach, za pomoca ktérego mozna orzec
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przynalezno$¢ do zbioru. Nieanalityczne nastawienie, w przeciwienstwie
do poprzedniego, odwotuje sie do ogélnego podobienistwa (podobienstwa
co do wygladu) do szczegolnego indywiduum lub niewielkiej grupy indywi-
duéw (Brooks 1978, s. 180—181). Mysl powyzsza zostata wyrazona wprost
przez Brooksa:

W przypadku nieanalitycznej pojeciowej identyfikacii [...] przynaleznos$¢ elemen-
tu do kategorii jest wywnioskowana z jego ogdlnego podobienistwa do znanego
indywiduum lub [...] grupy indywiduéw [...] (BRooks 1978, s. 180).

Swoje uwagi Lee Brooks podsumowuje w ten sposob:

Jezeli kto$ decyduje, ze tajemnicze zwierze jest raczej psem niz kotem, jest bo-
wiem niezwykle podobne do Lassie (w opozycji do Fido, Rovera, Fluffa lub Pussi)
i wiadomo, ze Lassie jest psem, wtedy ten kto$ stosuje nieanalityczng procedure
(BrROOKS 1978, s. 180).

Zachetg do przejscia od nieanalitycznego do analitycznego typu mysle-
nia moga by¢ wady kategoryzacji opartej na podobienstwie ogélnym. Przede
wszystkim podobienistwo to nie zawsze jest skutecznym kryterium oceny
przynaleznosci do zbioru. Opierajac sie na nim, instruowany moze tworzy¢
zbyt waskie zakresy nazwy definiowanej, np. kiedy do zakresu nazwy defi-
niowanej zalicza doroste egzemplarze psa, pomijajac szczeniaki. Czasami
moze takze tworzy¢ zbyt obszerne zakresy nazwy definiowanej, np. wtedy,
kiedy szczeniaka jamnika na podstawie podobienstwa ogolnego do szcze-
niaka yorka zalicza do zbioru yorkoéw. Definicje deiktyczne w postaci prostej
moga korygowac btedne zaliczenia do zbioréw. Ten problem zostanie przez
nas zanalizowany. Nalezy wspomnie¢ tez i o tym, ze za pomoca percepcyj-
nego podobienstwa ogolnego trudniej jest zbudowac pojecie dla zbiorow
poziomu nadrzednego niz dla zbioréw poziomu podstawowego.

Mimo wymienionych wad podobienistwo percepcyjne jest waznym narze-
dziem kategoryzacji. GdybySmy nie mogli odwota¢ sie¢ do niego, wowczas
musielibySmy porownywac z soba wszystkie przedmioty, aby ustali¢ wazne
cechy wspoélne i prawdopodobienstwo odkrycia tych cech bytoby niewielkie.
Kazdy przedmiot ztozony moze by¢ uznany za zupetny, a wowczas posiada
on pewng wilasnos¢ lub jej negacje (zob. Pasniczex 1988, s. 84). Ustalenie
w takiej sytuacji cech waznych jest jeszcze bardziej utrudnione. Skorzystanie
z podobienstwa ogoélnego pozwala okresli¢ w sposéb co najmniej wstepny
zakres kategorii. Wszystko to sprzyja zacheceniu instruowanego do szukania
cech wspolnych. Natomiast brak podobienstwa ogélnego moze spowodowac,
ze instruowany, przynajmniej w poczatkowej fazie nauki jezyka, nie bedzie
szukal ‘glebszych’ podstaw i nie bedzie badanych przez siebie egzemplarzy
zaliczal do jednej kategorii.
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Przechodzimy teraz od kategoryzacji opartej na podobienstwie ogoélnym
do kategoryzacji opartej na cechach najpierw typowych, potem na innych.

Aby dotrze¢ do cech, instruowany musi uzy¢ pewnych narzedzi umy-
stowych. W literaturze filozoficznej przedstawia si¢ inne drogi przejscia
od podobienstwa do cech niz w literaturze psychologicznej. Przedstawmy
pokrotce oba stanowiska.

W literaturze psychologicznej o porownywaniu moéwi sie gtownie jako
o tej czynnosci umystu, ktéra pozwala instruowanemu ustali¢ cechy wspoélne.
Poréwnywanie

[...] jest bardzo czesto nieodzowng Sciezka w rozwoju regut, szczegblnie we wcze-
snym rozwoju, kiedy wiedza z wyzszych pozioméw jest niewystarczajaca i wy-
maga wsparcia ze strony konkretnych cech wspoélnych (GENTNER, MEDINA 1998,
s. 292).

Podczas porownywania instruowany moze korzysta¢ z umiejetnosci
poznawczych: analizowania, abstrahowania i uogé6lniania (KozieLecki 1978,
s. 366). Analiza pozwala ustali¢ cze$ci pewnych catosci. Abstrakcja polega
na okresleniu cech wspoélnych poréwnywanych przedmiotéw (MARUSZEW-
sk1 2002, s. 299). W koncu, uogoélnienie umozliwia powigzanie tych cech
wspolnych z pewnym zbiorem przedmiotéw (KozieLecki 1978, s. 364—366).
Efektem tych czynnosci umystowych moze by¢ ustalenie cech wspolnych
porownywanych przyktadow.

Natomiast w literaturze filozoficznej uznaje si¢ co najmniej trzy drogi
przejicia od kategoryzacji opartej na podobienstwie do kategoryzacji opartej
na cechach. Jedni (np. KoTarBINSkA 1959) uwazajg, iz intuicyjne uchwyce-
nie wzgledu i stopnia podobienstwa miedzy egzemplarzami pozwala instru-
owanemu ustali¢ cechy decydujace o przynaleznosci do zbioru. Inni (np.
Ajpukiewicz 1975; Czezowskl 1965a) twierdza, ze kiedy dwa przedmioty
sa w pewnej relacji do siebie, np. relacji rtownobarwnosci, woéwczas jeste-
Smy w stanie ustali¢ ich cechy wspoélne na podstawie abstrakcji. Jeszcze inni
(np. PutnaM 1998b) uznaja, iz cechy te mozemy odkry¢, odwotujac sie do
metod naukowych.

Hilary Putnam oraz Kazimierz Ajdukiewicz i Tadeusz Czezowski przed-
stawiajg przejScie od kategoryzacji opartej na relacji rownowaznosciowej
do kategoryzacji opartej na cechach, Janina Kotarbinska natomiast pre-
zentuje przejscie od kategoryzacji opartej na relacji nierbwnowaznoS$ciowej
do kategoryzacji opartej na cechach. Dwa pierwsze rozwigzania wymagaja
znacznego zaangazowania umystu, natomiast trzecie, jesli wierzy¢ Kotarbin-
skiej, jest najprostsze, polega bowiem na uchwyceniu na drodze percepcji,
w sposob intuicyjny (KOTARBINSKA 1959, s. 49) wzgledu i stopnia podobien-
stwa. Propozycja Putnama, w odréznieniu od ujecia Ajdukiewicza — Cze-
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zowskiego, dotyczy odkrycia cech, ktore sa state modalnie i wymagaja zaan-
gazowania znacznie bardziej skomplikowanych czynnosci umystowych niz
tylko abstrakcja.

Propozycje filozofow nie s3 w stanie wyjasni¢ poczatkowego nabywa-
nia stéw. Dziecko nie moze ustala¢ zakresu nazwy definiowanej, stosujac
skomplikowane metody naukowe (uwaga ta dotyczy propozycji Putnama).
Rozwigzanie Ajdukiewicza i Czezowskiego wymaga, aby dziecko najpierw
na podstawie abstrakcji ustalito relacje, ze wzgledu na ktérg bedzie porow-
nywac egzemplarze, a potem dopiero okreslito cechy wspolne. Wydaje sig,
ze takie rozwigzanie jest zbyt skomplikowane, cho¢ moze by¢ wykorzysty-
wane w pozniejszym okresie nauki. Propozycja Kotarbiniskiej o intuicyjnym
uchwyceniu wzgledu i stopnia podobienstwa takze jest trudna do przyje-
cia. Dziecko musiatoby wiedzie¢, iz podobienstwo mozna réznicowac co do
wzgledu i stopnia. Natomiast zgodnie z rozwigzaniem psychologéw, instruk-
tor ma wyodrebnione, w zbiorze przedmiotow poziomu podstawowego,
przedmioty podobne ogdélnie. Istnienie podobienstwa ogolnego i nadanie
tej samej nazwy zacheca instruowanego do poréwnan. Wspolnym elemen-
tem w wyjasnieniu filozoféw i psychologéw jest abstrakcja. Psycholodzy
nie opisuja jej pod wzgledem formalnym. Filozofowie z kolei skupiajg si¢ na
takim wtasnie badaniu, nie troszczac si¢ o podanie opisu empirycznego. Nie
bedziemy jednak zajmowac sie okreSlaniem wzajemnych stosunkéw miedzy
psychologicznym i filozoficznym rozumieniem abstrakgji.

Nie bedziemy tez opisywac czynnosci umystowych, ktére umozliwiaja
przejscie od podobienstwa do cech. Przyjmijmy jedynie, iz przez poréwny-
wanie pokazywanych przyktadow instruowany jest w stanie ustali¢ cechy
wspolne. Nie jest to rozwigzanie idealne, ale w miare bezpieczne. Skupmy
sie natomiast na ustaleniu, jak uzycie nazw oraz pokazywanie przyktadéow
wptywa na budowanie pojec. Z pewnoscia zastosowanie tej samej nazwy
lub réznych nazw wptywa na czynione przez instruowanego poréwnania.
Ponadto to, jakie beda wyniki tych dziatan, zalezy tez od tego, jakie przy-
ktady beda pokazywane. Zajmijmy si¢ przede wszystkim skutkami poréw-
nan, a nie opisaniem tej czynnosci umystowej. Doktadniejsze jej zbadanie
pozostawiamy psychologom i neurofizjologom.

Do czego dojdzie instruowany, dokonujac poréwnan przedmiotéw poka-
zanych i nazwanych przez instruktora?

Jak juz pisaliSmy, poczatkowo kategoria zbudowana jest z przedmiotow
podobnych percepcyijnie. Jesli przedmioty te sa przyktadami typowymi, to
instruowany moze je porownywac i ustali¢ cechy typowe. Cechy te jednak
nie zawsze pozwalajg instruowanemu wyodrebnic kazde odniesienie nazwy
(pierwsza sytuacja).

Z czasem instruktor moze zacza¢ pokazywac przedmioty nietypowe (nie
posiadaja cech typowych, ale mimo to nalezg do kategorii), a w szczeg6lno-

11 Definigcje...
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$ci niepodobne do wcze$niej pokazanych, i nadawac im te sama nazwe, jak
w przypadku przedmiotéw typowych. Jest to ta sytuacja, kiedy do zbioru
naleza przedmioty nie zawsze podobne do siebie. Instruowany musi mie¢
na tyle rozwiniete narzedzia umystowe, aby mogt te przedmioty poréwny-
wac. Efektem moze by¢: ustalenie cech wspolnych, cho¢ w liczbie mniejszej
niz w przypadku pierwszym, ktore w dalszym ciggu nie musza skutecznie
wyodrebnia¢ odniesienia nazwy, albo ustalenie cech indywiduowych, ktore
posiadaja pojedyncze egzemplarze, albo uporzagdkowanie egzemplarzy ze
wzgledu na jakos¢ posiadanych przez nie cech (druga sytuacja).

Wreszcie, instruktor moze pokazywaé przedmioty, ktére sa najbar-
dziej zblizone do pozytywnych przyktadow, cho¢ naleza do odmiennych
zbioréw, i nadawac im rézne nazwy. Jesli instruowany bedzie porownywat
te egzemplarze z przyktadami pozytywnymi, to zacznie odkrywac cechy
wspolne, przystugujace tylko egzemplarzom tworzgcym jedna kategorie
(cechy logiczne) (trzecia sytuacja).

Sa to trzy odmienne sytuacje, ktore nalezy omowi¢, moga one bowiem
wystapic¢ podczas definiowania ostensywnego.

6.3. Definicje deiktyczne nazw ogoélnych odwotujgce sie do cech

6.3.1. Definicje ostensywno-indukcyjne
wykorzystujace cechy typowe
Pojecia prototypowe

Kiedy podobienistwo ogdlne juz nie wystarcza, instruowany zaczyna
poszukiwa¢ innych kryteriow i korzysta z takich czynnosci umystowych,
ktore pozwalaja mu ustali¢ cechy wspolne. Na poczatku nauki jezyka najle-
piej jest wyodrebnia¢ przyktady typowe, aby instruowany zbudowat proto-
typ (typ). Dzieki utworzeniu takiego typu zbiory wydajg si¢ instruowanemu
prostsze, wyrazniejsze, bardziej r6zne od siebie niz s w rzeczywistosci:

[...] dzieki prototypom mozemy uczyni¢ kategorie prostszymi, bardziej wyraz-
nymi i bardziej r6znymi od siebie nawzajem niz sa one w rzeczywistosci (RoscH
1977, s. 3).

Instruktor, pokazujac typowe przyktady, tzn. doroste, zdrowe (bez wad
fizycznych, np. bez brakéw w uzebieniu), posiadajace cechy wigkszosci
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egzemplarzy (tygrysy pomaranczowo-zotte, nie albinosy), pomaga instru-
owanemu ustali¢ wtasciwe cechy. Cechy typowe wiec to te, ktore wiek-
szo$¢ egzemplarzy posiada najczesSciej. Wstepnie mozna przyjaé, ze cechy
te s3 ustalane jako Srednia arytmetyczna cech wigkszosci pokazywanych
egzemplarzy (zob. MARUSZEWsKI 2002, s. 54—55, 311—313). Sprawa nie jest
jednak taka prosta. Wezmy ceche posiadanie czterech fap. Moze byc¢ to cecha
typowa dla psow, zgodnie z naszym ustaleniem. Cecha ta jednakze moze by¢
typowa dla innych zwierzat, np. kotow. W literaturze odnajdziemy rozwig-
zania przydatne dla lepszego sprecyzowania, czym sa cechy typowe. Rosch
moéwi o wskazdéwcee waznosci (,,cue-valid”):

Cue validity jest probabilistycznym pojeciem; validity danej wskazowki x jako za-
powiedzi danej kategorii y [...] wzrasta, kiedy czestotliwos¢, z ktorg wskazéwka x
jest potgczona z kategorig y, wzrasta, i spada, kiedy czestotliwos¢, z ktorg wska-
zéwka x jest potaczona z kategorig inng niz y, wzrasta (RoscH 1978, s. 30).

Gdy zastosujemy jej rozwigzanie do cech (,,cue-valid properties”, zob.
MACHERY 2009, s. 84—85), woéwczas mozemy powiedzie¢ tak: pojecia pro-
totypowe powinny wymienia¢ cechy wazne dla typowosci, czyli takie,
ktore sa posiadane przez wiekszos¢ egzemplarzy nalezacych do zbioru
i s3, jesli w ogole s3, rzadko posiadane przez egzemplarze innych zbiorow
(wazne cechy typowe). Wtasnoscia taka dla zbioru pséw jest szczekanie,
ale juz nie posiadanie czterech tap. Ostatnia cecha jest wiasnoscig wiek-
szosci psow, ale tez istniejg inne zbiory, w ktérych wigkszos¢ egzempla-
rzy posiada cztery nogi, np. zbior kotow. Aby ustali¢ cechy typowe wazne,
nalezy poréownywac typowe egzemplarze, nalezace do réznych zbiorow.
Na tym poprzestanmy, pozostawiajagc psychologom opisanie, w jaki
sposob ustalane s3 cechy typowe (zatozenie ,,Prostego Wyjasniania”, zob.
MacHERY 2009, s. 31). Badania potwierdzity, iz dzieci przywigzujg szcze-
g6lng wage do wzorcow, cech typowych oraz uktadéw typowych (BEe
2004, s. 154).

Schemat (2) moze sta¢ sie punktem wyjscia do wyznaczenia typo-
wych egzemplarzy. Pokazywane przedmioty, do ktérych odnosza si¢ state
nazwowe ,,a¢”, ,,a$”, ..., ,,a” lub nazwy, ktore reprezentowane sa przez
zmienng nazwows ,,*”, s3 podobne ogo6lnie do siebie i sa dobrymi przykta-
dami nazwy definiowanej. Dobrymi przyktadami do ustalenia cech typo-
wych s3 egzemplarze typowe. Niech state ,,a, ,,a!”, ..., ,,a'” odnoszg si¢ do
pozytywnych przedmiotéw typowych, a zmienna ,,*”” niech przebiega zbior
takich przedmiotéw. Poréwnujac te egzemplarze z sobg, a nastepnie z typo-
wymi przyktadami negatywnymi (do ktérych odnoszg sie state ,,b/, ..., ,,b'
lub nazwy reprezentowane przez zmienng ,,1*”’), instruowany jest w stanie
okresli¢ cechy typowe. Przyktadowo, poréwnujac z sobg wroble, a nastepnie
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poréwnujac z nimi psy, instruowany moze ustali¢ takie oto cechy typowe:
fruwajg (psy nie fruwaja), majg skrzydta (psy nie maja skrzydet), cwierkaja
(psy nie ¢wierkaja), buduja gniazda (psy nie buduja gniazd) itp. Wiekszos¢
ptakéw bowiem lata, ma skrzydta, ¢wierka i buduje gniazda. Cechg niety-
powg dla ptakoéw jest: nielotnos¢ (pingwiny nie latajg). Cechami typowymi
psOw sa: szczekanie, posiadanie siersci i merdanie ogonem, wiekszo$¢ psow
bowiem szczeka, ma sier$¢ i merda ogonem. Cecha nietypowa psow jest np.
jedzenie z jednej miski z kotem (pies o imieniu ,,Dawi” jadt z kotem z jednej
miski). Typowy pies nie powinien posiada¢ typowych cech ptaka, a przynaj-
mniej wigkszej liczby tych cech.

Wskazywanie na cechy typowe nie jest zadaniem zbyt trudnym w przy-
padku pséw: nalezy zwierzeta te pokazywac wtedy, kiedy szczekaja czy tez
merdajg ogonem, lub nalezy umozliwi¢ uczacemu sie dotkniecie siersci psa.
Podobnie jest z ptakami: nalezy je wtedy pokazywac, kiedy fruwaja czy
buduja gniazda. Inaczej ma si¢ sprawa z rybami: trudno jest wskazac typowa
dla nich ceche — ptywanie pod woda.

Po tych uwagach schemat definicji deiktyczno-indukcyjnej wykorzystu-
jacej cechy typowe wygladatby tak:

(3) (@ jest N A aljest N A ... A a' jest N A binie jest N A b} nie jest N A
... A b nie jest N) A Vy'Vvvx[(y* jest N A V' nie jest N A C'(y') A Ci(x) A
~C'(v")) = x jest N|”.

,C'” reprezentuje nazwe oznaczajacg ceche albo cechy typowe. Opiera-
jac sie na tych cechach, instruowany jest w stanie ustali¢ sktad jedynie typo-
wych, a nie wszystkich egzemplarzy. Poza kategorig mogg znalez¢ sie przed-
mioty nalezace do zakresu nazwy, nie beda bowiem posiada¢ cech typo-
wych. Przyktadowo, poza kategoria moze znalez¢ si¢ pingwin (dotyczy to
zbioru ptakoéw) lub tygrys albinos (dotyczy zbioru tygrysow). Kiedy instru-
owany ktadzie akcent na wyszukiwanie cech wspolnych typowych probek,
wowczas buduje pojecia prototypowe.

Na podstawie zaprezentowanych uwag mozemy sformutowac nastepu-
jace zalecenie metodologiczne dla definiujacego deiktycznie nazwy przed-
miotéw konkretnych: nalezy pokazywac i nazywac¢ w pierwszej kolejnosci
probki typowe, natomiast pézniej — probki nietypowe. Osobie, ktora jest
dobrym diagnostykiem (majgcym duze doswiadczenie w kategoryzacji), nie
sa potrzebne do opanowania pojecia egzemplarze typowe, natomiast pomoc
jej mogg przyklady nietypowe. Z kolei osobie mniej doSwiadczonej, ktora
stawia pierwsza diagnoze, pomocne moga by¢ przyktady typowe. Do nich
moze najtatwiej sie odwotac.
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6.3.2. Definicje ostensywno-indukcyjne
wykorzystujgce cechy logiczne
Pojecia logiczne

Nie wszystkie cechy wspolne wyrdzniajag w sposob jednoznaczny zakres
nazwy. Ustalenie cech typowych nie pozwala wyodrebni¢ petnego zakresu
nazwy. W nastepnej kolejnosci nalezatoby ustali¢ takie wiasnosci, ktore to
czynia.

Jesli przyjmiemy, ze przedmioty posiadaja nieskoniczenie wiele cech
wspolnych, to musimy znalez¢ takie wtasnosci, ktérych liczba bedzie naj-
mniejsza i ktore jednoznacznie wyznacza zakres nazwy (AJjpukiewicz 1975,
s. 50). Cechy te nazwaliSmy ,,logicznymi”. Czy definicje deiktyczne sa
pomocne w ich ustalaniu?

Czy wystarczy pokazywac przyktady pozytywne, aby uczacy sie¢ uchwy-
cit cechy logiczne? Aby instruowany zrozumiat, ktére cechy wspoélne
sa konstytutywne (w wersji standardowej), trzeba pokazywac¢ nie tylko
egzemplarze nalezace do kategorii, lecz takze nalezace do innych kate-
gorii, a w szczeg6lnosci — kategorii sasiednich (np. dla kategorii psow
kategoria sasiednia sa wilki lub hieny). Instruowany musi wyodrebnié
ze zbioru wszystkich cech wspoélnych cechy logiczne, a pozostate cechy
wspoOlne moze pomina¢, nie s3 one bowiem wazne, np. nie jest istotna
dtugos¢ wtosa, jego kolor, kiedy chcemy oceni¢, czy dane zwierze jest
psem, czy nim nie jest (MARUszEwskI 2002, s. 303). Pokazywanie przykta-
dow negatywnych stuzy temu, aby instruowany zrozumiat, iz wlasnosci,
ktore mogtby uwazaé za cechy wyrozniajace jedynie pokazywane dotad
egzemplarze, przystuguja przyktadom, ktoére nie nalezg do zakresu nazwy
definiowanej, nadano im bowiem inne nazwy. Ponadto, liczba cech wspol-
nych musi by¢ wystarczajagca do wyznaczenia petnego zakresu nazwy,
a to jest osiggalne przez wyeliminowanie wtasnosci, ktére powoduja, ze
tre$¢ nazwy jest pleonastyczna. Cechy wspolne, ktore zostana, s cechami
logicznymi, czyli przystugujacymi tylko egzemplarzom nalezacym do kate-
gorii.

W zyciu codziennym (dzigki atlasowi zoologicznemu) potrafimy wyroz-
ni¢ cechy logiczne. Zyrafy tworza gatunek nalezacy do rodziny zyrafowa-
tych i maja takie oto cechy logiczne: cztery dwupalczaste, dtugie konczyny,
na gltowie rozki pokryte owtosiong skorg, dtugg szyje, opadajacg ukosnie
lini¢ grzbietu, maja tez taty (LATORRE i in. 1994, s. 157—158). Stonie tworza
rodzaj, ktory posiada zestaw cech odmienny od zestawu, ktéry posiada
zyrafa. Cechy logiczne przystugujace stoniom to: dtuga tragba, dtugie,
pionowe konczyny, zakonczone piecioma palcami, duze uszy itp. (LATORRE
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iin. 1994, s. 124). Gatunki stonia r6znia si¢ miedzy sobg niewiele. Odro6z-
ni¢ je mozna, odwotujac sie do cech. Ston afrykanski, inaczej niz indyj-
ski, ma wiekszg matzowine uszna, tragbe zakonczona dwoma palczastymi
wyrostkami a nie jednym, jego konczyny tylne posiadaja trzy palce a nie
cztery. Ponadto, jest ciezszy od stonia indyjskiego, wazy bowiem 7,5 tony
a nie 5 ton, i jest wyzszy, ma bowiem 3,55 metra wysokosci a nie 3 metry
(LATORRE i in. 1994, s. 124—128). Ustalenie tych réznic wymaga blizszego
badania i okreslenia potrzeb, dla ktorych przyjmuje sie, iz nalezy je (np.
stonie indyjskie i afrykanskie) oznaczy¢ inng nazwa.

Aby ustali¢ cechy logiczne, musimy wyjs¢ od schematu (2b). Zwroty
o postaci ,,To{ jest N” (zachecaja do poszukiwania cech wspolnych) oraz
,Jo! nie jest N, tol jest M” (zachecaja do odrzucania z wigzki cech wspol-
nych tych wiasnosci, ktore s3 wspolne z egzemplarzami innych kategorii),
czyli definicje deiktyczne o postaci prostej, mogg spowodowad, ze instru-
owany zacznie dokonywac¢ poréwnan i odréznien, ktére doprowadza go do
ustalenia cech logicznych. Ich okreslenie skutkuje tym, ze o kazdym przed-
miocie mozemy orzec, czy jest desygnatem nazwy definiowanej, czy nie jest.
Wobec tego schemat definicji deiktyczno-indukcyjnej moze przyjac¢ postaé
definicji rownowaznosciowej:

(4) ,ajest N= VQW[(a‘il jest Q¥ A ... Aadjest QY A a}! jest QY A ... A a’? jest
Q¥ A b{ nie jest Q¥ A ... A DS nie jest Q¥ Ab nie jest Q¥ A ... A b nie
jest Q) A VyVIVx([(y° jest Q¥ A 1° nie jest QY A CV(1°) A CV(x) A ~CV(1°)
— X jest Q%) — a jest Q*].

W schemacie tym ,,C*” reprezentuje nazwe oznaczajaca ceche (albo
cechy logiczne) posiadang przez przedmioty nalezace do kategorii i tylko
przez nie. W tym przypadku wyznaczony jest zbiér Q*, zawierajacy egzem-
plarze posiadajace ceche logiczng (albo cechy logiczne). Schemat ten pozwala
juz skutecznie wyodrebni¢ sktad zbioru. Skutki owej nauki s3 takie, ze instru-
owany jest gotow wygtosi¢ zdanie ,,To jest N, kiedy zobaczy, iz pokazy-
wany przedmiot ma cechy C*. P6Zniej, kiedy juz sam bedzie instruktorem,
bedzie gotéw pokaza¢ przedmiot posiadajacy cechy C" i przyporzadkowac
mu nazwe ,,N”.

Nie od razu instruowany uchwyci wszystkie cechy logiczne. Dlatego
bedzie on najpierw formutowat definicje deiktyczne w wersji czastkowe;j.
Problem definicyjny (KoTARrBINSkA 1959) polega wiec na ustaleniu cech,
ktore pozwalaja okreslic w sposoéb jednoznaczny sktad kategorii. Kiedy
wreszcie instruowany pozna cechy, ktore zawsze pozwalaja mu ustali¢ sktad
kategorii, wowczas formutuje definicje deiktyczng w wersji rbwnowazno-
Sciowej.



6.3. Definicje deiktyczne nazw ogdlnych odwotujace sie do cech

6.3.3. Definicje ostensywno-indukcyjne
wykorzystujace cechy state modalnie
Pojecia state modalnie

Od cech spelniajacych kryterium logiczne mozemy, jak twierdzi Hilary
PutnaM (1998b), przejs¢ do cech wspolnych, ktoére nie tylko przystuguja
kazdemu przedmiotowi definiowanej nazwy i tylko jemu, ale ktore s3 state
modalnie, tzn. przedmiot posiada je w kazdym mozliwym $wiecie. Budo-
wany jest wowczas szczegolny przypadek pojec klasycznych — pojecia kla-
syczne, ktore tworzone s3g na podstawie cech statych modalnie.

Podczas definiowania deiktycznego intencja instruktora moze by¢ skie-
rowana na cechy state modalnie. Moze on wyodrebnia¢ i nazywac przy-
ktady nazwy definiowanej ze wzgledu na te cechy. Zadaniem instruowa-
nego bedzie zbudowanie pojecia pewnego zbioru na ich podstawie. Putnam
podaje definicje ostensywna dla nazw gatunkoéw. Przyktady odniesien takich
nazw s3 pokazywane podczas definiowania deiktycznego. Nie s3 to dowolne
odniesienia, lecz takie, ktére mogtyby by¢ w kazdym mozliwym Swiecie
desygnatami nazwy definiowanej, gdyby tylko istniaty w tych Swiatach.
Definicja deiktyczna, w ktorej pokazujemy przyktady nazwy definiowanej
ze wzgledu na posiadane przez nie cechy state modalnie, ma woéwczas cha-
rakter modalny.

Zdaniem PutNaMa (1998b), wprowadzajac do jezyka np. termin ,,woda”,
nalezy uzy¢ definicji deiktycznej o postaci: ,,Ten ptyn nazywa sie woda” albo
tez ,,To sie nazywa woda” (gdy wiadomo, ze chodzi tu o wode) i pokazaé
palcem obiekt, o ktorym mozemy powiedzie¢, ze jest wodga, np. wode
w szklance. Kiedy Putnam (1998b) podaje definicje deiktyczng o postaci:
»10 (ten ptyn) jest wodg”, ma na mysli to, ze

(Dla kazdego Swiata W)(Dla kazdego x nalezacego do W)(x jest wodg = x znajdu-
je si¢ w relacji jednakowosci, do tworu oznaczonego jako ,,to” w swiecie rzeczywi-
stym W) (PUTNAM 1998Db, s. 118).

Termin ,,woda” wprowadzony do jezyka za pomoc3 takiej definicji deik-
tycznej jest sztywny (Purnam 1998b, s. 119), tzn. oznacza ten sam rodzaj
naturalny w kazdym mozliwym swiecie. Zdaniem badacza, definicja deik-
tyczna podaje warunek konieczny i wystarczajacy bycia woda, tzn. cos jest
woda, jesli jest w relacji jednakowosci

[...] z wigkszoscig twordw, ktore ja i inni cztonkowie mojej spotecznosci jezykowej
przy innych okazjach nazywali ,,wod3” (PuTNnAM 1998b, s. 108).
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Bycie w relacji jednakowosci polega na posiadaniu cech statych modalnie:

Podobnie relacj¢ jednakowosci, (ten sam ptyn, co) mozna ujac jako relacje mie-
dzySwiatowa, jezeli rozumiec ja tak, ze jezeli ptyn wystepujacy w Swiecie W, ma
[...] istotne wlasnosci fizyczne takie same, jak wtasnosci [...] pewnego ptynu wy-
stepujacego w W, to te dwa ptyny znajduja si¢ w relacji jednakowosci, (PUTNAM
1998b, s. 119—120).

Cechy te s3 state i niezmienne, stanowig o jego tozsamosci i

[...] nie ma mozliwego swiata, w ktorym |[...] (PUTNAM 1998b, s. 121)

desygnat danej nazwy nie posiadalby tej cechy. Nie jest np. mozliwe,
[...] aby woda nie byta H,O [...] (PuTNaM 1998b, 5. 121).

W naszej wersji schemat definicji deiktyczno-indukcyjnej wykorzystuja-
cej cechy state modalnie wygladatby tak:

(4a) ,,(Dla kazdego Swiata W) (Dla kazdego x nalezacego do W) {a jest N =
V Qf(ad jest Q' A ... A aljest QA aljest DA ...oAal jest QA b nie
jest @ A ... A D¢ nie jest @ A b} nie jest @ A ... A b™ nie jest Q) A
VyVVx((y° jest 1 A 1° nie jest Q' A Ci(3°) A Ci(x) A ~Ci(1°)) — x jest Q)
— a jest Q.

,C” reprezentuje nazwe oznaczajacg ceche (albo cechy stale modalnie).
W tym przypadku wyznaczony jest zbior QJ, zawierajacy egzemplarze posia-
dajace cechy state modalnie. Schemat ten pozwala zrealizowac ostateczny cel
kategoryzacji (koncowa potrzebe) — dazenie do ustalenia takich cech, ktore
w kazdym mozliwym Swiecie zabezpieczg poprawng kategoryzacje. Wazne
jest, aby instruowany zrozumiat, ze chodzi tu o cechy state modalnie, cho¢
niekoniecznie musi umie¢ te wtasnosci ustalic. Wystarczy, aby potrafili je
ustali¢ np. naukowcy.

Badacze jednak nie zawsze sg zgodni, kiedy chodzi o podanie cech, ktore
mogtyby by¢ uwazane za stale modalnie (jesli w og6le traktujg oni podawane
przez siebie wiasnosci jako pozwalajace wyrézni¢ dany obiekt w kazdym
mozliwym $wiecie). Fizycy opisuja wode w ten sposob: jest to ciecz bez-
barwna w cienkich warstwach, przezroczysta i jasna, ktora krzepnie w tem-
peraturze 0° Celsjusza, a wrze w temperaturze 100° Celsjusza (PAULING,
PAULING 1983, s. 244). Natomiast dla chemikéw woda to przede wszystkim
tlenek wodoru (PAULING, PAULING 1983, s. 240). Dla biologa woda jest pod-
stawowym zwiazkiem zywych organizmoéw, a jej najwazniejsza cecha jest
zdolnos¢ rozpuszczania (NAsoN, DEHAAN 1987, s. 70). Naukowcy formutuja
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rozne teorie, ktore ktada nacisk na jedne wtasnosci, a pomijaja inne. Pamie-
tajmy takze o tym, ze na gruncie tej samej nauki moga pojawiac si¢ kon-
cepcje, ktore beda wymienia¢ rézne zestawy cech. W Matym stowniku bio-
logicznym ryby sg tak scharakteryzowane:

[...] wodne [...] kregowce zmiennocieplne, przez cate zycie oddychajace [...] skrze-
lami, o ciele [...] zaopatrzonym w nieparzyste ptetwy i 2 pary rowniez ptetwowa-
tych konczyn [...] (STROMENGER 1974, s. 248).

Weczesniej natomiast uznawano, iz ryby sg stworzeniami zyjacymi
w wodzie i majagcymi ptetwy (ODROWAZ-SYPNIEWSKA 2006, s. 204). Zmiana
znaczenia skutkowatla tym, ze wieloryby i foki przestaty by¢ rybami
(ODROWAZ-SYPNIEWSKA 2006, s. 203).

Przyjmujemy wobec tego, ze wystepowanie takiego a nie innego zestawu
cech konstytutywnych jest w stanie wyjasni¢ teoria. Definicja deiktyczna,
ktorej uzyciu towarzyszy intencja instruktora skierowana na wyodrebnienie
zestawu cech konstytutywnych wyznaczonych przez teorie, moze zmierzac
do budowania takiego typu pojec¢, o ktorym méwi np. MEDIN (1989): przy-
naleznos¢ egzemplarzy do zbioru wyjasnia pewna teoria.

6.3.4. Definicje ostensywno-indukcyjne wykorzystujgce
cechy wyznaczone przez teorie
Pojecia zalezne od teorii

Czy z utworzeniem zbioru nie s3 zwigzane teorie wyjasniajace jego sktad,
np. wyjasniajace, ze niektore cechy wspolne, posiadane przez przedmioty two-
rzace kategorie, s3 wazne dla ustalenia zakresu kategorii, a inne niewazne?

Percepcyjne proste wskazowki, takie jak np. ruch, sg czesto zZrodiem
teorii. Spostrzeganie ruchu jest istotne dla dokonania dystynkcji: byty ozy-
wione i nieozywione (KEiiL 1989, podaje za: GOLDSTONE, BARSALOU 1998,
s. 243). Nie wszystkie byty zyjace poruszaja sie, nie wszystkie byty nieozy-
wione nie poruszajg sie, ale Keil sugeruje, ze Zrodtem inspiracji dla tej dys-
tynkcji moze by¢ ruch. To, ze co$ porusza si¢ samodzielnie, jest tez podsta-
wowym kryterium odrézniania ro$lin od zwierzat — mimo ze nie jest to kry-
terium zawsze skuteczne, lecz w wiekszosci sytuacji spetnia swoja funkcje.
Umiejetnos$¢ samodzielnego ruchu jest tez kryterium wyodrebniania catosci.
Dzieci traktuja przestrzennie oddzielone czesci jako tworzace jeden przed-
miot, gdy czesci te poruszaja si¢ razem (SPELKE 1990). Zdolnos¢ do poru-
szania sie jest cechg wyr6zniong przez teorie, ktore podaja warunki odr6z-
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niania bytéw ozywionych i nieozywionych, warunki odrézniania roslin od
zwierzat oraz warunki wyodrebniania catosci. Teoria ewolucji wyjasnia,
dlaczego takie cechy, jak: biata sier$¢, taka a nie inna budowa ciata, takie
a nie inne sposoby polowania, s3 wazne przy okreslaniu zbioru niedzwiedzi
polarnych — w $wiecie pokrytym $niegiem inny kolor, inna budowa ciata
itd. mogtyby wptyng¢ negatywnie na mozliwos¢ polowania niedZzwiedzia
polarnego. W przypadku kategorii kameleon zdolnos¢ do zmiany barw jest
rébwniez cechg wyr6zniong przez teorie ewolucji.

Podsumowujac: gdyby zaprezentowane przypuszczenia byty stuszne,
wowczas korzystanie podczas definicji deiktycznych z percepcji oraz czynno-
$ci umystowych pozwalatoby instruowanemu dostrzec cechy konstytutywne
i wysuwac hipotezy — teorie wyjasniajace, ktore z tych cech sa wazne. Teorie
lezaltyby u podstaw potaczenia pokazanych przedmiotéw we wspdlny zbior
(zob. CAREY 1985; BARSALOU, PRINZ 1997; GOLDSTONE, BARSALOU 1998). Podczas
definiowania ostensywnego instruktor mégtby nadawac z powodéw percep-
cyjnych i pozapercepcyjnych wspolne nazwy réznym przedmiotom, wskazujac
nie tylko na widoczne cechy wspolne, lecz takze na niewidoczne w percep-
cji podstawy stosowania nazwy definiowanej. Skutkiem takiego zachowania,
czyli skutkiem nadania podczas takiej definicji wspolnej nazwy odmiennym
przedmiotom, bytoby to, ze instruowany zostatby zachecony do poszukiwa-
nia tej pozapercepcyjnej podstawy. Definicja deiktyczna zakonczytaby sie suk-
cesem, jesli instruowany zbudowatby wtasciwe pojecie. Nalezy podkresli¢, ze
utworzenie pojecia czgsto wymaga od instruowanego sporej wiedzy.

Koncepcja pojec¢ jako teorii (np. MEDIN 1989) powstata w opozycji do
koncepcji poje¢ RoscH (np. 1978). Zgodnie z ta druga opcja podobien-
stwo percepcyjne jest spoiwem taczacym przedmioty w kategorie. Czesto
mowi sie, ze przedmioty naleza do jednej kategorii, s3 bowiem do siebie
podobne percepcyjnie. Douglas L. MEDIN (1989) natomiast sprzeciwia sie
takiemu stanowisku. Teoria, jego zdaniem, ttumaczy nie tylko wystepo-
wanie w jednej kategorii przedmiotow podobnych, ale takze jest w stanie
wyjasnic, jak to sie dzieje, ze czasami do kategorii nalezg przedmioty cat-
kowicie niepodobne do siebie, np. latarka i ston. Podstawowa teza koncep-
cji D.L. MEDINA (1989) brzmi tak: wiedza i teorie dotyczace Swiata zmuszaja
do tworzenia i organizacji poje¢ (zob. tez np. CAREY 1985; MURPHY, MEDIN
1985; Lakorr 1987). Przyktadowo, lekarz klasyfikuje dany przypadek do tej
kategorii chorob, ktora najlepiej ttumaczy, wedtug jego wiedzy, symptomy
czy dolegliwosci pacjenta. Uzasadnienie tezy D.L. MEDINA (1989, s. 1475) jest
takie: podobienstwo nie jest narzedziem, ktére pozwala zawsze poprawnie
ustali¢ sktad kategorii, kazde dwa przedmioty moga by¢ bowiem do siebie
podobne pod wieloma wzgledami, np. sliwka i kosiarka maja nieskoniczenie
wiele cech wspolnych: waza mniej niz 1000 kg, s3 w Uktadzie Stonecznym,
nie sg przenoszone przez wirusy itp. Wiedza okresla, ze cos$ jest nie tylko
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cechg konstytutywna, lecz takze ustala zwigzki miedzy tymi wtasno$ciami.
Pojecia bowiem s3 reprezentacjami skorelowanych cech, zorganizowanych
wokot teorii, ktore zapewniajg spojnos¢ pojeciowa (np. LAkorr 1987). Wigk-
szo$C pojec nie jest prosta sumg niezaleznych wiasnosci. Cechy konstytu-
tywne zwigzane z pojeciem ptak to zbior cech ptaka oraz spoiwo tgczace je
w jedng strukture (,,bird structure”) (MEDIN 1989, s. 1474). Tym spoiwem
jest teoria, ktora czasami umozliwia odpowiedz na pytanie, dlaczego te a nie
inne egzemplarze majg te a nie inne spostrzezeniowe cechy wspoélne. Per-
cepcyjne cechy ptakow, takie jak: sktadanie jaj, fruwanie, posiadanie skrzy-
det i pi6r, budowanie gniazd na drzewach, Spiewanie, sg z soba potaczone.
Budowanie gniazd na drzewach zwigzane jest ze skladaniem jaj oraz fru-
waniem. Fruwanie z kolei taczy sie z posiadaniem skrzydet i pior. Sensowne
jest wobec tego pytanie: dlaczego ptaki posiadajg takie cechy a nie inne (np.
skrzydta i piora)? Wiedza o Swiecie, a nie podobienstwo ogdlne, jest tym, co
pozwala wyjasni¢ zwigzki miedzy cechami.

Potwierdzenie tych idei znajdziemy w badaniach empirycznych: dzieci,
nawet czteroletnie, oceniaja przynaleznos¢ do kategorii na podstawie teorii
biologicznych. Te koncepcje rzadzg rozwojem pojeciowym dzieci (MEDIN
1989, s. 1475). Niektorzy nawet twierdza, iz

Pojecia i teorie pojawiaja sie u dzieci w 1. roku zycia i rozwijaja sie w trakcie
2. roku, kiedy uczg sie one stow (BLoom 1993, s. 264).

Mozemy sformutowac¢ nastepujace wnioski:

a) niektore kategoryzacje oparte s3 na teorii, ttumaczy ona bowiem wyste-
powanie takiego a nie innego zestawu przedmiotéw i tym samym zapew-
nia spdjnos¢ w zbiorze;

b) przyjecie kategoryzacji opartej na teorii nie oznacza odrzucenia podo-
bienstwa ogo6lnego.

Uwagi nasze odnosimy do cech logicznych, tzn. takich, ktére wyrdzniajg

w sposoOb jednoznaczny zakres nazwy definiowanej. Z tego wzgledu wptywaja

na modyfikacje tylko schematu (4). Nie jest jednak wykluczone, iz wspolne

wystepowanie cech typowych moze by¢ takze wyjasSnione przez teorie. Jesli

tak jest, wystarczy zmodyfikowa¢ schematy o poczatkowej numeraciji (3).
Powr6émy do cech wyznaczonych przez teorie. Przytoczone uwagi

o wplywie teorii na ksztattowanie sie poje¢ pozwalajg schemat definicji

deiktyczno-indukcyjnej zapisa¢ w nastepujacej postaci:

(5) ya jest N = V' (ad jest Q' A ... A ad jest QF A ad jest Q' A ... A a’? jest
QF A bd nie jest Q" A ... A bY nie jest OF A b} nie jest Q° A ... A D nie
jest Q) A VyV1OVx(()° jest QF A 1° nie jest QF A CI(1°) A Cf(x) A ~CI(1°)) —>
x jest Q) — a jest Qf]”.
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,C’ reprezentuje nazwe oznaczajaca ceche (albo cechy konstytutywne)
wyznaczong na gruncie pewnej teorii. Definicja deiktyczna na tym pozio-
mie trudnosci pozwala zrealizowaé potrzebe wyjasnienia waznosci (kul-
turowej) cechy Cf. W tym przypadku wyznaczony jest zbior Q', zawiera-
jacy egzemplarze posiadajace ceche lub cechy konstytutywne wyznaczone
w ramach pewnej teorii. Pojecia zalezne od teorii s3 szczegdlnym przypad-
kiem poje¢ klasycznych.

6.3.5. Definicje deiktyczne potoczne
a definicje deiktyczne naukowe

Jak wyglada w naukach przyrodniczych poziom podstawowy przed-
miotéw ztozonych? Zgodnie z klasyfikacja biologiczna, czy tez fragmen-
tem tej klasyfikacji, wyr6zniamy rzedy, rodziny, rodzaje, gatunki oraz
odmiany lub rasy. Przyktadowo, psowate tworza rodzine, do ktorej nalezy
rodzaj Canis. Natomiast rodzaj ten sktada sie z nastepujacych gatunkow: psy
domowe, wilki, lisy, szakale oraz likaony (LATORRE i in. 1994, s. 66—75). Psy
domowe z kolei dzielimy na rasy: jamniki, owczarki niemieckie itd. Stonie
tworzg rodzaj sktadajacy sie z dwoch gatunkéw: stonia afrykanskiego oraz
stonia indyjskiego (LATORRE i in. 1994, s. 124). Podobne podzialy obowia-
zuja w Swiecie roSlin, np. sliwa czy jabton sg rodzajami, ktére nalezg do
rodziny ré6zowatych. Sktadajg sie one z gatunkow, np. sliwa domowa czy
jabtonn domowa, oraz podgatunkéw, np. wegierki, mirabelki, czy odmian,
np. Golden Delicious, jonatan (PIENIAZEK, PIENIAZEK 1993a, s. 221—222,
1993b, s. 627—628).

Podobienstwo ogolne o ustalonym stopniu pozwala wyodrebnic zbiory, ktore
funkcjonuja w naukach przyrodniczych. Jednak to nie podobienstwo ogolne jest
tym kryterium oceny przynaleznosci do zbioru na gruncie nauk przyrodniczych.
Zbiory wyodrebnione w nauce budowane s3 na podstawie cech, ktére odkry-
wane s3 przez naukowcow. W pierwszych schematach definicji deiktyczno-
-indukcyjnej pojawia sie relacja podobienistwa ogélnego, potem dopiero cechy.
Moze to sugerowac, iz pierwsze definicje deiktyczno-indukcyjne maja charakter
definicji potocznych, a nastepne naukowych. Czy mozna dokona¢ rozr6znienia
miedzy definicjami ostensywnymi potocznymi a naukowymi?

W wyjasnieniu r6znicy pomiedzy definicjami deiktycznymi potocznymi
a naukowymi pomocne moga by¢ rozwazania Joanny Odrowaz-Sypniewskiej,
zawarte w jej pracy o naturalnych rodzajach (Oprowaz-SypNIEWSKA 2006).
Pomijajac kontrowersyjng teze autorki, iz rodzajami naturalnymi sg tylko te,
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ktére mozemy wyodrebni¢ za pomocg cech koniecznych i wystarczajacych,
jej uwagi sa dla nas przydatne. Zdaniem Odrowgz-Sypniewskiej

Znaczenie terminu naturalnorodzajowego ,,7” sktada sie [...] z nastepujacych ele-
mentow:

(a) kryteria rozpoznawania desygnatow ,, 77,

(b) kryteria bycia desygnatem ,, 77,

(c) relacja podporzadkowania (a) wzgledem (b).

[...] Gdyby si¢ za$ okazato, wbrew naszym poczatkowym zatozeniom, ze kryte-
ria (a) pewnego terminu s3 identyczne z jego kryteriami (b) — tj. ze jedyne ce-
chy wspolne desygnatow to cechy zewnetrzne, — to trzeba by uznac, ze 6w ter-
min nie jest terminem naturalnorodzajowym [...] (ODROWAZ-SYPNIEWSKA 2006,
5. 214—215).

Kryteria (b) sa niezawodne, znane ekspertom (laicy nie muszg ich znac)
i nadrzedne w stosunku do kryteridow (a). Kryteria (a) natomiast sg zawodne,
znane laikom (ekspertom takze) i podrzedne w stosunku do kryteriow (b)
(OprROWAZ-SYPNIEWSKA 2006, s. 215).

Wazna jest tez uwaga autorki pracy Rodzaje naturalne, ze petne znaczenie
zna ten, kto ustalit kryteria (a), (b) i wie, ze (a) jest podrzedne w stosunku
do (b) (OprROWAZ-SYPNIEWSKA 2006, s. 215—216).

Odrowaz-Sypniewska uwaza ponadto, iz terminy naturalnorodzajowe
s3 wprowadzane do jezyka za pomoca definicji deiktyczno-indukcyjnych,
ktore wymagaja trzech etapow: najpierw pokazywane sg probki pozytywne
i negatywne, potem ustalana jest relacja takozsamosci rodzajowej, ktora jest
relacja podobienstwa

[...] ze wzgledu na pewne wazne wtasnosci fizyczne (OprROWAZ-SYPNIEWSKA 2007,
s. 225),

w koncu nastepuje ustalenie, czym sa wazne wtasnosci fizyczne. Warunki
konieczne i wystarczajgce stanowig kryterium bycia desygnatem terminu
naturalnorodzajowego (ODROWAZ-SYPNIEWSKA 2006, s. 227). Dwa ostatnie
etapy wykonywane s3g przez ekspertow. Naukowcy ustalaja relacje takozsa-
mosci rodzajowej, a tym samym okreslajag wazne cechy wspolne ze wzgledu
nie tylko na kontekst (np. zaleznie od pokazanych prébek), lecz takze ze
wzgledu na swe zainteresowania. Poglady na temat tych relacji i waznych
cech mogg sie zmienia¢ (ODROWAZ-SYPNIEWSKA 2006, s. 225—226), ale
zmiany idg w kierunku lepszego okreslenia znaczenia terminu naturalnoro-
dzajowego (ODROWAZ-SYPNIEWSKA 2006, s. 387).

Istotny tez jest kierunek nabywania nazw: od przedmiotéw pozajezyko-
wych, poprzez nazwy, ktore s3 wigzane z tymi przedmiotami, do znaczenia
(OprOWAZ-SYPNIEWSKA 2006, s. 386).
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Z przytoczonych wywodow wynikaja nastepujace konsekwencje:

a) znaczenie terminéw naturalnorodzajowych mozna wprowadzac¢ za
pomocg definicji deiktyczno-indukeyjnych;

b) definicje te wprowadzatyby kryteria rozpoznawania desygnatow nazwy
definiowanej oraz kryteria bycia desygnatem nazwy definiowane;.
Kiedy definicje ostensywne wprowadzatyby kryteria rozpoznawania

odniesien nazwy definiowanej, wowczas mozna bytoby je nazwa¢ defini-
cjami deiktycznymi potocznymi. Kiedy natomiast wprowadzatyby kryteria
bycia desygnatem nazwy definiowanej, wtedy mozna bytoby je nazwac defi-
nicjami deiktycznymi naukowymi. Kryterium rozpoznawania i kryterium
bycia desygnatem nazwy definiowanej zawieratyby si¢ w kryterium oceny
przynaleznosci do zbioru.

Definicjom ostensywnym potocznym odpowiadatyby definicje
deiktyczno-indukcyjne oparte na podobiefistwie ogélnym, w tym nieodroz-
nialnosci (kiedy nieodr6znialnos¢ bytaby ustalana na podstawie poréwny-
wania przedmiotoéw, np. ‘gotym okiem’), oraz na cechach typowych (chodzi
tu o schematy z pierwsza cyfra 2 i 3). Natomiast definicjom ostensywnym
naukowym odpowiadatyby definicje deiktyczno-indukcyjne oparte na
cechach logicznych, statych modalnie oraz wyr6znionych na gruncie teorii
naukowych (chodzi tu o schematy z pierwsza cyfra 4 i 5).

Omawiajac stosunek miedzy definicjami deiktycznymi potocznymi
a definicjami deiktycznymi naukowymi, warto sformutowac kilka dodat-
kowych ogolnych uwag o charakterze filozoficznym. Uznajemy, ze defini-
cje deiktyczne naukowe zmierzaja do zbudowania poje¢ klasycznych, nato-
miast potoczne — do zbudowania innych poje¢ (nieklasycznych). Jaki jest
stosunek miedzy pojeciami klasycznymi a nieklasycznymi?

W okresie miedzywojennym wsrod filozoféw (np. przedstawicieli Kota
Wiedenskiego) dominowat poglad, iz kontakt jezyka ze swiatem odbywa sie
za pomoca bezposredniej relacji miedzy terminami spostrzezeniowymi a ich
odniesieniami. Terminy te tworzyty zdania obserwacyjne — absolutng pod-
stawe wszelkiej wiedzy. Zdania przedstawiaty tresci obiektywne, nie miaty
nic wspolnego z subiektywizmem. Zwigzek stow ze Swiatem miat charakter
arbitralny i byt tworzony na podstawie definicji deiktycznych. W najprost-
szej postaci definicje ostensywne tgczyly proste, niezmienne przedmioty
z najprostszymi elementami jezyka (WITTGENSTEIN 1922; WALENTUKIEWICZ
1998), do ktorych redukowalne byty wszystkie inne stowa na podstawie defi-
nicji stownych. W latach 50. XX wieku uznawano, ze w definiensie definicji
ostensywnych nazw przedmiotow ztozonych moga pojawiac si¢ stowa odno-
szace sie do cech percepcyjnych tych przedmiotéw, ktore to cechy w sposob
konieczny i wystarczajacy powinny wyznacza¢ zakres nazwy definiowanej
(KoTarBINskA 1959). Dotychczas w literaturze filozoficznej (np. KOTARBIN-
skA 1959) definicje deiktyczne byty przedstawiane jako narzedzie pomocne
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przy budowie poje¢ klasycznych, czyli tych, ktére s3 umystowg reprezen-
tacja opartg na cechach konstytutywnych. Pojecia klasyczne nie sa jednak
jedynymi, jakie cztowiek buduje. Ponadto, mozna na temat koncepcji pojec
klasycznych sformutowac¢ kilka uwag krytycznych.

Po pierwsze, nie wszystkie pojecia s tak fatwo definiowalne, jak przed-
stawia to koncepcja klasyczna. Aby moc ustali¢ zbiér cech konstytutyw-
nych, musimy najpierw pozna¢ odpowiednio duza grupe egzemplarzy nale-
zacych do kategorii. Ale tez, aby wiedzie¢, ze co$ jest elementem kategorii,
wczesniej musimy znac zbiér cech konstytutywnych. Inaczej moéwiac, albo
chcemy ustali¢ zbior cech konstytutywnych i wowczas musimy znac¢ zakres
kategorii, albo chcemy ustali¢ elementy kategorii (zakres kategorii), a wtedy
wczesniej musimy znac cechy konstytutywne (je$li nieodzownym warun-
kiem ustalenia cech konstytutywnych jest wczesniejsze ustalenie zakresu).

Po drugie, w koncepcji pojec¢ klasycznych nie jest jasno opisana reguta
kategoryzacji — uchwyci¢ cechy konstytutywne. Mozna bowiem twierdzi¢,
ze cechy konstytutywne to takie, ktore musza posiada¢ elementy kategorii
w kazdym mozliwym Swiecie. Wowczas dopuszcza si¢ istnienie jednego takiego
zestawu (np. Putnam 1998b). Albo tez cechy konstytutywne to takie, ktore
muszg mie¢ elementy kategorii w danym kontekscie (np. na gruncie pewnej
teorii), a wtedy mamy wiele takich zestawow cech, zaleznie od kontekstu.

Po trzecie, zgodnie z koncepcja poje¢ klasycznych nazwy oznaczajace
kategorie powinny by¢ ostre: albo co§ ma podane cechy i nalezy do zbioru,
albo ich nie ma i do niego nie nalezy. Okazuje sie, ze wiele nazw w jezyku
potocznym jest nieostrych. Przyktadowo, nie wiadomo, czy telewizor jest
przyktadem mebla, czy nim nie jest. Niejasne przypadki uderzajg w kla-
syczng koncepcje, ktora opiera si¢ na idei, ze istniejg przyktady spelnia-
jace dane kryterium i takie, ktére go nie spetniaja. Innych sytuacji nie ma.
Wymog ostrosci na gruncie definicji deiktycznych, budujacych pojecia kla-
syczne, nie zawsze jest mozliwy do spelnienia. Autorzy piszacy o takich defi-
nicjach (np. KOTARBINSKA 1959; PRzEECKI 1964) zdawali sobie sprawe z trud-
nosci i nie zadali, przynajmniej niektorzy z nich (np. PrRzerecki 1964), aby
kazda nazwa wprowadzana w ten sposob do jezyka byta ostra.

Po czwarte, niekiedy nie potrafimy poda¢ cech konstytutywnych, aby
ustali¢ przynaleznos¢ do danej kategorii (Ajpukiewicz 1975, s. 53), ale potra-
fimy o wielu egzemplarzach orzec, czy sa elementami tej kategorii, czy nimi
nie 3.

2 Ludwig Wittgenstein argumentuje, ze zwykte kategorie, takie jak krzesto lub gra, nie
maja cech definicyjnych. Egzemplarze tych kategorii s3 potaczone za pomoca ,,rodzinne-
go podobienstwa” i nie muszg posiada¢ wszystkich cech. Istnieje bowiem wiele zestawow
cech koniecznych i wystarczajacych (podobnie twierdzi SEARLE 1987; zob. tez Koy 1969,
1988; Pawrowsk1 1978, 1988). Aby egzemplarz nalezat do danej kategorii, musi posiadac
jeden z wielu mozliwych zestawéw cech koniecznych i wystarczajgcych.
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Po piate, zgodnie z klasyczna koncepcja pojec to, co speinia kryteria
oceny przynaleznosci do zbioru, jest rownoprawnym elementem kategorii.
Niestety badania psychologiczne tego nie potwierdzity. Drozd jest bowiem
oceniany jako lepszy przyktad kategorii ptak niz np. pingwin. Skutkiem
ubocznym czestszego pokazywania w poczatkowej fazie nauki jezyka przy-
ktadow nazwy definiowanej jednego rodzaju jest to, iz przyktady, ktore byty
pokazywane rzadziej czy tez pozniej, sa oceniane jako gorsze.

Po szoste, posiadanie samych cech konstytutywnych wyznaczonych przez
teorie nie wystarcza do rozstrzygniecia przynaleznosci do zbioru, czasami
potrzebne s3 i inne wtasnosci, np. posiadanie tylko cechy H,O nie decy-
duje o tym, ze co$ jest woda. Ten sam sktad chemiczny mogg miec 16d czy
para wodna. Potrzebne sa wiec cechy inne, takie jak: bycie ciecza, stuzy do
picia itp.

Z cala pewnoscia pojecia w sensie klasycznym istnieja, istnieje bowiem
wiele ich przyktadow, szczeg6lnie w nauce. Bledem jest tylko twierdzenie,
ze wszystkie pojecia, jakie umyst ludzki buduje, s3 utworzone na podsta-
wie cech konstytutywnych. Uznajemy, iz kategoryzacje na podstawie defi-
nicji deiktycznych moga by¢ prowadzone przy wykorzystaniu relacji, ktéra
nie jest redukowalna do cech, oraz za pomoca cech, w tym takze cech kon-
stytutywnych. Ponadto, pojecia klasyczne nie sg najwcze$niej budowanymi
pojeciami.

6.3.6. Btedy pojawiajgce sie podczas stosowania
definicji deiktycznych opartych na cechach

Kiedy instruowany popelnia btedy, wowczas wymagane jest, aby instruk-
tor skorygowat to. W niniejszej pracy skupimy si¢ na trzech typach btedow:
zwiazanych z nieprawidlowym ustaleniem zakreséw nazwy definiowanej
(nieprawidtowe ustalenie ekstensji); zwigzanych z niepoprawnym ustaleniem
cech wspolnych, ktére majg wyrozniac¢ zakres nazwy definiowanej; doty-
czacych niewtasciwego nadania tej samej nazwy przedmiotom nalezagcym
do zakresow réznych nazw. Nastepnie zostang tylko wyliczone inne btedy
popetniane podczas nauki jezyka. Omoéwimy je bardzo skrétowo, chodzi
nam bowiem gtéwnie o opisanie definicji deiktycznych, ktére pozwola
poprawic¢ nieprawidtowe nadanie nazwy przez instruowanego. W ostatnim
punkcie zostanie podany schemat definicji deiktycznych, ktéry pozwala
usuna¢ btedy.



6.3. Definicje deiktyczne nazw ogdlnych odwotujace sie do cech

6.3.6.1. Nieprawidtowe ustalenie ekstensji

Dzieci nabywaja pierwsze stowa przecigtnie miedzy dziewiatym a dwu-
nastym miesigcem zycia. W wieku od dwéch do dwoch i p6t roku majg opa-
nowane co najmniej 500 wyrazéw (BARRETT 1995, s. 362). Najczesciej sa
to stowa o nieprawidtowych ekstensjach. W literaturze (np. BARRETT 1995,
s. 371) wyrdznia sie cztery typy bledow:

a) instruowany stosuje nazwe w sposob zbyt waski (,,underextension”), tzn.
uzywa jej tylko do czesci przedmiotéw nalezacych do jej zakresu, np.
stowo ,,butelka” stosuje tylko do dzieciecej plastikowej butelki (ANGLIN
1983). W tej sytuacji zakres stosowania nazwy przez instruowanego jest
podzbiorem zakresu stosowania tego stowa przez instruktora;

b) instruowany stosuje nazwe w sposob zbyt obszerny (,,overextension”), tzn.
uzywa jej nie tylko do przedmiotéw tworzacych jej zakres, lecz takze do
innych, np. stowo ,,pies” stosuje do psow, owiec, kotow, wilkow czy krow
(ANGLIN 1983). W tym wypadku zakres stosowania nazwy przez instru-
owanego wychodzi poza zakres stosowania tego stowa przez instruktora;

¢) instruowany stosuje nazwe nie do wszystkich przedmiotoéw nalezacych
do jej zakresu oraz do niektérych przedmiotéw nienalezacych do tego
zakresu (,,overlap”), np. stowo ,,parasol” instruowany stosuje do otwar-
tego parasola, do duzego, zielonego liscia, ale nie do parasola ztozonego

(ANGLIN 1983). W tej sytuacji zakresy stosowania nazwy przez instruowa-

nego i instruktora krzyzuja sie;

d) instruowany stosuje nazwe tylko do tych przedmiotow, ktore nie naleza
do zakresu (,,mismatch”), np. wyrazenie ,,TV guide” stosuje do telewi-
zora, a nie do programu telewizyjnego (REicH 1976).

Jak juz podkredliliSmy, pierwsze btedy zwiazane z ustalaniem zakresu
stowa pojawiaja si¢ na wczesnym etapie nauki jezyka. Wazne jest tez i to, ze
ten zakres moze w trakcie nauki jezyka powiekszac si¢ oraz kurczy¢ (BARRETT
1995, s. 375). Blad zbyt waskiego utworzenia zakresu stowa pojawia si¢ wcze-
$niej, przed wystgpieniem btedu nadmiernego rozciagniecia denotacji stowa
(BARRETT 1995, s. 375), np. stowo ,,kaczka” poczatkowo jest stosowane przez
dziecko tylko do zottej kaczki zabawki, z czasem dziecko zaczyna je stoso-
wac rowniez do prawdziwych kaczek, potem takze do obrazkéw kaczek,
tabedzi, gesi i przepiorek (BARRETT 1995, s. 374).

Kolejnos¢ pojawiania sie btedow przy budowaniu pierwszych poje¢ zwig-
zana jest z kolejnosciag uzycia narzedzi kategoryzacji. Instruowany najpierw
korzysta z relacji podobienstwa ogblnego, a potem kategoryzuje, opierajgc
sie na cechach. Podobienstwo ogo6lne najczesciej pozwala ustali¢ zbyt waski
zakres nazwy. Natomiast btad nadmiernego rozciagniecia denotacji nazwy
definiowanej pojawia si¢ pézniej i jest zwigzany z niewltasciwym ustale-
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niem cech decydujacych o nalezeniu do zakresu, np. dziecko zalicza do
tego samego zbioru zegarek, okragtg bransoletke oraz dzwigk kapigcej wody
nadajac im nazwe ,,zegarek”. DZwiek kapigcej wody oraz okragta branso-
letka nie majg razem jakich$ waznych cech wspoélnych, lecz dzielg je z zegar-
kiem (tykanie i okragtos¢), ktory byt pierwszym odniesieniem dla tego stowa
(BARRETT 19935, s. 372). Pierwsze nadmierne uogolnienia sg korygowane przez
ustalenie waznych cech wspolnych oraz waznych cech réznigcych:

Matki jednak moga utatwiac rozwoj kategorii przez pokazywanie dzieciom waz-
nych atrybutéw dla podstawowych dorostych kategoryzacji. Pokazywanie dostar-
cza dzieciom podstaw, na ktoérych budujg nowg kategorig. Jest to pierwszy krok do
zlikwidowania btedu zbyt obszernego tworzenia kategorii (MERvis, MERVIS 1988,
s. 271).

Nie zawsze jednak rodzice dokonuja korekt wypowiedzi swych dzieci.
C.B. MErvis oraz C.A. MErvis (1988) ustality:

Az do momentu, kiedy dziecko rozpoczyna nabywanie stosownych kategorii pod-
stawowych, matki szanuja dzieciece wyrazenia odnoszace sie do dzieciecych kate-
gorii poziomu podstawowego i rzadko korygujg btedy dotyczace budowania zbyt
obszernych kategorii (MErvis, MERvIs 1988, s. 271).

Omoéwmy teraz btedy dotyczace niepoprawnego ustalenia cech wspol-
nych, a potem btedy zwiagzane z nieprawidtowo nadanymi nazwami.

6.3.6.2. Nieprawidtowe ustalenie cech wspéinych
i nieprawidtowe nadanie nazwy

Marta (lat osiem, cérka autora niniejszej pracy) spotkata w lipcu 1999
roku na plazy matego robaczka i tak skomentowata jego zachowanie:

Spotkatam krecika, zakopywat si¢, a potem odkopywat. Gonita go mucha, bat si¢
jej i uciekat. Malutki taki, fajny. Jak chciat sie podrapac, bo go swedziato, to sta-
wat i drapat si¢ tapkami. Taki robaczek w zlote, jasne paseczki. Taki fajny. Wiem,
bo go dotykatam.

Na pytanie, dlaczego nazwata go krecikiem, odpowiedziata:

Bo si¢ zakopywat, uderzat sie w krzaki, patyki [btad popetniony przez corke —
W.W..
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Jest to przyktad btednych kategoryzacji dzieciecych. Warto si¢ wiec przyj-
rzec blizej temu btedowi, ktory moze pojawic sie¢ podczas definiowania deik-
tycznego.

Jak juz moéwilismy, celem definicji deiktycznych moze by¢ zwrocenie
uwagi na cechy wspolne pokazywanych egzemplarzy, a w koncu na cechy
wspolne catej kategorii. Niestety, definicjom tym mogg towarzyszy¢ btedy.
Ot6z, jak pokazaty wyniki badan CArey (1985), dzieci czesto przenosza
cechy z jednego przedmiotu na inne. Uznajg chyba, iz skoro dwa porow-
nywane przedmioty maja pewne cechy percepcyjne wspolne, to by¢ moze
jeden z nich posiada tez inne cechy tego drugiego. Wydaje si¢, ze wniosko-
wanie przez analogie moze zachodzi¢ podczas definiowania deiktycznego:

,;JTol posiada pewne cechy percepcyjne C, ktore posiada a, i @ ma dodat-
kowo ceche C,, to przypuszczalnie tod ma ceche C”.

Cechy przedmiotu, skadingd znanego danej osobie, sa przenoszone na
inny przedmiot, ktory posiada pewne cechy wspoélne z tym pierwszym.
Instruowany stara si¢ wysuwacé pewne hipotezy, aby ustali¢, po czym moze
rozpozna¢ desygnaty definiowanej nazwy. Jedna z metod polega na odwo-
faniu si¢ do wiedzy o gatunku lub konkretnym przedmiocie i przeniesieniu
cech z obiektu znanego na nieznany. Przyktadem niech bedzie silna skion-
nos¢ dzieci do przypisywania cech ludzkich zwierzetom oraz do ich utozsa-
miania si¢ ze zwierzetami:

Jesli chodzi o mnie, gdybym byt krélikiem, miatbym piec lat i stawatbym sie wiek-
szy i wiekszy (INaGakl, HaTaNo 1987, podaje¢ za: GENTNER, MEDINA 1998, s. 282).

Im wieksze jest podobienstwo do cztowieka, tym silniejsza jest skion-
nos¢ stosowania analogii do ludzi.

Znajomos¢ pewnych jednostkowych egzemplarzy moze pomo6c w usta-
leniu waznych cech obiektu pokazywanego podczas definiowania deik-
tycznego. Nie zawsze jednak mozna przenosi¢ pewne wtasnosci na inne
przedmioty tylko dlatego, ze egzemplarze porownywane maja jakie$ cechy
wspolne. Jesli jest to dziatanie nieuprawnione, nalezy je ograniczy¢ przez
odpowiedni dobor przyktadow i uzycie odmiennych nazw.

Dzieci rozumujg czesto w ten sposob:

,JTol, co jest pokazywane, jest N, i tod posiada pewne cechy wspélne C z a,
wiec a jest N”.

Whioskowanie takie moze by¢ btedne, nazwa bowiem, nadana prawi-
dtowo obiektowi pokazywanemu, moze zosta¢ przez dziecko przeniesiona na
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obiekt, posiadajacy z egzemplarzem pokazywanym cechy wspolne, ktéremu
nazwa ta nie przystuguje. Blad ten mozemy zlikwidowa¢, uzywajac innej
nazwy dla obiektu a.

6.3.6.3. Inne btedy

Wymienmy inne btedy, ktére moga pojawic sie podczas stosowania defi-
nicji deiktycznych (na podstawie uwag BARRETTA 1995, s. 373). Instruowany:
a) nie zna jeszcze odpowiedniej nazwy dla danego obiektu, wiec uzywa
stowa, ktére wedtug niego spetni cel komunikacyjny, np. wyraz ,,samo-
cho6d” stosuje do samochodéw osobowych oraz cigezarowek. Kiedy juz
zacznie uzywac stowa ,,ciezarowka”, wtedy zwykle stosuje oba wyrazy
zamiennie przez pewien czas, az w koncu zaczyna uzywac obu stow
w sposob wykluczajacy sie;
mogt przypadkowo popetnic btad;
btednie rozpoznat przedmiot, np. wziat osta za konia;
umyslnie uzywa niewlasciwego stowa dla zartu;
moze zle wymowic¢ dzwiek;
czasami nie jest w stanie poprawnie powigza¢ dzwigku ze zbiorem, nie
zdazyt bowiem takiego zbioru zbudowac. Btedy czesto pojawiajg sie wtedy,
kiedy stowa s3 taczone z nieuksztattowanymi pojeciami dla zbioru przed-
miotéw. Nabywanie jezyka jest $ciSle zwigzane z rozwojem poznawczym.

ooy

6.3.6.4. Definicje deiktyczne usuwajgce btedy

Nie ulega watpliwosci, ze przy ustalaniu cech nowego przedmiotu, poka-
zywanego podczas definicji deiktycznej, mozna odwotywac si¢ do préobek
— przedmiotow, o ktorych posiadamy jakas wiedze. Ktos, kto ma psa, moze
podczas ustalania cech dla kategorii pies odwotywac sie do wiedzy, jaka ma
o swoim psie, przypisujac cechy, jakie ten posiada, catej kategorii. Lecz to
nie wszystko. Mozliwe jest, ze bedzie te wtasnosci (albo ich cze$¢) przeno-
sit na kategorie zawierajgce obiekty podobne do psa, np. wilki czy hieny. To
co$ waznego. Kryterium zastosowania tej wiedzy moze by¢ nawet percep-
cyjne podobienstwo. Nalezy jednak pamietac, aby podobienstwo to, ktére
nie zapewnia zawsze poprawnej oceny przynaleznosci kategorialnej, nie
zmniejszyto skutecznosci definicji deiktycznych. Nie oznacza to, ze mamy
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pozby¢ sie wnioskowan opartych na percepcyjnym podobienstwie. Nie ulega
bowiem watpliwosci, ze cho¢ poréwnania oparte na nim moga prowadzi¢
do fatszywych wnioskéw, to jednak ten typ poréwnan jest stosowany przez
ludzi i jest im potrzebny (GENTNER, MEDINA 1998).

Kiedy instruktor uzywa definicji deiktycznej z intencja usuniecia btedu
w kategoryzacji, wowczas definicja ta przybiera postac¢ prosta:

(1a) ,,To{ jest N”
lub

(1b) ,,Tod nie jest N”.

Usuwanie btedow w wiekszosci przypadkéw dotyczy sytuacji jednost-
kowych — nieprawidlowego nadania nazwy w stosunku do konkretnego
przedmiotu (HirsH-PASEK, TREIMAN, SCHNEIDERMAN 1984). Dlatego tez naj-
prostszym Srodkiem do usuniecia takiego btedu jest uzycie definicji deik-
tycznej proste;j.

PrzedstawiliSmy niektore typy btedéw popelnianych przez instruowa-
nego. Celem naszym nie byto gruntowne omoéwienie tych btedéw. Chodzito
nam jedynie o zaprezentowanie, jak za pomoca definicji deiktycznych mozna
je usungé — wystarczy tylko uzy¢ definicji ostensywnej w postaci proste;j.

6.4. Definicje deiktyczne imion wtasnych
oraz deskrypcji okreslonych

Zdaniem Lee Brooksa (1978, s. 198) ludzie posiadajg dwie umiejetnosci:
a) umiejetnos¢ tworzenia zbiorow;

b) umiejetnos¢ ‘gromadzenia’ w umysle jednostkowych przyktadow.

Cechy typowe pozwalaja wyznaczy¢ zakres zbioru przedmiotéw typo-
wych. Cechy logiczne umozliwiaja wyznaczenie kazdego egzemplarza nale-
zacego do kategorii. Jaka warto$¢ mogg mie¢ cechy przystugujace tylko jed-
nostkowym przedmiotom (cechy przygodne)?

Cechy przygodne takze sa potrzebne. Jak donosza wyniki badan psy-
chologicznych, rowniez te wtasnosci wykorzystujemy podczas kategory-
zacji (Brooks 1978). Podczas pokazywania jednostkowych egzemplarzy
mozemy zwraca¢ uwage na ich cechy przygodne. To z kolei pozwala posze-
rzy¢ wiedze o kategorii o znajomos¢ szczegolnych cech pewnych egzempla-
rzy. Warto wiedziec¢, ze np. sg psy, ktore ‘nasladujg’ Spiew cztowieka, maja
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tatke na oku, jedzg z kotami z jednej miski. Dzieci stanowia przyktad docie-
kliwosci w ustalaniu cech przygodnych, bardzo czesto pytaja bowiem nie
tylko o to, czy to zwierze jest psem, ale takze chcg wiedziec, czy bedzie sie
z nimi bawi¢, czy bedzie jadto z ich reki itd. Ponadto, kiedy pokazujemy
psa, to on co$ robi, np.: szczeka, lize kos¢, idzie na spacer z wtascicielem,
lezy na tapczanie itp. Oczywiscie zachowania te nie sg czyms, co wyroz-
nia psa w sposob szczegodlny i jedyny, szczeka¢ bowiem potrafig foki, na
spacer mozna wyjs¢ z dzieckiem, liza¢ ko§¢ moze lew, a leze¢ na tapcza-
nie kot. Pomimo tego odbiorca definicji zapamigtuje te niewazne z punktu
widzenia kategoryzacji klasycznej (chodzi o pojecia klasyczne) zachowa-
nia zwierzecia czy tez cechy (np. ze istniejg biate tygrysy). Zauwazmy, jak
niewiele informacji przekazuje instruktor instruowanemu, kiedy pokazuje
egzemplarz banana i moéowi: ,,Banan”. Natomiast kiedy demonstruje, ze
banana mozna obra¢, daje go instruowanemu do sprobowania, pokazuje,
ze matpy jedza banany, ze na skorce banana mozna sie poslizna¢, woéwczas
pozwala instruowanemu zdoby¢ wiele informacji dodatkowych, ktére nie
sg potrzebne do klasycznej kategoryzacji. Nie zawsze informacje uzyski-
wane w ten sposob przez instruowanego sg istotnie zwigzane z danym
przedmiotem, ale czasami mogg si¢ przydac, np. kiedy zobaczy on skorke
banana lezaca na podiodze, bedzie starat si¢ na nig nie nadepna¢. Cechy
przygodne pozwalaja budowac pojecia egzemplarzowe, reprezentujace zbior,
ktory tak mozemy opisac:

(6') ,,(a” jest N A CP(aP)) — FyP(CP(y?) — yPjest N).

,CP” reprezentuje nazwe odnoszaca sie do cechy albo cech przygodnych,
»adP” jest statg odnoszacy sie do przedmiotu posiadajacego ceche albo cechy
przygodne, ,,?” jest zmienng przebiegajaca zbior przedmiotéow posiadajg-
cych te lub te cechy. Skutkiem uzycia definicji ostensywnej w postaci prostej
moze by¢ zbudowanie przez instruowanego pojecia opartego na cechach
przygodnych.

Ci, ktorzy twierdza, ze takie uczenie sie, tzn. zapamietywanie indywi-
dudéw oraz ich przygodnych cech, jest czynnoscia nieekonomiczna, zapo-
minajg o tym, ze taka nauka jest wynagradzana. Gromadzenie danych
o indywiduach moze by¢ trudne i nieekonomiczne, ale moze tez dostarczy¢
informacji potrzebnych podczas kategoryzacji. W przypadkach watpliwych
mozemy odwotac si¢ wtasnie do tych wiadomosci.

Lee Brooks (1978, s. 190) uwaza, ze ludzie cze¢sto dokonujg kategoryza-
cji na podstawie niekompletnej informacji. Wiedza o obiektach indywidu-
owych pozwala wykona¢ kategoryzacje, mimo ze dany osobnik nie otrzy-
mat informacji optymalnej (np. o cechach logicznych). Ludzie moga mie¢
zaufanie do wiadomosci odnoszacej sie do indywidualnych przyktadow:
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[...] oni moga opiera¢ sie na informacji, ktoéra jest szczegélna dla jednostkowych
przedmiotéw (Brooks 1978, s. 191).

Zgodnie z klasyczng koncepcja pojeé, obserwator moze przyswoic sobie
dane pojecie, np. pies, na podstawie takich cech, jak szczekanie czy merdanie
ogonem na widok lubianej przez psa osoby, jesli te cechy uzna za logiczne dla
wyodrebnienia zakresu zbioru. W zyciu jednak nie zawsze mozemy ustali¢
te cechy, psy bowiem bardzo czesto leza pod stotem lub $pig, a nie szczekaja
czy tez merdajg ogonem. Czasami sa niekorzystne warunki, np. jest ciemno,
i wowczas trudno jest ustali¢ cechy obiektu. Wtedy najlepiej odwotac¢ si¢ do
cech przygodnych. To prawda, ze jedno spojrzenie wystarczy, aby odr6z-
ni¢ psa od szopa, ale nie zawsze na podstawie prostej obserwacji mozemy
stwierdzi¢ cechy, ktore, zgodnie z kategoryzacja klasyczna, s3 uznawane za
cechy decydujace o tym, ze co$ jest psem lub nim nie jest (BRooks 1978,
s. 190—194).

Gromadzenie wszelkich informacji, w tym dotyczacych cech przygod-
nych, charakteryzuje poczatkowe etapy nauki jezyka (Brooks 1978, s. 190).
Dziecku trudno jest ustalic, jakie cechy sa logiczne i jak je zdoby¢. Dlatego
wiec gromadzi swiadomie, a czasami nawet nieSwiadomie wszystkie wia-
domosci, ktore jest w stanie zapamieta¢, w tym informacje o cechach przy-
godnych. Takie zachowanie przydaje si¢, wiedza o tychze cechach moze by¢
bowiem wykorzystana w sytuacjach nietypowych (Brooks 1978, s. 209).

Wydaje sie tez, ze na gruncie koncepcji egzemplarzowej mozemy sfor-
mutowac takie oto zalecenie metodologiczne: kiedy instruowany zapoznat
sie z przyktadami typowymi, wéwczas instruktor powinien pokazywaé mu
cechy przygodne.

Sytuacje opisang przez Brooksa w egzemplarzowej teorii poje¢ nalezy
odnotowac podczas badan nad definicjami deiktycznymi z dwoch powodow.
Wydaje sie¢ bowiem z jednej strony, ze ta metoda kategoryzacji moze by¢ uzu-
petnieniem metody klasycznej i prototypowej. Z drugiej strony zapamiegty-
wanie szczegolnych cech przygodnych — cech indywiduowych jest wazne
podczas wprowadzania do jezyka imion wtasnych.

Cztowiek posiada pamieciowy magazyn indywidualnych egzemplarzy,
z ktorymi poréwnuje oceniane przedmioty. Co$ nalezy do kategorii, jesli
posiada odpowiednie cechy indywiduowe (wyr6zniajace jeden jedyny egzem-
plarz) (BRooks 1978, s. 169). Lublin, Warszawa czy Krakoéw nalezg do zbioru
miast. Miasta te jednak r6znia si¢ miedzy sobg. To, co je wyr6znia, nazy-
wamy ,,cechami indywiduowymi” (np. dla Warszawy bedzie to posiada-
nie kolumny Zygmunta czy budynkéw Uniwersytetu Warszawskiego, dla
Lublina — posiadanie budynkéw UMCS-u czy tez KUL-u, dla Krakowa
— budynkoéw Uniwersytetu Jagielloniskiego). W testach prowadzonych przez
Brooksa badane osoby potwierdzaty zatozong teze (BrRooks 1978, s. 183).
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Zanim przejdziemy do definicji deiktycznej imion wtasnych, wczesniej
omowmy akty chrztu. W literaturze bowiem najczeSciej uznaje sie (np.
Kripke 1988), iz imiona wtasne s3 wprowadzane za pomocg tych aktow.
Zbadajmy ten problem.

6.4.1. Akt chrztu oséb

6.4.1.1. Uwagi psychologéw o wprowadzaniu imion wtasnych
do jezyka

W literaturze ustalono niektére sytuacje, kiedy dziecko uznaje stowo za
imie wtasne. Ot6z, kiedy definiujacy uzywa nowego wyrazu w stosunku do
przedmiotu ozywionego, ktory posiada juz nazwe gatunkowa (np. ,,pies”),
wowczas dziecko uznaje to nowe stowo za imi¢ wtasne (MARKMAN, JASWAL
2004, s. 392). Dlatego instruktor powinien w sytuacji, gdy dziecko zna nazwe
gatunkowa przedmiotu, uzy¢ imienia wtasnego, np. ,,Dawi”, jako drugiego
stowa, a nie nazwy ogolnej. Ustalono tez niektore sytuacje, kiedy dziecko nie
uznaje stowa za imie¢ wtasne. Ot6z, gdy definiujagcy uzywa nowego wyrazu
do przedmiotu nieozywionego, ktory posiada juz nazwe (np. ,,szafa”) (HALL,
Lavin 2004, s. 351), lub odnosi stowo (np. ,,pies”) do dwoch lub wiecej ozy-
wionych i znanych przedmiotéw, wowczas dziecko uznaje, iz wyraz ten nie
jest imieniem wtasnym (HALL, LAVIN 2004, s. 344). W tej pierwszej z dwoch
opisanych sytuacji instruktor powinien uzy¢ nazwy ogolnej, np. ,,mebel”,
a nie imienia wlasnego, np. ,,Dawi”, jako nowego stowa.

Pojawiaja si¢ jednak problemy: istnieja bowiem przedmioty nieozywione,
ktore majg imie wiasne (np. Lublin). Ponadto, s3 dowody na to, ze dziecko
stosuje stowo ,,Tata” jedynie do swojego ojca (MARKMAN, JaswaL 2004,
s. 383). Wowczas nalezy nauczy¢ je, ze imiona wiasne przystuguja obiektom
nieozywionym lub ze stowa, ktére stosuje ono tylko do jednej osoby, inni
moga uzywac do jeszcze innych osob. Jak to uczynié? Wydaje sig, ze decy-
dujace kryterium stosowania imienia wtasnego jest takie: kiedy definiujacy
uzywa stowa jedynie do jednego przedmiotu i nie uzywa go w stosunku
do innych przedmiotow (szczeg6lnie tych podobnych), wowczas dziecko
uznaje ten wyraz za imi¢ wlasne (MARKMAN, JaswaL 2004, s. 382—384).
Kryterium to nie stoi w sprzecznosci z tezg, iz dziecko najwczesSniej stosuje
zasade rozszerzania uzywania nazwy na niepokazane obiekty. Instruk-
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tor moze pohamowac stosowanie przez instruowanego imienia wtasnego
do innych obiektow przez uzycie zwrotu ,,To nie jest N, gdzie za N wsta-
wiamy imi¢ wtasne.

Sprawa moze by¢ jednak bardziej skomplikowana. Moze sie zdarzy¢
tak, ze w obecnosci dziecka dorosty uzyje imienia wtasnego ,,Jan” do
kilku os6b o tym imieniu. Woéwczas dziecko moze uznac, ze skoro stowo
»Jan” odnosi si¢ do wielu, r6znych co do tozsamosci osob, to wyraz ten
jest nazwg ogo6lna (na podstawie reguty, iz stowo odnoszace sie¢ do wielu
przedmiotoéw nie jest imieniem wtasnym tylko nazwg ogo6lng). Jak zatem
nauczy¢ uczacego sie, ze stowo ,,Jan”, mimo ze stosuje si¢ je do wielu
przedmiotow, jest imieniem wtasnym, stowem przyporzadkowanym tylko
jednemu przedmiotowi? Trudno odpowiedzie¢. Wydaje sie, ze w nauce
imion wtasnych szczegdlnie wazne jest, aby dziecko zrozumiato szcze-
gblna funkcje semantyczng tych wyrazen, szczegélny zwigzek miedzy
imieniem wtasnym a jedynym obiektem. Wymagana jest daleko zaawan-
sowana zdolnos¢ abstrakcyjnego myslenia. Kiedy dziecko zrozumie szcze-
g6lna funkcje semantyczng imion wtasnych, wowczas zacznie poprawnie
uzywac tych wyrazen.

6.4.1.2. Uwagi filozoféw o wprowadzaniu imion wtasnych
do jezyka

Jedni autorzy (np. JoHNsON 1921) uznaja, ze definicje deiktyczne imion
wiasnych s3 aktami chrztu. Inni (np. WITTGENSTEIN 1972) twierdza, ze
czym innym s3 akty chrztu, czym innym definicje deiktyczne. Najczesciej
podczas ceremonii chrztu moéwi sie: ,,Chrzcze cie imieniem ...”, ,,Nadaje
ci imig ...”, gdzie miejsce kropek zajmuja imiona wtasne. Po wypowiedze-
niu tych stéw nastepuje powigzanie nazwy z osobg. Akty chrztu przyjmuja
w tym przypadku forme definicji deiktycznych w postaci prostej. Jesli tak
jest, to mozemy uznac, ze imiona wlasne moga by¢ wprowadzane do jezyka
za pomocy tych definicji.

Punktem wyjscia niech bedzie do$¢ oczywista na pierwszy rzut oka teza:
podczas aktu chrztu nadajemy imiona wtasne obiektom niezaleznie od cech,
ktore one posiadaty, posiadajg czy tez beda posiada¢. Nadajemy imie wtasne
»Mateusz”, nie zwazajac na cechy osoby, tzn. niezaleznie od tego, czy jest
blondynem, czy brunetem, czy jest wysoki, czy niski itp. Krotko méwigc,
imiona wtasne, przynajmniej kiedy sa nadawane obiektom podczas aktu
chrztu, nie s3 zwigzane z zadnymi deskrypcjami.
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Wyznawcami takiej tezy sa przedstawiciele przyczynowej teorii odnie-
sienia. Saul KripkE (1988) uznaje, ze imiona wtasne nie zawsze prawidtowo
odnoszg sie do swoich desygnatéw za pomocg deskrypcji. Natomiast robig
to prawidtowo na mocy aktu chrztu i tancucha komunikacyjnego, ktory
dociera do tego aktu lub innego aktu nadania imienia wtasnego. Ustano-
wiona podczas aktu chrztu relacja miedzy imieniem wiasnym a jego odnie-
sieniem jest przekazywana od jednego do drugiego uzytkownika jezyka.
Dlatego, aby ustali¢ odniesienie imion wtasnych, nie potrzeba pojecia.
Inaczej mowiac, odniesienie imion wtasnych jest niezalezne od tego, co kto
sadzi lub mysli o danym obiekcie.

Czym charakteryzuja si¢ akty chrztu? Dzieki nim imiona wiasne sa,
zdaniem Kripkego, Scistymi wyrazeniami oznaczajacymi czy tez sztywnymi
(stalymi) desygnatorami, tzn. ze oznaczaja ten sam przedmiot w kazdym
mozliwym $wiecie, w ktorym on istnieje (KripKE 1988, s. 51). Akt chrztu
zapewnia stale potaczenie imienia z jego odniesieniem. Cho¢ z imionami
wiasnymi mozna wigzaé pewne opisy (KriPkE 1988, s. 135), to jednak nie
gwarantuja one imionom wilasnym statusu statego desygnatora. Nie zaste-
puja bowiem ich w kazdym mozliwym Swiecie. Takim Scistym wyrazeniem
jest nazwa ,,Arystoteles”, Arystoteles nie moze bowiem nie by¢ desygnatem
imienia wlasnego, ktére nadano mu podczas chrztu, cho¢ Arystoteles mogtby
nie by¢ np. uczniem Platona czy nauczycielem Aleksandra Wielkiego (zob.
KRripkE 1988, np. s. 51, 64—65)°.

Jak sie wydaje, Saul Kripke sugeruje, ze sam akt chrztu ustanawia zwigzek
bezposredni oraz konieczny miedzy imieniem wtasnym a osobg, ktorej to
imie nadano. W tym miejscu nalezatoby wspomnie¢ o pewnych watpliwo-
Sciach. Po pierwsze, nie jest tak, ze imiona wtasne nadajemy dzieciom nie-
zaleznie od tego, co ktos mysli o danym obiekcie. Nie nadajemy bowiem
imion meskich dziewczynkom, cho¢ zdarzajg sie przypadki, iz mezczyzni
otrzymujg imiona zenskie, np. ,,Maria”. Nie nadajemy w pewnych pan-
stwach jako imion stéw zwigzanych z osobami, ktore nie cieszg si¢ tam
sympatig, np. chtopcom nie nadajemy nazwy ,,Hitler”. Nie nadajemy tez
wyrazéw, jako imion wilasnych, ktére majg w jezyku powszechnym nega-

3 Kripke nie do konca jasno opisuje swojg teorie. Na tej samej stronie pisze: ,,[...] Ary-
stoteles mogtby nie nazywad sie »Arystoteles« [...]” i zaraz dodaje: ,,[...] Niechlujna
mowa potoczna, czesto mylaca uzycie z wymienianiem wyrazenia moze oczywiscie wy-
razac fakt, ze ktos mogtby nazywac sie lub nie nazywac si¢ »Arystoteles«, w powiedzeniu,
iz mogtby by¢ lub nie by¢ Arystotelesem” (KRripKE 1988, s. 64). Jesli wiec Kripke uwaza, iz
Arystoteles nie moze nie by¢ Arystotelesem, to w kontekscie jego powyzszej uwagi i uwag
o aktach chrztu uznajemy, ze Arystoteles nie moze nie nazywac sie ,,Arystoteles”, jesli imie
to zostato mu nadane podczas aktu chrztu. Woéwczas zostat ustanowiony $cisty zwiazek
semantyczny. Jest to interpretacja semantyczna i nie wykluczam, iz mozna glosi¢ interpre-
tacje ontologiczng: imi¢ wtasne jest stalym desygnatorem, podczas aktu chrztu nastgpito
bowiem powiazanie nazwy z pewna cecha istotno$ciowa, posiadana przez Arystotelesa.
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tywne zabarwienie, np. ,,Cholera”. Po drugie, teza Kripkego, ze zwiazki
semantyczne miedzy imieniem wtasnym a osobg maja charakter konieczny,
réwniez budzi watpliwosci. Podczas wojny, w konspiracji ludzie przyjmowali
wiele imion-pseudoniméw po to, aby nie ustalono ich tozsamosci. Zwigzki
te z zasady miaty by¢ nietrwale. Zmieniano imiona w zaleznosci od czasu
czy pelnionej funkgji. Po trzecie, znalazty sie tez kontrprzyktady dla koncep-
cji Kripkego. Marco Polo ochrzcit pewien teren imieniem witasnym ,,Mada-
gaskar”; myslac, iz jest to cze$¢ kontynentu afrykanskiego. Osoby tworzgce
mape zaczety mylnie, tzn. niezgodnie z intencja Marco Polo, nazywac wyspe
imieniem wiasnym ,,Madagaskar”. Wiara twoércéw map, a nie akt chrztu
dokonany przez Marco Polo, ustalita wtasciwe odniesienia dla imienia wta-
snego ,,Madagaskar”. Zignorowanie intencji weneckiego podréznika dopro-
wadzito do poprawnego ustalenia odniesienia. Wedtug Kripkego, akt inten-
cji i tancuch komunikacyjny okreslaja odniesienie stowa.

Akty chrztu, czyli nadawanie imion wtasnych osobom, zwierzetom czy,
mowigc ogodlnie, przedmiotom, bedziemy traktowac jako czynnos$¢ nazywa-
nia, ustanawiania dwumiejscowej relacji. Jest to czynnos¢, ktora taczy nazwe
z przedmiotem posiadajacym cechy indywiduowe, cho¢ w przypadku aktu
chrztu nie chodzi o te cechy, ale o ustanowienie fancucha desygnacyjnego.
Cechy indywiduowe przedmiotu beda wykorzystywane dopiero w defini-
cjach deiktycznych ztozonych imion witasnych.

6.4.1.3. Btedy popetniane podczas aktow chrztu

Podczas aktu chrztu nalezy zachowa¢ pewne warunki (pewien kon-
tekst) — ich niezachowanie wptywa na waznos¢ i poprawnos¢ samej czyn-
nosci chrztu.

John L. Austin nazywa wypowiedzi zmierzajace do nadania imienia
osobie czy przedmiotowi ,,zdaniami performatywnymi”. Wypowiadajac te
zdania, tworzymy nowe sytuacje:

[...] powiedzie¢ co$ to zrobi¢ cos; [...] poprzez powiedzenie czego$ lub w po-
wiedzeniu czego$ cos robimy (AuUSTIN 1993, s. 561).

Performatywy nie opisuja, nie s3 prawdziwe ani fatszywe, lecz aby byty
skuteczne, powinny by¢ wykonane w stosownych okolicznosciach:

Nada¢ imi¢ statkowi to wypowiedzie¢ (w stosownych okolicznosciach) stowa:
»Nadaje imie, itd.” (AusTIN 1993, 5. 555).
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W tym przypadku wypowiedzeniu performatywu towarzyszy inten-
cja — intencja przyporzadkowania imienia wtasnego obiektowi (intencja
nazwania) (AUsTIN 1993, s. 559).

Jakie sg warunki udanych performatywow? Zdaniem AusTINA (1993,
s. 563—564), performatywy musza by¢ dokonane przez odpowiednia osobe,
w stosownych okolicznoSciach. Musi by¢ zachowana przyjeta dla danego per-
formatywu procedura (warunek A). Nalezy wykonac ja w sposéb poprawny
i zupelny (warunek B). Osoba powotana do spetnienia performatywu musi
chcie¢ wykona¢ procedure poprawnie i faktycznie musi postepowac poprawnie,
przy czym mysli, uczucia i intencje osoby wykonujacej czynnosc¢ oraz odbiorcy
tej czynnosci muszg by¢ takie, iz wykonuja one dana czynnos¢ zgodnie z pro-
cedurg (warunek I'). Skutkiem niezachowania tych warunkoéw jest to, ze per-
formatyw jest nieudany. Naruszenie warunkéow A i B, ktére nazywa Austin
,niewypatami” (w przypadku aktu chrztu moze chodzi¢ o niezachowanie
odpowiedniej procedury lub o to, ze osoba dokonujaca chrztu jest osobg nie-
uprawniong), powoduje, ze czynnos¢ nie zostaje wykonana skutecznie (dzia-
fanie daremne). Natomiast naruszenie warunku I" (np. nieszczere wypowie-
dzenie formuty chrztu) sprawia, ze czynnos¢ jest spelniona, lecz z naduzy-
ciem procedury (AuUsTIN 1993 s. 564—565). Btedy z grupy A Austin nazywa
»bledami powotania” (chodzi o sytuacje, kiedy nie ma takiej procedury albo

[...] nie mozna doprowadzi¢ do zastosowania danej procedury w zamierzony spo-
sOb (AUSTIN 1993, s. 566)),

z grupy B — btedami wykonania (procedura dla tej czynnosci istnieje, lecz
czynno$¢ zostala zZle wykonana). Wazne jest tez sformutowanie warunkow
usuwania btedow powstatych podczas spetniania aktéw chrztu. Jesli zostaty
naruszone warunki z grup A i B, to czynnos¢ jest niewazna, bezskuteczna.
Natomiast jesli zostalty niedopetnione warunki z grupy I, méwimy, ze czyn-
no$¢ wykonano z naduzyciem procedury (AUSTIN 1993, s. 565—567).

Jesli chodzi o korygowanie btedéw popelnianych podczas aktéw chrztu,
to sa mozliwe dwie sytuacje: jedne btedy mozna naprawic¢, a innych nie.
W tym drugim przypadku procedure nalezy powtorzyc.

6.4.2. Definicje deiktyczne ztozone imion wtasnych
Pojecia egzemplarzowe

Czy na pewno podczas wprowadzania imienia wtasnego do jezyka instru-
owanego nie nastepuje powigzanie tego stowa z pewnym opisem (czy poje-
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ciem)? Niektorzy autorzy (np. KripKE 1988) uznaja, ze nie nastepuje takie
powiazanie. Inni (np. QUINE 2000) temu zaprzeczaj3. Jednorazowe nadanie
imienia wtasnego czesto nie wystarcza, aby osiaggna¢ pozgdany skutek, tzn.
zeby instruowany umiat rozpoznac¢ odniesienie takiego stowa. Zdaniem np.
Willarda Van O. Quine’a, pokazujgc odniesienie imienia wtasnego, pokazu-
jemy jedynie przedmiot chwilowy czy tez pewien wycinek czasoprzestrzenny
przedmiotu. Dlatego sama formuta, np. ,,To jest Kaystros”, nie wystarczy,
aby objasni¢ w peini odniesienie nazwy definiowanej. Potrzebnych jest wiele
aktow ostensji, zroznicowanych pod wzgledem miejsca i czasu. Ponadto,
wazne jest to, aby przyjac

[...] identycznos¢ przedmiotu od ostensji do ostensji [...] (QUINE 2000, s. 98).

Potem, opierajac si¢ na indukcji, na podstawie przedstawionego zbioru
przedmiotéow chwilowych, nalezy sformutowac

[...] trafng hipoteze ogblng co do dalszych przedmiotéw chwilowych [...] (QUINE
2000, s. 98).

Jak podkresla Quine:

Czysta ostensja plus identyfikacja pozwala — przy udziale indukcji — ustali¢ cza-
soprzestrzenng rozpieto$¢ przedmiotu (QUINE 2000, s. 98).

O ile zadaniem aktu chrztu jest wyr6znienie obiektu i nadanie mu
nazwy*, o tyle zadaniem definicji deiktycznej imienia wtasnego w postaci
ztozonej jest nauczenie rozpoznawania desygnatu nazwy definiowanej. Wiele
wskazuje na to, iz uczac si¢, do czego odnosi si¢ imi¢ wtasne, zwracamy
uwage na cechy tego odniesienia. W zyciu codziennym bowiem nosicieli
imion wilasnych rozpoznajemy po cechach.

Szczegblna role wsrdd cech przygodnych odgrywaja cechy lub zestawy
cech, ktore wyrdzniajg jeden jedyny egzemplarz. Kazdy pies posiada swoje
indywiduowe cechy, np. Dawi nie ma siersci na lewej fapie. Poznajemy wiec
jamnika Dawiego po jego szczegdlnym wygladzie. Czy nie mozna wobec tego
zada¢ takiego oto pytania: jesli w definicji deiktycznej pokazujemy odnie-
sienie imienia wtasnego, to czy nie nastepuje powigzanie stowa definiowa-
nego z pewnymi deskrypcjami? Czy nie jest tak, ze jesli definiujemy deik-
tycznie, np. imi¢ wtasne ,,Lublin”, to pokazujemy, ze w miescie Lublinie s3
takie i takie budowle, takie i takie ulice, place, parki, a jesli definiujemy deik-

4 Czasami dzieje si¢ tak, ze imi¢ wtasne jest nadawane dziecku z intencjg uzyskania
przez nie w przysztosci pewnych cech. Przyktadowo, w Kosciele katolickim niekiedy nada-
je sie dziecku imie wlasne Swiegtego, liczac, ze nabedzie ono cechy tej osoby.
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tycznie imi¢ wilasne ,,Dawi”, to czy nie zwracamy uwagi na pewne indywi-
duowe cechy wygladu tego psa? Wydaje sie, ze bierzemy pod uwage cechy
indywidualne miasta Lublina, umozliwiajace rozpoznanie go w zbiorze miast.
Zwracamy takze uwage na takie wlasnosci jamnika Dawiego, ktére pozwola
wyrdznic go ze zbioru jamnikéw. Uzywajac formuty ,,To jest N i pokazujac
r6zne fragmenty np. miasta, instruktor dazy do tego, aby instruowany zbu-
dowat pojecie, ktore umozliwi mu rozpoznanie obiektu.

Uogo6lniajac, mozemy stwierdzi¢, ze z imieniem wtasnym wigzemy czy
mozemy wigza¢, przynajmniej w pewnym okresie czasu, pewne deskrypcje
opisujace cechy indywiduowe jego odniesienia. Ta procedura jednak rézni sig
od tej, ktéra opisuje KrIPKE (1988). Czym innym jest bowiem wyr6znienie
przedmiotu i nadanie mu nazwy, czym innym natomiast jest uczenie metody
identyfikacji odniesienia imienia wiasnego (budowanie pojecia). W tym drugim
przypadku bedziemy zwraca¢ uwage ucznia na pewne zestawy cech, ktore
przystuguja tylko jednostkowym egzemplarzom (cechy indywiduowe). Kazdy
z tych zestawow wystarczy do spetnienia warunku adekwatnosci definicji.
Przyjmujemy takie rozwigzanie, uwazamy bowiem, iz w r6znych okoliczno-
Sciach mozna wskazywac na rézne cechy miasta Lublina, a ponadto, miasto
Lublin moze sie zmieniac i traci¢ pewne pokazywane cechy lub zyskiwa¢ nowe.
W wyniku zastosowania jednostkowych definicji deiktycznych o postaci:

(1a) ,,Toi jest N7,

powstatoby nastepujace pojecie dla jednostkowego przedmiotu, ktéry
mozemy opisac tak:

(6) (@' jest N A Cha') A Ch(a') A ... A Ch(a@") = B (Ch(Y") A Ch(YY) A ...
A Ch(y) = ' jest N)J”

,C"” reprezentuje nazwe odnoszaca sie do cechy albo cech indywidu-
owych, ,,a'”jest stalg odnoszacg sie do jednego jedynego przedmiotu (oczy-
wiscie stata ,,a” odnosi sie do jednostkowego egzemplarza; umieszczamy
jednak u gory wskaznik ,,'”; aby podkresli¢, iz chodzi o definiowanie nazw
jednostkowych, w szczegblnosci imion wtasnych), ,,y'” jest zmienna repre-
zentujaca nazwe odnoszacy si¢ do jednego jedynego egzemplarza.

Gdyby jednak mozna byto ustali¢ wszystkie mozliwe zestawy cech, takie
zestawy, z ktérych kazdy wystarczatby do adekwatnosci definicji, wowczas
bylibySmy w stanie podac taki oto schemat definicji deiktycznej, ktora opi-
sywataby, oczywiscie po odpowiednim podstawieniu za zmienne, nastepu-
jace pojecie dla odniesienia imienia wtasnego®:

5 Schemat (6) opiera si¢ na wynikach pracy Koja (1969, 1988).
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(6) »,3!x(x jest N) = {[Ch(x) A Ch(x) A ... A CO(X) A ~FZ22x(CV(Z) ACB(Z) A .o A
Ch(z )] v [CEX) A CE0) A oo A CE () A~z 2x(CE(2,) A CEE) A .. A CE ()]
VeV [C) A C) A . A C) A ~322X(Ci(2) A CiZ) A ... A CENIY

w ktorej ,,C", ..., ,,C", ,,Ce, ..., ,,C8”, ,,CI”, ..., ,,C” reprezentuja nazwy
odnoszace si¢ do indywiduowych cech spostrzezeniowych, wyrézniajacych
przedmiot nazwany imieniem wiasnym ,,N” i wlasnosci te sa cechami przy-
godnymi, ,,x” jest zmienng przebiegajaca zbior jednoelementowy, do ktérego
nalezy przedmiot, ktéremu przyporzadkowujemy imi¢ wilasne ,,N”; ,,z.”,
»Z,’y »Z,” s3 zmiennymi przebiegajacymi zbior przedmiotow, ktorym nie
przyporzadkowujemy imienia wtasnego ,,N”; ,,n”, ,,m”, ,,1” przebiegajg zbior
liczb naturalnych. Kwantyfikator ,,3!” jest kwantyfikatorem jednostkowym,
ktory definiujemy w ten oto sposob:

(6%) ,,ACA(X) = BrA(X) A VWY [(A(X) A A() — x'=p’])

Definicja deiktyczna o postaci schematu (6) spelnia wymogi egzempla-
rzowej koncepcji poje¢. Kategoryzacja czesto opiera sie¢ na cechach przygod-
nych. Podczas takiej definicji rzeczywiscie pokazujemy jedynie fragmenty
miasta — co prawda charakterystyczne (cechy), lecz jednak przygodne. Nie
jesteSmy tez w stanie pokazac catego obiektu. Skutek jest taki, iz instruowany
moze nie rozpoznaé miasta, jesli znajdzie sie w miejscu, ktorego wczesniej
nie widzial. Wigzka tych cech, ktére pojedynczo sg przygodne, musi jednak
pozwoli¢ wyodrebni¢ odniesienie w sposéb niezawodny (np. SEARLE 1987)
i to zadanie spetnia schemat (6). Poszczego6lne opisy s3 powigzane z imieniem
wilasnym w sposéb przygodny, natomiast suma tych opisow jest zwigzana
z imieniem w sposob konieczny —

[...] jest prawdg konieczng, ze Arystoteles ma sume logiczng wiasnosci powszechnie mu
przypisywanych [...] (SEARLE 1987, s. 216),

cho¢ prawda przygodna jest to, ze byt uczniem Platona.

Wedtug Saula Kripkego, zaden opis nie moze by¢ znaczeniem imienia
wtasnego, mogtoby sie bowiem okazac, ze nie jest on prawdziwy o danym
obiekcie. Natomiast John R. SEARLE (1987) uznaje, ze cho¢ pojedynczy opis
moze okazac si¢ falszywy o danym obiekcie (ze taki opis nie jest analitycznie
prawdziwy o nim), to jednak dysjunkcja opisow, ustalonych przez naukow-
coOw lub powszechnie akceptowanych w danym spoteczenstwie (‘opisowe
tto’ — SEARLE 1987, s. 214), jest analitycznie prawdziwa o nim.

Koniecznym warunkiem, by jaki$ przedmiot byt Arystotelesem, jest spelnianie przynaj-
mniej jednego z tych opiso6w (SEARLE 1987, s. 212).
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Searle twierdzi z jednej strony, iz nazwy wtasne nie maja definicji stow-
nych, w ktérych wymienia sie cechy definicyjne przedmiotu, ale z drugiej
strony uwaza, ze nazwy wiasne sa powigzane luzno z jakims zbiorem cech,
ktore tworza znaczenie nazwy wiasnej (SEARLE 1987, s. 213). Gdyby jednak
nazwy wiasne byly SciSle powigzane z jakimi$ opisami (deskrypcjami),
wowczas funkcjonowatyby jako skroty deskrypcji. Natomiast w rzeczywi-
stosci ludzie wigza z dang nazwa r6zne opisy. Searle stawia wiec na faktyczne
funkcjonowanie jezyka. Dlatego, jesli dobrze go rozumiemy, aby unikna¢
sporu co do tego, ktory opis jest opisem identycznosciowym, mozemy
odnosic¢ sie do danego przedmiotu bez koniecznosci rozstrzygania tego pro-
blemu, uzywajac nazwy wtasnej. Nazwy wiasne funkcjonujg nie jako opisy,
lecz ‘kotki’, na ktérych opisy wisza (SEARLE 1987, s. 216).

Podsumowujac, nalezy powiedzie¢ tak: gdy przyporzadkowujemy imig
wiasne jedynemu istniejgcemu w Swiecie przedmiotowi, np. Edycie, za
pomoca formuty ,,To{ jest Edyta”, wowczas definicja deiktyczna jest aktem
chrztu, ktory spetnia funkcje nazywania (zob. Czezowsk1 1968). Mozemy
powiedzie¢, ze nazwa ,,N”” nazywa przedmiot O ze wzgledu na jego przypo-
rzadkowanie i niezaleznie od cech przedmiotu. Nazywanie pojmujemy jako
dwumiejscowq relacje zachodzaca miedzy przedmiotem a stowem (zob. Hin-
TIKKA, HINTIKKA 1986). Ustalane s3 wowczas zwigzki bezposrednie. Mozemy
jednak tez wprowadza¢ do jezyka imiona wtasne za pomoca definicji deik-
tycznych w postaci ztozonej. Nalezy wtedy uzywac definicji ostensywnych
w postaci prostej, ktére spowoduja, ze odbiorca definicji zbuduje pojecie
odniesienia imienia wtasnego, ktore bedzie opisane za pomocg definicji deik-
tycznej w postaci ztozonej. Ustalane s3g wowczas zwiazki posrednie.

6.4.3. Akt przedstawiania

Wstepnie dopuszczalne wydaje si¢ takie rozumowanie: deskrypcje okre-
Slone odnoszg sie do elementéw Swiata na mocy znaczen stow tworzg-
cych deskrypcje. Stad nie ma potrzeby korzystania z definicji deiktycznych,
aby ustali¢ odniesienie deskrypcji. Natomiast imiona wiasne pelnig swoja
funkcje semantyczng na mocy aktu chrztu (Kripke 1988). W literaturze
jednak mozna odnalez¢ poglad, zgodnie z ktorym bezposrednio mozemy
odnosic si¢ takze za pomoca deskrypcji okreslonych. Prawdziwos$¢ tego sta-
nowiska daje szanse na wprowadzanie deskrypcji okreslonych za pomoca
definicji deiktycznych w postaci prostej. Zadaniem takiej definicji jest nie
tyle ochrzczenie obiektu, ile wyréznienie go i przedstawienie osobie instru-
owanej. Omoéwmy pokrotce te koncepcje.
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Keith Donnellan w pracy Reference and Definite Descriptions (DONNELLAN
1972) wykazal, ze deskrypcji okreSlonej mozna uzywaé¢ w dwoch sensach:
atrybutywnym i referencyjnym. W pierwszym wariancie chodzi o zwrocenie
uwagi na fakt, ze to, do czego deskrypcja si¢ odnosi, musi posiada¢ pewne
atrybuty. W drugim chodzi jedynie o wyodrebnienie za pomocg deskryp-
cji owej rzeczy. W pierwszym przypadku posiadanie atrybutu jest sprawa
najwazniejsza, w przeciwienstwie do uzycia referencyjnego. Oméwmy ten
problem na przyktadzie zdania ,,Morderca Smitha jest obtagkany”. W pierw-
szej interpretacji — atrybutywnej — akcent ktadzie si¢ na zwrot ,,jest obla-
kany”. Chodzi o to, ze w tej sytuacji moéwiacy przypisuje obted jakiemus
indywiduum i chce stwierdzi¢, ze: ,,Ktokolwiek zamordowat Smitha, jest
obtakany”. Obtgkanie staje sie cecha definicyjna owego mordercy. W drugiej
interpretacji wyrazenie ,,morderca Smitha” odnosi si¢ do pewnej okreslonej
osoby, np. Kowalskiego, a jego obtgkanie jest cecha przypadkows. Ponadto,
Donnellan zwrécit uwage rowniez i na to, ze deskrypcja moze skutecznie
odnosi¢ sie do pewnego indywiduum nawet wtedy, gdy zadne indywiduum
jej nie spetnia. Czasami mozemy odnosi¢ sie do kogos, kto pije sok na przyje-
ciu, uzywajac fatszywej deskrypcji, np. ,,ten cztowiek, ktory pije szampana”.
Jesli ta deskrypcja jest uzyta w sposob referencyjny, odnosi sie¢ do tego kon-
kretnego indywiduum.

Uwagi Donnellana kwestionujg zasadnos¢ podziatu na imiona wtasne,
ktorym przystuguje tylko funkcja referencyjna, i deskrypcje okreslone,
ktéorym przystuguje tylko funkcja atrybutywna. Czy z tego wynika, ze
dystynkcja miedzy imionami wtasnymi, ktére s3 wprowadzane do jezyka
tylko za pomoca prostych definicji deiktycznych, tworzacych bezposrednie
zwigzki miedzy imieniem a odniesieniem, i deskrypcjami okreslonymi, ktore
nie moga by¢ w ten sposéb wprowadzone do jezyka, jest nie do utrzymania?

Wydaje sie, ze za pomocg definicji deiktycznej w postaci prostej mozna
ustali¢ odniesienie deskrypcji okreslonej, pod warunkiem ze deskrypcja
jest uzyta poprawnie i zgodnie z prawdg. Nie ma nic ztego w uzyciu defini-
cji deiktycznej do ustalenia odniesienia deskrypcji, np. ,,najwyzszy szczyt
Sudetow”.

W formule ,,Tol jest autor Pana Tadeusza” za pomoca gestu wskazu-
jacego i stowka ,,to” wyrézniamy dang osobe z otoczenia (czyli ustalamy
zakres terminu definiowanego) i przedstawiamy ja instruowanemu jako te,
ktora spetnia deskrypcje. Czesto bowiem zdarza sie tak, ze instruowany nie
zna np. osoby bedacej autorem Pana Tadeusza. Aby taka definicja byta sku-
teczna, nalezy zna¢ znaczenie stow ,autor Pana Tadeusza”, a celem tej defi-
nicji deiktycznej jest pokazanie desygnatu czy tez poznanie przez instru-
owanego osoby, ktora spetnia deskrypcje, a nie nauczenie znaczenia stow ja
tworzgcych. Deskrypcje w prezentowanej formule speiniaja nie tyle funkcje
opisowg (atrybutywna), ile wyr6zniajgcg (referencyijng).

13 Definicje...
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Podobnie, jak w przypadku chrztu, taczenie deskrypcji okreslonej z poka-
zywanym przedmiotem ma na celu ustanowienie bezposredniej relacji
miedzy nosicielem cech indywiduowych a pewna deskrypcja okreslong. Nie
jest wykluczone ustanowienie takiej relacji miedzy nosicielem cech koniecz-
nych i wystarczajacych a stowem. Jednak ten przypadek badalisSmy wcze$niej.

6.5. Krétkie podsumowanie

W tym rozdziale przedstawiliSmy schematy definicji deiktyczno-
-indukcyjnej, ktore pozwalaja budowac¢ pojecia odwotujgce sie do cech.
Cechy maja r6zny charakter: jedne wyrdzniaja egzemplarze typowe, a inne
pozwalaja wyodrebni¢ kazdy egzemplarz nalezacy do zakresu nazwy. Jedne
cechy umozliwiaja wyodrebnienie pelnego zakresu nazwy na gruncie pewnej
teorii, inne maja charakter modalny — pozwalaja to zrobi¢ w kazdym moz-
liwym Swiecie.

W konicu, zajeliSmy si¢ definicjami deiktycznymi, ktore pozwalaja wyod-
rebni¢ jednostkowe przedmioty. W tej sytuacji nalezato skorzysta¢ z cech
indywiduowych. Najpierw w akcie chrztu jednostkowemu przedmiotowi
przyczepiana jest nazwa, a nastepnie pokazywane sg indywiduowe cechy,
ktore pozwalaja rozpozna¢ odniesienie imienia wtasnego. OmoéwiliSmy tez
sytuacje, kiedy podczas aktu przedstawiania tgczona jest w sposéb bezpo-
Sredni deskrypcja okreslona, opisujaca cechy indywiduowe, z przedmiotem,
nosicielem tych cech.



Zakonczenie

Zadaniem niniejszej pracy byto opisanie ostensywnego kontekstu naucza-
nia jezyka, a przynajmniej jednego jego aspektu — definiowania ostensyw-
nego.

Definicje deiktyczne s3 nieodzownym narzedziem w procesie uczenia
sie jezyka. Sg one takze niezbedne w procesie nabywania poje¢. Poprawne
przedstawienie definicji ostensywnych pozwala lepiej zrozumie¢, jak dziecko
uczy sie jezyka i buduje pojecia. Z t3 teza zgadzaja si¢ nie tylko filozofowie
(np. Czezowskl 1965a; KOTARBINSKA 1959), ale i psycholodzy (np. AKHTAR
2004; Woopwarp 2004). Filozofowie, badajac definicje deiktyczne, nadawali
im taka postac, ktéra ‘dopasowana’ byta do pojec klasycznych — zakres defi-
niowanej nazwy byt ustalany na podstawie cech koniecznych i wystarczaja-
cych. WITTGENSTEIN (1972), uznajac, ze wiele kategorii budowanych jest nie
na podstawie tych cech, lecz podobienistwa rodzinnego, zakwestionowat teze
o istnieniu jednego typu poje¢ (CAREY 2009, s. 496).

Badania nad nabywaniem jezyka i tworzeniem pojec¢ na podstawie defi-
nicji deiktycznych prowadziliémy gtéwnie na dwdch ptaszczyznach:

a) psychologicznej, dotyczacej warunkéw nabywania (uczenia si¢) pojec,
z uwzglednieniem podziatu poje¢ na cztery typy (obszar psychologii
kognitywnej);

b) logicznej filozofii jezyka, dotyczacej przede wszystkim teoriomnogoscio-
wego opisu pojec, ktore powstaja po uzyciu przez instruktora definicji
deiktycznych prostych.

Nie unikaliSmy tez analiz z perspektywy fizjologicznej i kulturowe;j.
Uwaga ta dotyczy badan zwigzanych z referencja.

W pracy definiowanie pojmowalismy jako narzedzie budowania pojec.
PrzedstawiliSmy argumenty za istnieniem wielu typow pojeé, a nastepnie
za pomocg aparatury logicznej odr6zniliSmy te typy (wykorzystujac przy
tym wyniki badan filozoféw nad definicjami deiktycznymi). StaraliSmy si¢
uzasadnié, ze percepcja moze by¢ wazna przy uczeniu niektérych rodza-
jow poje¢. Ta sama nazwa moze by¢ zwigzana z wieloma r6znymi typami
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pojec. Definicje deiktyczne, cho¢ posiadajg te samg strukture, moga opi-

sywa¢ odmienne pojecia. Odmiennosci te wynikaja z tego, iz zbudowa-

nie r6znych typéw poje¢ wymaga pokazania réznych probek (przyktadow
nazwy definiowanej) oraz zastosowania r6znych czynnosci umystowych.

Ponadto, w pracy wyjasniony zostat problem, jak to sie dzieje, ze tworzymy

pierwsze zbiory, nie znajgc kryterium (opartego na cechach) oceny przynalez-

nosci do nich przedmiotu. Pierwsze zbiory budowane s3 na podstawie podo-
bienstwa ogdlnego, nastepne — na podstawie cech. Kiedy powstaje juz zbior
przedmiotéw podobnych, woéwczas mozna poréwnywac je i ustala¢ cechy
wspolne. OdrozniliSmy rézne typy cech, a to w konsekwencji zdecydowato

o wyodrebnieniu r6znych typoéw pojec¢ opartych na cechach.
Dotychczasowe wyniki badan nad definicjami ostensywnymi nalezy

wzbogaci¢ o nastepujace tezy:

a) definicja deiktyczna nazw przyjmuje postac:

— prosta — (1a) ,,To{ jest N”,
— ztozong — (I-1) ,,Vx(... —> x jest N)” albo (I-2) ,,vx(x jest N = ...)”,
— indukcyjng — (I-3) ,,Tod jest N A ... A Vx(... = x jest N)” albo (I-4)

,Tol jest N A ... A Vx(x jest N=...)”

Wersja indukcyjna sktada sie z wielu zwrotéw ,,Tod jest N” (defi-
nicji deiktycznych prostych) oraz reguty wyznaczajacej niepokazane
egzemplarze (definicji deiktycznej ztozonej) i nosi ona nazwe definicji
deiktyczno-indukcyjnej (ostensywno-indukcyjnej). Za pomoca takich
definicji zostaty opisane wszystkie przedstawione w pracy typy pojec.
Wszystkie te pojecia sa budowane czeSciowo na podstawie danych pocho-
dzacych z percepciji;

b) definicje deiktyczno-indukcyjne w pierwszej kolejnosci wprowadzaja do
jezyka nazwy odnoszace sie¢ do przedmiotéw z poziomu podstawowego
(BERLIN 1978; BrROOKS 1978; RoscH 1978). Poziom ten jest ustrukturyzo-
wany wokoét pokazywanych egzemplarzy (probek) kategorii na podstawie
nierbwnowaznosciowej relacji podobienstwa ogolnego. Pierwszymi prob-
kami najczeSciej sa egzemplarze wydatne fizjologicznie i/albo wazne kul-
turowo;

¢) instruktor za pomoca definicji deiktycznych moze sugerowac, ze przed-
mioty og6lnie podobne do siebie i/albo oznaczone tym samym stowem
definiowanym majg wspolne cechy. Wéwczas instruowany najpierw
moze ustali¢ cechy typowe, potem posiadane przez wszystkie egzem-
plarze nalezace do zbioru i tylko przez nie (Ajpukiewicz 1975), nastep-
nie moze szuka¢ objasnienia czy tez teorii wyznaczajacej cechy lezgce
u podstaw takiego a nie innego sktadu kategorii (MEDIN 1989), w koncu
moze ustali¢ cechy stale modalnie (Putnam 1998a);

d) podczas definiowania ostensywnego mozna odwotywac si¢ do indywi-
duowych cech egzemplarza (BrRooks 1978), tak jak to sie dzieje w czasie



Zakonczenie

wprowadzania do jezyka imion wiasnych. Nazwy te z kolei sa potaczone

z pojeciami egzemplarzowymi, ktore opisuje egzemplarzowa koncepcja

pojec. Ponadto, mozliwe jest wskazanie za pomocg definicji deiktycznych

prostych odniesienia deskrypcji okreSlonych;

e) akt chrztu jest tylko definicjg deiktyczng o postaci prostej;

f) instruktor moze wykorzystywac definicje deiktyczne do poprawiania
bledéw popetnianych przez instruowanego podczas konceptualizacji.
Skutecznos¢ definiowania deiktycznego zalezy od tego, czy instruowany

potrafi:

a) wyodrebni¢ i wypowiedzie¢ odpowiedni dzwigk-nazwe;

b) wyodrebni¢ pojedyncze odniesienie (pojedynczy przedmiot);

¢) potlaczy¢ nazwe z pojedynczym odniesieniem na podstawie definicji deik-
tycznej prostej;

d) wyodrebnié zbior, opierajac si¢ na podobienistwie ogdlnym lub cechach;

e) potaczy¢ nazwe ze zbiorem na podstawie definicji deiktycznej ztozonej
lub definicji deiktyczno-indukcyjne;j.

Szczegblnie wazne podczas nauki jezyka jest to, aby instruowany zrozu-
mial, czym jest referencja i jakie s3 jej typy (nazywanie i oznaczanie). Na
referencje wptyw maja czynniki: fizjologiczne (wydatnos¢ przedmiotéw),
kulturowe (wazno$¢ kulturowa przedmiotu i czynnosci referencyjne instruk-
tora), psychologiczne (zasady kategoryzacji). Nie s3 to jednak wszystkie czyn-
niki potrzebne podczas nauki jezyka. Instruowany musi mie¢ odpowiednie
umiejetnosci, np. fonetyczne, etyczne, semantyczne i logiczne. Czynniki te
pozwalaja mu rozwigza¢ problem niejednoznacznosci semantycznych.

Dziecko poddane jest gtéwnie determinizmowi fizjologicznemu, kultu-
rowemu oraz psychologicznemu. Pojecia, szczeg6lnie te budowane najwcze-
$niej, s3 wyznaczone przez wydatnos¢ fizjologiczng przedmiotéow i wrodzong
zdolnos$¢ odkrywania podobienstwa ogolnego. Niezmiernie wazny jest tez
determinizm psychologiczny, ktory przejawia sie w postaci zasad wyodreb-
niania przedmiotéw i budowania zbioréw. Zasady te maja cze¢sciowo cha-
rakter wrodzony, czeSciowo za$§ wyuczony. W ten sposob wstepnie zbudo-
wanym pojeciom nadawane sa przez rodzicow nazwy. Nalezy tez pamie-
tac, ze pierwsze kategoryzacje moga by¢ korygowane i rozbudowywane ze
wzgledoéw kulturowych.
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koncepcja pojecia, zob. pojecie
konkretne
cechy 22, 26, 29, 160
relacje 22, 26, 29
rzeczy 22, 26, 29, 134
kryterium
bycia desygnatem 173, 174
oceny przynalezno$ci do zbioru
136, 137,140—142, 151, 156, 158,
159, 172, 174, 176, 196
rozpoznawania desygnatow 173, 174

lepszy/gorszy przyktad kategorii 16, 23,
77, 88, 144, 154, 176

fanicuch desygnacyjny (komunikacyjny,
d-tancuch) 22, 106, 107, 134, 186, 187

mereologia 33
model magnesu jezyka ojczystego 52
monizm 65, 66
mySlenie
abstrakcyjne 119, 185

analityczne 158, 159
dialektyczne 119

formalne (matematyczne) 119
nieanalityczne 158, 159

naduzycie procedury 188
nasladowanie 54, 104, 117
naturalizm (naturalizacja) 9, 12, 13
naturalne przerwy 15, 26, 42, 44, 89, 95,
123, 142—144, 152
nazwa
abstraktow 28, 71
gatunkowa (gatunku) 90, 130, 167,
184
esencjalna 90
generalna 27
indywiduowa 27, 28, 151
jednostkowa (w uzyciu jednostko-
wym) 26, 73, 74, 126, 134, 138,
190
ogo6lna (w uzyciu ogélnym) 21, 22,
26—28
policzalna 81
poziomu
nadrzednego 27
podrzednego 27, 81
podstawowego (podstawowa) 27,
50, 56, 73, 78, 79, 81—83,
90, 101, 102, 104, 105, 122,
129, 146, 196
prosta 27, 28, 51, 94, 95, 129
pusta 71
realna 79
wiasna (imie wtasne) 17, 21,22,26—
28, 33, 55, 106, 116, 126, 132,
138, 164, 181, 183—194, 196
zlozona 27, 51
niejednoznacznosci semantyczne 14, 17,
37,38, 125—127, 197
nieodréznianie (nieodréznialnosc) 17, 76,
136, 137, 152—154, 174
kulturowe 152
percepcyjne 124, 152—154
nieprawidtowe
ekstensje (ustalenie zakreséw na-
zwy) 176—178
nadanie nazwy 117, 176, 178—181
ustalenie cech wspoélnych 178, 179
niewypat 188
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odréznianie 83, 84, 85, 93
jezykowe (kulturowe) 157, 158
percepcyjne 152—154

oznaczanie 21, 22

paralelizm 66
podobienstwo
bedace relacja
czteroargumentowsq 97
dwuargumentowg 96, 97
k-argumentowg 96
n-argumentowa 96
nierbwnowaznoS$ciowa 97, 99,
151, 153, 160, 196
rébwnowaznos$ciowa 97, 160
trojargumentowq 87, 88, 96, 97
cech
pozazmystowych 93
zmystowych 93
intuicyjne 93
obiektywne 91
ogolne (percepcyjne) 15—17, 33, 76,
77, 85—99, 103, 104, 116, 123,
139, 140, 143, 158, 159
percepcyjne petnigce funkcije
klasyfikujacg 87, 88
porzadkujaca 87, 88
rodzinne 97, 175, 195
silne 77
szczegbtowe (pod jakims$ wzgledem,
w jakim§ stopniu) 93, 97
wyrazne 93
pojecie
abstrakcyjne (dla abstraktow) 71,
136
egzemplarzowe 15, 16, 34, 75, 116,
182, 188—192, 197
klasyczne 15, 16, 34, 75, 78, 116,
135, 167, 172, 174—176, 182,
195
w wersji
ontologicznej (modalnie sta-
te) 15, 76, 167—169
standardowej (w sensie lo-
gicznym) 15, 70, 71, 76,
165, 166
teoriopoznawczej (zalezne od
teorii) 15, 76, 169—172
klasyfikujgce 15, 77, 155

nadrzedne 80, 83, 101
podrzedne 80, 83, 101
podstawowe (poziomu podstawo-
wego) 15—17, 27, 34, 57, 72, 73,
76—78, 80, 81, 83, 89, 100, 101,
103—106, 144—152
porzadkujace 77, 155
prototypowe 15, 16, 34, 75, 77, 135,
162—164, 183
w sensie psychologicznym 70, 71
pojeciowa spojnosc 171
pojeciowe uniwersalia 48
poréwnywanie (poréwnanie) 23, 25, 52,
54, 88, 90, 92, 97, 99, 116, 134, 136,
153, 154, 157, 160, 161, 162, 174, 179,
181
postawy referencjalne 111
potrzeba nauczenia
naukowych poje¢ (naukowych kate-
goryzacji) 25
potocznych poje¢ (potocznych kate-
goryzacji) 25, 138
preferencje definicyjne 116
problem
btednego
niezaliczenia 147, 151
zaliczenia 147, 151, 159
definicyjny 166
doboru probek 135, 136, 146
nadania tej samej lub réznej nazwy
135, 136, 156—158, 161, 170
niemozliwosci ustalenia
cech przed ustaleniem elemen-
tow zbioru 92, 175
elementow zbioru przed ustale-
niem cech 92, 175
nieskofniczonego poréwnania przed-
miotéw w celu ustalenia cech 92
Proste Wyjasnienie 16, 163
probki (przyktady) 22—26
bliskie 148—150, 153
dobre 7, 23, 26, 39, 40, 144—151
dodatkowe (dowolne) 25
fizjologiczne (wydatne fizjologicz-
nie; percepcyjne punkty odniesie-
nia) 23, 26, 38—46, 62, 129, 134,
196
gorsze 16, 23, 77, 154, 176
kanoniczne 24, 25, 153
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kulturowe (wazne kulturowo; wzor-
cowe) 23, 26, 47—50, 60—62,
78,129, 196

lepsze 16, 23, 77, 88, 154, 176

negatywne 23, 137, 144—154, 163

niedobre 23, 26,135,137, 144, 146—
150, 152

nietypowe 23, 137, 137, 161, 164

pozytywne 23, 137, 144—154, 163

semantyczne (punkty odniesienia
semantyczne) 23, 63, 64, 87, 88,
98, 130, 134, 140, 143, 145—154

standardowe 24, 153

typowe 23, 137, 161—164

przedmiot 22

realizm 67
metafizyczny 66
redukcjonizm 65
referencja 22, 116, 127, 128, 197
relacja
bycia
bardziej podobnym ogolnie
do... niz do ... 76, 87, 88, 92,
96, 136, 137, 150
do...od ... 87, 88
nieodr6znialnym od ... (nie-
odréznialnosci) 17, 76, 136,
137, 152—154, 174
podobnym (ogblnie) do ... 76,
82, 87, 92, 96—99, 124, 136,
137, 139, 140, 145—150, 163
jednakowosci 167, 168
podporzagdkowania 173
przyczynowa (zwiazek przyczyno-
wy) 22, 65, 66, 107—110
takozsamosci rodzajowej 173
relatywizm jezykowy 37, 61, 103

stowo-egzemplarz 22
stowo-typ 22
strategia
agresywna 131—133
konserwatywna 131—133
styl myslowy 61
symbol ,,|” 29, 30, 138, 139

teoria kolorow
eliminatywistyczna (eliminatywizm)
57,58

realistyczna 57, 58
relacyjna 57, 58
teoria odniesienia
mieszana 107
opisowa (atrybutywna, deskrypcyj-
na, posrednia) 107
przyczynowa (bezposrednia, nowa)
10, 17, 106—108, 110, 119, 186
termin (zob. tez nazwa)
naturalnorodzajowy 173, 174
spostrzezeniowy (obserwacyjny, ele-
mentarny) 101—103, 174
sztywny (Sciste wyrazenie, staty de-
sygnator) 167, 186
teza Quine’a o
nieokre§lonosci
odniesienia 125—127
teorii naukowych 126
niezdeterminowaniu przektadu
terminow 37, 38, 125—127
zdan 126
tto 42
tres¢ (lub cecha)
charakterystyczna 73, 74, 190, 191
konstytutywna 73—75, 170, 171,
175
nazwy jednostkowej 73, 74,
pleonastyczna 73, 74, 165

umiejetnosci
etyczne 119—121, 128, 197
fonetyczne 50, 52—54, 78, 197
‘gromadzenia’ w umysle jednostko-
wych przyktadow 181
logiczne 118, 119, 128, 197
metodologiczne 116—118
poznawcze 78, 116, 160
psychologiczne 121—124
rozwoju pojeciowego, 71
semantyczne 111—116, 128, 197
tworzenia zbioréow 181
zwracania uwagi na przedmiot
(ostensywnego komunikowania
sie) 114
uogolnianie 116, 160
utozsamianie jezykowe 158

warunek
indukcyjny 34, 141, 142, 151
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wyjsciowy 34, 136, 141, 149, 151
wazno$¢ kulturowa 23, 24, 26, 47—50,
131, 172, 197
wiasnosci
semantyczne 10, 22, 107
wyzszego rzedu 63, 64
wrodzona
wiedza na temat racjonalnosci ro-
dzicow 121
zdolnos¢
budowania pojec 48, 57, 66, 67
do referencji (interpretacji refe-
rencyjnej) 111, 112, 115
odkrywania podobienstwa ogol-
nego 116, 123, 197
preferowania
cech ludzkiej twarzy 46
twarzy atrakcyjnych 46
tworzenia reprezentacji probek
48
ujecia przedmiotu cato$ciowo 43
ustalania
identycznosci 118
nalezenia do zbioru 118
wydawania dZzwiekow 54
wrodzony prototyp twarzy 86
wydatnos¢
fizjologiczna 8, 23, 26, 38—48, 57,
122,197
zbiorow 26

zalecenie metodologiczne 164, 183

zasada/ograniczenie/przypuszczenie 38,
103, 111, 121—124, 127, 132, 133, 197
efektu rzeczownikowego pomijania
132
kategorii poziomu podstawowego:
rzeczy, cech, relacji 82, 122
konwencjonalnosci 123
kooperacji Grice’a 120
nazywania 124, 131, 132
nowa nazwa — nienazwana katego-
ria 123
nowa nazwa — nowy przedmiot 133
referenciji 122, 124
rozszerzenia 122—124, 131, 132, 184
taksonomiczna 132
zakresu
kategorii 123
rzeczy 122
zbibér w sensie
dystrybutywnym 33
kolektywnym 33
zdanie
atomowe 27
elementarne 20, 27, 28
naukowe 101
obserwacyjne 101, 102, 174
performatywne (performatywy) 187,
188
proste 56
ztozone 56
znak (termin) pierwotny 17, 20



Wiestaw Walentukiewicz

Ostensive definitions versus concepts
Studies which combine language philosophy and cognitive psychology

Summary

The book treats about teaching concepts and language. Teaching often takes place
in an ostensive context, in which a special role is played by deictic definitions. The book
focuses on four factors which play an important part during language teaching, namely,
physiological, cultural, psychological and philosophical ones. An emphasis was put on the
fact that the first categories are built around physiologically-salient subjects. The role of
a cultural factor in shaping the learner’s linguistic system, particularly the importance of
teacher’s referential means. It was assumed that many tools used by a child when language
learning is inborn in nature. From a philosophical perspective the solution was to be given
to many problems connected with reference, including the problem deriving from Quine’s
thesis of translational indeterminacy of terms. Claiming that initially the learners use
overall similarity, an attempt was made to solve other issues such as the lack of possibility
to define the features before defining the elements of the class, to define the elements of
the class before defining the features, an indefinite comparison of objects in order to define
their features.

The results from philosophical studies, but not only, were used. Mainly it was the
studies concerning deictic definitions, but also the results from the cognitive psychology,
especially the ones concerning concepts.

The author distinguishes four types of concepts: basic, prototypical, classical, exem-
plar. Classical concepts can take on three forms: a standard one when they are formed on
the basis of constitutional features according to Ajdukiewicz and then are called logical
concepts, an ontological one when they are formed based on constitutional features that
are the same in all possible worlds, and then are called modal concepts, and an epistemo-
logical one when they are formed on the basis of the constitutional features defined by
theories and then are called theory-based concepts. A special role is played by concepts
built in the very beginning — basic concepts. They are formed on the basis of an overall
similarity to e.g. objects physiologically-salient or for cultural reasons. An overall simila-
rity is not reducible to strictly defined features. In contrast to basic concepts, the remaining
types of concepts are built on the basis of features.

To be able to use general terms, the learner must earlier learn the ability to build basic,
prototypical and classical concepts. Learning the ability to build exemplar concepts, on
the other hand, is needed to use individual names, particularly proper names. The author
proves that both general names and individual ones are introduced to the language by
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Summary

means of naming acts (simple ostensive definitions), and, subsequently, mental representa-
tions (concepts) are built for them on the basis of complex deictic definitions. In the last
case, ostensive definitions take on the form of inductive definitions.

Extremely important are also semantic points of references introduced during naming
acts which allow for not only “anchoring” the word in the world, but can “stop” spread-
ing of the word usage on the objects not belonging to its scope or “introduce” the objects
to its scope.



Wiestaw Walentukiewicz

Ostensive Definitionen und Begriffe
Die Forschungen auf dem Gebiet der Sprachphilosophie und der kognitiven Psychologie

Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit betrifft das Erlernen von Begriffen und von der Sprache. Diese
Lehre hat oft einen ostensiven Kontext, wo besondere Rolle ostensive Definitionen spielen.
Der Verfasser konzentriert sich auf vier Faktoren, welche eine wichtige Funktion beim
Sprachunterricht erfiillen; d. h. physiologische, psychologische, philosophische Faktoren
und Kulturfaktoren. Er weist uns darauf hin, dass rund um physiologisch betrichtliche
Gegenstinde erste Kategorien gebildet werden, und betont die Bedeutung des Kultur-
faktors bei der Bildung von einem Sprachsystem des Lernenden und vor allem aber die
Wichtigkeit der von dem Sprachlehrer getroffenen referenziellen MaSnahmen. Viele von
dem Kind fiir den Sprachunterricht gebrauchten Werkzeuge sind angeboren. Die mit der
Referenz verbundenen Probleme, darunter das aus der These von der Indetermination der
ibertragenen Termini resultierende Problem, bemiihte man sich aus philosophischer Sicht
zu l6sen. Der Verfasser tiberzeugt uns davon, dass der Lernende wihrend des Sprachun-
terrichts zunichst eine gesamt Ahnlichkeit benutzt. Demnach versuchte er auch Folgendes
zu kliren: die Unmdoglichkeit, bestimmte Eigenschaften noch vor der Bestimmung der
Klassenelemente zu bestimmen; die Unmdoglichkeit, die einzelnen Klassenelemente noch
vor der Bestimmung von Eigenschaften zu bestimmen; unendlicher Vergleich von Gegen-
stinden zwecks der Bestimmung von Eigenschaften.

In seiner Monografie machte sich der Verfasser nicht nur die Ergebnisse der philo-
sophischen Forschungen liber ostensive Definitionen zunutze. Er schopfte auch aus den,
besonders die Begriffe betreffenden Forschungen von den kognitiven Psychologen.

Der Verfasser unterscheidet vier Arten der Begriffe: Grundbegriff, prototypischer Be-
griff, klassischer Begriff, exemplarischer Begriff. Klassische Begriffe konnen dreierlei For-
men einnehmen: Standardform, wenn sie aufgrund der konstitutiven Eigenschaften nach
der Meinung von Ajdukiewicz gebildet und logische Begriffe genannt werden; ontologi-
sche Form, wenn sie aufgrund der konstitutiven, in allen moglichen Welten identischen
Eigenschaften gebildet und Modalbegriffe genannt werden; und epistemologische Form,
wenn sie aufgrund der konstitutiven Eigenschaften gebildet und die von der Theorie ab-
hingigen Begriffe genannt werden. Eine besondere Rolle spielen aber die am frithesten
gebildeten — Grundbegriffe. Die entstehen aufgrund der gesamten Ahnlichkeit z. B. mit
den physiologisch betrichtlichen oder kulturbedingten Gegenstinden. Die Gesamt Ahn-
lichkeit ldsst sich nicht auf streng bestimmte Eigenschaften reduzieren. Im Unterschied zu
Grundbegriffen werden alle tibrigen Begriffe aufgrund der Eigenschaften gebildet.
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Zusammenfassung

Damit der Lernende im Stande ist, allgemeine Namen zu gebrauchen, muss er friither
die Fihigkeit, grundlegende, prototypische und klassische Begriffe zu bilden, beherrschen.
Der Lernende muss exemplarische Begriffe bilden konnen, damit er die einzelnen Namen,
insbesondere Eigennamen, gebrauchen konnte. Der Verfasser argumentiert, dass sowohl
allgemeine wie auch einzelne Namen in die Sprache mittels Benennungsakten (einfache
ostensive Definitionen) eingefiihrt werden und dann auf der Grundlage von zusammenge-
setzten ostensiven Definitionen werden fiir sie geistige Reprisentanten (Begriffe) gebildet.
In dem letzten Fall nehmen ostensive Definitionen die Form der induktiven Definition-
en an.

AuRerst wichtig sind hier auch semantische, in die Benennungsakte eingefiihrte Be-
zugspunkte, die ein Wort in der Welt ,,verankern“ lassen, aber auch die Verbreitung von
der Anwendung des Wortes auf die dem Wortbereich nicht gehérenden Gegenstinde ,,ver-
hindern“ oder die Gegenstinde in den Wortbereich ,,einfithren“ kénnen.
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