EDUKACIJA FILOZOFICZNA DYDAKTYKA FILOZOFII
Vol. 2 1987

IRENA TRZCIENIECKA-SCHNEIDER

STRUKTURA LOGICZNA PEWNYCH BLEDOW JEZYKOWYCH
ORAZ PRZYCZYNY ICH WYSTEPOWANIA U STUDENTOW
PIERWSZYCH LAT

Jezyk jest niewatpliwie podstawowym $rodkiem komunikacji mig-
dzy ludzmi, jak rowniez glownym narzedziem, ktérym dysponuje nau-
czyciel. Jesli jezyk ma spelnia¢ poprawnie swoja zasadnicza funkcje —
funkcje komunikacyjng — powinien by¢ rzeczowy, jednoznaczny i Scisty.
Wymog rzeczowosci jezyka oznacza, ze wypowiedz nie powinna by¢ je-
dynie pustym ogoélnikiem, lecz powinna posiada¢ pewng zawarto$¢ infor-
macyjng. Ponizsze uwagi dotycza kilku typow wykroczen przeciw po-
stulatom rzeczowos$ci i1 $cistosci jezykowej, a oparte sg na obserwacjach
czynionych w latach 1980—1985 w Wyzszej Szkole Pedagogicznej im. Ko-
misji Edukacji Narodowej w Krakowie. Bledy logiczne tu omdwione wy-
stepuja z wrecz grozng czestotliwosciag zardwno u studentéw kierunkow
humanistycznych, jak przyrodniczych. Nie sa od nich wolni takze studenci
matematyKki.

Wigkszos¢ studentow trafia na zajecia z logiki w pierwszym seme-
strze pierwszego roku studidw, a wiec z takim bagazem wiedzy i kultury
logicznej, w jaki wyposazyla ich szkota. Nalezatoby wiec zastanowic¢ sie,
po pierwsze — czy i w jakim stopniu w trakcie ksztatcenia ucz-
nia w szkole podstawowej i S$redniej bledy te powstaja, ugruntowujg si¢
i ulegaja wzmocnieniu. Po drugie — nalezy postawi¢ sobie pytanie, w jaki
sposob bledom tym zapobiega¢. Niewatpliwie jednym ze sposobow zapo-
biegania jest odpowiednie ksztalcenie nauczycieli, a wigc u$wiadomienie
im przyczyn powstawania poszczegélnych bledow i wyczulenie ich na
podobne nieprawidlowosci wypowiedzi. Niemniej na kultur¢ logiczng
cztowieka sktada si¢ zaré6wno okre§lona wiedza, jak i sprawnos¢. Mimo, zZe
nauczyciel bedzie dysponowal odpowiednig wiedzg, wcale nie musi mowic
(1 mysle¢) poprawnie, jesli tylko u niego samego podobne bledy sa wystar-
czajaco gleboko zakorzenione. Dzialalno$¢ zapobiegawcza nalezaloby wige
zaczynac jak najwczesniej.

Pierwsza grupa biedow to bledy popeliane przy zadawaniu pytan
rozstrzygnigcia i uzupelnienia oraz udzielaniu odpowiedzi na pytania. Za-
cznijmy od pytan rozstrzygnigcia. Jak wiadomo, sg to pytania sktadajace
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si¢ z partykuly pytajnej ,,czy” i1 zdania oznajmujgcego objgtego ta party-
kula oraz pytania z nimi réwnowazne. Pytanie mozna scharakteryzowaé
poprzez alternatywe mozliwych odpowiedzi na to pytanie. Taka alternaty-
we¢ nazywamy zatozeniem pytania. Stalg tendencja u studentéw jest trak-
towanie wszystkich pytan rozstrzygnigcia jako pytan dwuczionowych,
czyli takich, ktorych zalozenie stanowi alternatywe doktadnie dwoch czto-
now. Jak wiadomo, juz Arystoteles! poswigcit temu zagadnieniu
nieco uwagi.

Nie nalezy jednak sadzi¢, Zze polecenie studentom jako lektury tat-
wego przeciez 1 jasnego tekstu Arystotelesa nauczy ich raz na =za-
wsze dostrzegania wielocztonowych pytan rozstrzygnigcia. Studenci z re-
guly uwazajg rozwazania Arystotelesa za oczywiste, nie czerpigc z nich
jednak zadnych wzoréw dla wiasnej praktyki jezykowej. Mozna wymie-
ni¢ kilka przyczyn takiego braku wpltywu czytanego tekstu czy przyswa-
janych wiadomosci na praktyke, nie tylko jezykowa. Jedna z nich jest
na pewno brak umiejetnosci analizy tekstu naukowego. Inng — trakto-
wanie zdobywanej wiedzy w sposob kolekcjonerski, tzn. magazynowanie
oderwanych wiadomos$ci bez powigzania ich z catoksztaltem posiadanej
wiedzy 1 bez zastosowania w praktyce. Trudno zreszta dziwi¢ si¢ studen-
tom, jesli podobne btedy mozna spotka¢ w wielu dziedzinach. Na przyktad
w niektorych ankietach lub testach wystepuja pytania typu: Czy czesto
boli ci¢ glowa? Kwestionariusz dopuszcza dwie odpowiedzi: Tak lub Nie.
Odpowiedz Tak znaczy oczywiscie: Tak, czesto boli mnie glowa. Co jed-
nak znaczy odpowiedz Nie? Czy to, ze glowa boli mnie rzadko, czy tez, ze
nie boli mnie nigdy? Z reguly uscislenie takiej odpowiedzi nie ma wply-
wu na wynik testu lub ankiety, warto jednak zastanowi¢ si¢, w jaki spo-
sob niemozno$¢ udzielenia $cislej odpowiedzi na pytanie wptywa na sto-
sunek badanego do samej ankiety, a co za tym idzie, na rzetelno$¢ jego
dalszych odpowiedzi.

O ile uchwycenie btgdow zwigzanych z pytaniami rozstrzygnigcia jest
stosunkowo proste, o tyle trudniejsza jest analiza blgdow zwigzanych
z pytaniami uzupeienia, czyli wszystkimi pozostatymi. Omowienie tych
btedow wymaga jednak paru stow wprowadzenia.

Uczeni zajmujacy si¢ logiczng teorig pytan roznig si¢ migdzy soba
przede wszystkim odpowiedzia na pytanie Co fo jest pytanie? Teoria idio-
geniczna traktuje pytania jako swoisty, niesprowadzalny do innych ro-
dzaj wypowiedzi. Teorie allogeniczne sprowadzaja pytania do wypowiedzi
innych typow. Wypowiedziami tymi mogg by¢ zdania oznajmujace, przy
czym mozna utozsamiaé pytania badz z pewnymi ich zatozeniami, badz

I Arystoteles:  Kategorie i  hermeneutyka z  dodaniem  Isagogi  Porfiriusza.
Warszawa 1975, s. 42—43.
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z klasa odpowiedzi na dane pytanie. Mozna tez spotkac si¢ z pogladem, ze
pytanie jest pragnieniem wiedzy, a wigc sprowadzi¢ je do tzw. uczué inte-
lektualnych. Wedlug stanowiska tzw. imperatywnego pytanie jest od-
miang rozkazu. Przeglad takich stanowisk podaje Kubinski?.

Nie wszyscy autorzy sa zdania, ze pytania mozna sprowadzi¢ do jed-
nego tylko rodzaju wypowiedzi. W. Marcisz ¢ w s k i uwaza pytanie
za twor zlozony z co najmniej trzech rodzajow wypowiedzi: sktadnika opi-
sowego wyrazonego w zdaniach oznajmujacych, skladnika epistemiczne-
go wyrazajacego postawy przekonaniowe autora oraz skladnika wolityw-
nego, ktory mozna wyrazi¢ w formie rozkazu, normy lub oceny?.

W zaleznosci od celu, w jakim zostalo postawione pytanie, jeden ze
sktadnikow pytania begdzie wyraznie gorowal nad pozostatymi. Mozna tez
rozroznia¢ odmienne funkcje pytania w zaleznosci od celu, w jakim zo-
stalo ono zadane. Wskazywal na to K. Ajdukiewicz*, piszac o py-
taniach postawionych na serio i pytaniach tylko pomyslanych. Otéz w
przypadku pytan zadawanych przez nauczyciela wazniejsza funkcja pyta-
nia jest jego funkcja imperatywna. Nauczyciel zadajac pytanie oczekuje
dostarczenia pewnej — znanej] mu wczesniej — informacji. Oczywiscie tak
jest w przypadku pytan majacych na celu sprawdzenie wiadomos$ci ucz-
nia, badz pytan heurystycznych, poniewaz tylko w tych wypadkach od-
powiedz jest nauczycielowi wczesniej znana. [lo$¢ informacji — w tym
wypadku informacji zawartej w odpowiedzi na pytanie — mozna zdefi-
niowa¢ jako miar¢ braku nieokreslonosci. Jednostka miary informacji jest
jeden bit (skrot od binary digit) — jest to taka ilo$¢ informacji, ktora
zmniejsza niepewno$¢ odbiorcy o potowe .

W zyciu codziennym wickszo$¢ ludzi potrafi jednak oceni¢ ilos¢ in-
formacji,, na oko”, bez uzycia zadnej jednostki miary. Intuicyjnie wyczu-
wamy, ze tym wigksza porcja informacji znajduje si¢ w wypowiedzi,
w im wickszym stopniu wypowiedz ta zmniejsza niepewno$¢ (niewiedzg)
u odbiorcy. Dla przyktadu poréwnajmy trzy odpowiedzi na pytanie: Kiedy
miala miejsce bitwa pod Grunwaldem? — Bitwa pod Grunwaldem od-
byla si¢ w lecie; Bitwa pod Grunwaldem odbyta si¢ w lipcu 1 Bitwa pod
Grunwaldem miata miejsce 15 lipca 1410 roku. Widoczne jest, ze naj-
mniej informacji dostarcza odpowiedz pierwsza, a najwigcej trzecia.

2 T. Kubinski: Wstep do logicznej teorii pytan. Warszawa 1971, s. 97.

3 W. Marciszewski: ~ Metody  analizy  tekstu  naukowego. = Warszawa 1981,
s. 27.

4 K. Ajdukiewicz: Logika pragmatyczna. Warszawa 1975, s. 92.

5 Dotyczy to, tzw. informacji Shannona. W przypadku informacji seman-
tycznej, ktorej teori¢  stworzyli Y. Bar-Hillel i R. Carnap mierzenie zawar-
tosci informacyjnej zdania jest bardziej skomplikowane. Patrz np.: J. Lyons: Se-
mantyka. T. 1, Warszawa 1984.
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Ot6z na pytania uzupehienia studenci najchetniej udzielaja odpo-
wiedzi o zerowej, a przynajmniej jak najmniejszej zawarto$ci informa-
cyjnej. Jako przyklad wyobrazmy sobie nastgpujaca — autentyczng —
sytuacje. Student przeprowadza wnioskowanie dedukcyjne na konkret-
nym przykladzie. Ma podane zalozenia sformulowane w jezyku natural-
nym, ktére brzmia: Zaréwka jest spalona Ilub kontakt jest zepsuty oraz
Zaréwka nie jest spalona °. Stosujagc znane mu operacje logiczne ma z tych
zatozen wyprowadzi¢ wniosek, co mu si¢ w koncu udaje. Na pytanie: Co
wynika z przestanek ,Zaréwka jest spalona lub kontakt jest zepsuty’
oraz , Zaréwka nie jest spalona”? student odpowiada natychmiast: Wnio-
sek. A oto inny przyklad. Na pytanie: W ilu przypadkach alternatywa jest
prawdziwa? student odpowiada blyskawicznie: W kilku. Po poleceniu po-
dania doktadnej liczby tych przypadkéw udziela bez wahania poprawnej
odpowiedzi, a wiec jego pierwsza odruchowa odpowiedz nie byla spowo-
dowana niewiedza.

Odpowiedzi tego typu padaja rzecz jasna nie tylko na ¢wiczeniach
z logiki. Jedna ze studentem zapytana w czasie ¢wiczen z filozofii, co wie
o Platonie, podaje jako pierwsza, a wigc najistotniejszg informacjg,
ze Platon byl filozofem, po czym rozpoczyna opowiada¢ Zzyciorys Pla-
tona. W tym przypadku btad polega nie tyle na matej ilosci informacji,
lecz na jej niewielkiej wartosci informacyjnej’. Warto$¢ informacji w
zdaniu zalezy zaréwno od jej ilosci, jak od sytuacji, w ktorej informacja
zostaje przekazana, a takze jej konsekwencji praktycznych. W opisanym
wyzej przykladzie informacja, ze na C¢wiczeniach z filozofii mowi sig
o filozofie, nie ma zadnej warto$ci. Duzo wigksza bylaby wartos¢ udzie-
lonej w tej samej sytuacji odpowiedzi, ze Platon byl np. szewcem.
Jakie sa przyczyny udzielania przez uczniéw lub studentéw odpowiedzi

6 Por. L. Borkowski: Elementy logiki forfinalnej. Warszawa 1980, s. 28.

7 Oto, co na temat wartosci informacji pisze K. Steinbuch w pracy Auto-
mat i czliowiek (Warszawa 1975, s. 342—343): Jesli (.. ) pierwsza jednostka ma do
rozwiqzania  pewien  problem, to by¢ moze brakuje jej doswiadczenia  dotyczqcego
okreslonego przejscia, ktore z kolei ma druga jednostka. Jesli przekaze ona to do-
Swiadczenie pierwszej jednostce, to ta moze rozwigzaé swoj problem. Informacja ta
ma wigc wartos¢ dla  jednostki  rozwiqzujgcej  problem.  Gdyby przekazato si¢  jej
przejscie, ktore juz znala, to informacja ta nie miataby wartosci. Mozna te roz-
wazania  kontynuowadé i ujmowacé je ilosciowo; dojdzie si¢ w koncu do przekona-

nia, ze dla informacji istnieje nie tylko wielkos¢ mierzona, ,ilos¢ informacji”  (we-
diug C. E. Shannona), ale takie wielkos¢ mierzona , wartos¢ informacji”  (ktorej
mierzenie  Shannon  wykluczyl z  rozwazan). (.. ) Przy okreslaniu  wartosci  infor-
macji trzeba wzigé pod uwage ilosciowe stany otoczenia, system wartosci i wstgpng

wiedze  ukladu  rozwiqzujgcego  problem. Dla  jednostki  znajgcej — wszystkie  przejscia
zadna informacja nie ma juz wartosci; jednostka, ktorej jest wszystko jedno, nie
zna zadnej informacyji.
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o zerowej lub niewielkiej zawarto$ci badz wartosci informacyjnej? Zau-
wazmy, ze taka odpowiedz jest odpowiedziag optymalng z punktu wi-
dzenia ucznia. Uczen bowiem (a przynajmniej licealista, jak réwniez stu-
dent pierwszego roku) rozwigzuje na codzien problem z dziedziny teorii
gier, jak minimalnym wkladem pracy osiagna¢ najlepsze oceny. Otdz oka-
zuje sie, ze odpowiedzi omawianego typu spelniajg wszystkie warunki mi-
nimaksu, czyli pozwalaja osiagnag¢ maksymalny efekt przy minimalnym
wkladzie wlasnym. Uczen udzielajacy odpowiedzi o zerowej zawartosci
informacyjnej nie naraza si¢ na uslyszenie: Zle, siadaj!, poniewaz wygtla-
sza zdanie prawdziwe. Jednoczesnie udzielenie takiej odpowiedzi wymaga
stosunkowo najmniejszej wiedzy.

Jesli przyjac za J. D. Wi 1l i a m s e m, ze glowny cel gracza polega
na tym, aby bez ryzyka zdoby¢ jak najwigkszqg wygrang®, wybor przez
ucznia takiej strategii okazuje si¢ oczywisty. Rzecz jasna, ogromna wigk-
szo$¢ ucznidw jak i studentow nie slyszala nawet o teorii gier i strategi¢
te stosuje nieswiadomie. Wyzej zatozyliSmy milczaco, ze proces zadawania
pytan przez nauczyciela i udzielania na nie odpowiedzi przez ucznia mozna
traktowac¢ jako pewng gre. Powotlanie si¢ na teori¢ gier pozwala wykazac,
ze takie z punktu widzenia nauczyciela odpowiedzi o minimalnej zawarto-
sci informacyjnej sg odpowiedziami optymalnymi, czyli w terminologii teo-
rii gier stanowia tzw. punkt siodlowy. Nauczyciel ma sprawdzi¢ poziom
wiedzy ucznia za pomocg zadawanych pytan. Na ogot zalezy mu na tym,
aby poziom wiedzy ucznia byl jak najwyzszy, czyli zeby uczen umial jak
najwigcej, a to jest rownoznaczne z udzieleniem jak najwigkszej ilosci od-
powiedzi poprawnych. Za poprawne uwaza nauczyciel te odpowiedzi, ktore
sa zgodne z jego wlasng wiedza, a wigc aby sprawdzi¢ poprawnos$¢ odpo-
wiedzi udzielonej przez ucznia porownuje ja z wilasnymi wiadomosciami.
Ot6z poréwnanie takie jest najlatwiejsze — bo natychmiastowe — w
wypadku odpowiedzi o minimalnej zawartosci informacyjnej. W przypad-
ku innych odpowiedzi badz klasyfikacja jest trudniejsza (cze$¢ wypowiedzi
jest poprawna, cze$¢ nie), badz trzeba przesledzi¢ niejasny tok mysli ucz-
nia, poprawi¢ popetnione przez niego bledy gramatyczne. Tak wigc opty-
malna strategia nauczyciela polega na doprowadzeniu ucznia do udziele-
nia odpowiedzi o minimalnej zawarto$ci informacyjnej. Sprawdzanie wia-
domosci zabiera wtedy najmniej czasu, ktorego nauczycielowi zawsze bra-
kuje, a zdania wypowiadane przez ucznia sg niewatpliwie zdaniami praw-
dziwymi, co cieszy i nauczyciela (bo jednak czego$ nauczyl) i ucznia (bo
ocena jest pozytywna).

Powyzsze uwagi brzmiatyby humorystycznie, gdyby opisany stan rze-

8 J. D. Williams: Strateg doskonaly. Wprowadzenie do teorii  gier. War-
szawa 1963, s. 37.
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czy nie zdarzat si¢ tak czgsto i1 nie mial tak powaznych konsekwencji. Oczy-
wiscie takze 1 nauczyciel nie wybiera swojej strategii catkowicie $wiado-
domie i wigkszo$¢ nauczycieli oburzylaby si¢ na zarzut, Zze nie wymagaja
od uczniéw zadnych informacji. Prze$ledzmy wigc, w jaki sposéb nawyk
udzielania odpowiedzi pustych informacyjnie ulega wzmocnieniu w pro-
cesie nauczania.

Jak to zostalo wcze$niej powiedziane, pytania stawiane przez nau-
czyciela pelnig przede wszystkim funkcje imperatywng i tak tez — jako
polecenie odpowiedzi — sg odbierane przez ucznia. Uczen udzielajac od-
powiedzi na pytanie nie traktuje tej odpowiedzi jako rozwigzania pewnego
problemu, lecz uwaza ja za sposdb zadowalania nauczyciela. Uczen uwaza
ponadto, ze polecenie najlepiej wykonuje ten, kto wykonuje je najszyb-
ciej. Stad dazenie do udzielenia nie odpowiedzi najlepszej, ale takiej,
jakiej oczekuje nauczyciel i to udzielenia jej w mozliwie najkrotszym cza-
sie. Poniewaz nauczyciel zadaje pytanie o pewnej strukturze, wigc — ro-
zumuje uczen i najcze$ciej ma racje — oczekuje odpowiedzi wyznaczonej
przez te¢ strukturg, tzw. odpowiedzi bezposredniej. Jednoczesnie odpo-
wiedz bezposrednia wyznaczona strukturg pytania jest ta odpowiedzia, kto-
rej nie trzeba dlugo szuka¢, bo nasuwa si¢ sama, wigc mozna udzieli¢ jej
najszybciej. Z reguly jest to wilasnie odpowiedZz o najmniejszej zawartosci
informacyjne;j.

Drugim sposobem wzmacniania tego typu bledoéw jest sklonno$¢ nau-
czycieli do zadawania pytan uzupelmienia pewnego szczegélnego rodzaju.
Jak wiadomo, pytania uzupehlienia dopuszczaja wiele odpowiedzi. Czasa-
mi jednak mozna mie¢ do czynienia z jednocztonowsa ,alternatywa” odpo-
wiedzi. W. Marciszewski® podaje jako przyktad pytanie: Kogo
Adam wybrat na zong? lstnieje tu tylko jedna odpowiedz: Ewe. Nauczyciel
w trosce o aktywizacje ucznia na lekcji stara si¢ zadawa¢ mozliwie duzo
pytan. Aby jednak nie traci¢ czasu na dyskutowanie odpowiedzi blednych
lub po prostu nie takich, jakich oczekuje, zadaje w wigkszosci badz czysto
retoryczne pytania rozstrzygnigcia, badz takie wlasnie ,,jednoczlonowe”
pytania uzupehienia. Oczywiscie zaréowno ilo§¢, jak i warto$¢ informacji
zawarte] w odpowiedzi na takie pytanie jest prawie zadna. Nic dziwnego
wigc, ze po tak gruntownym przeszkoleniu student wybierajac sposrod
wielu mozliwych odpowiedzi na pytanie bez wahania wybiera odpowiedz
0 najmniejszej zawartosci informacyjne;j.

Nie tylko odpowiedzi na pytania moga by¢ puste informacyjnie. Bar-
dzo czgstym bledem jest powtodrzenie kilkakrotnie tego samego stowa lub
zdania. Oczywiscie, je$li dana informacja raz juz zostata przekazana, po-
wtorzenie tego samego po raz drugi nie powigksza naszej wiedzy, a wigc

9W. Marciszewski: op. cit., s. 49.
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nie niesie zadnej dodatkowej informacji. Bledy powtrzenia moga by¢
dwojakiego rodzaju.

Po pierwsze — moga wynika¢ z nieznajomosci Zzrodlostowu lub wias-
ciwego znaczenia uzytego wyrazu, co jest czeste w przypadku wyrazow ob-
cego pochodzenia. Stad biorg si¢ takie — wszystkie autentyczne — wypo-

wiedzi, jak: Statek jest to przedmiot plywajgcy po akwenie wodnym,
W szkole nalezy zatozy¢ koto melomanow muzyki lub styszane tak czgsto
okreslenie najbardziej optymalny.

Druga grupa btedow tego samego typu polega na kilkakrotnym po-
wtorzeniu catych zdan, a czeSciej jeszcze Calych fragmentéw wypowiedzi.
O ile w przypadku odpowiedzi ustnej niekoniecznie powtdrzenie nalezy
traktowac jako powazny blad — student najczgsciej w ten sposob zyskuje
czas na zastanowienie — o tyle w wypowiedziach pisemnych prowadzi to
na przyktad do nastgpujacych nonsensow: Podzial (klasyfikacja) wszyst-
kich zebow u czlowieka jest przeprowadzony wedtug pewnej zasady. Za-
sadg tq jest podzial wszystkich zebow u czlowieka. Przyczyna powtérzen
catych fragmentow wypowiedzi jest najczesciej szkolny wymog, aby kaz-
da wypowiedz pisemna sktadata si¢ z trzech czeSci: wstepu, rozwinigcia
i zakonczenia. Jesli zakres wypowiedzi jest zbyt waski, aby wystarczylto
materiatu na te trzy czesci, student po prostu powtarza trzy razy to samo,
tyle, ze troche innymi stowami.

Dowodem na to, ze studenci nie zwracajg uwagi na zawarto$¢ infor-
macyjng zdania, moze by¢ nastgpna, zndéw bardzo liczna grupa przykta-
dow. Oto dwa najbardziej charakterystyczne: Jest to definicija za szeroka,
a jednoczesmie nieadekwatna, Wystepuje tu ekwiwokacja czyli tak zwana
wieloznacznosé. Sa to bledy spokrewnione blisko z btgdami powtodrzenia.
W wypowiedziach tych najpierw uzyto nazwy o wezszym zakresie (de-
finicja za szeroka, ekwiwokacja), a wigc wigkszej zawartosci informacyj-
nej, a nastgpnie nazwy w stosunku do pierwszej nadrzednej (definicja
nieadekwatna, wieloznacznos¢). Tak wigc druga cze$¢ wypowiedzi nie
zwigksza ilo$ci informacji zawartej w pierwszej czgsci — jest w  sto-
sunku do niej informacyjnie pusta.

Nalezy tu podkresli¢, ze znaczna cze$¢ studentow nie rozumie, dla-
czego wypowiedz o niewielkiej zawarto$ci informacyjnej miataby by¢
wypowiedzia niepoprawng. Na ogdét uwazaja oni, ze odpowiedZ poprawna
to ta, ktora jest zdaniem prawdziwym, natomiast niepoprawna — ta i tyl-
ko ta, ktora jest zdaniem falszywym. Jednoczes$nie jednak studenci mniej
lub bardziej $wiadomie starajg si¢ udziela¢ odpowiedzi ostabionych, a wigc
o mniejszej zawartosci informacyjnej, naduzywajac stow: niektore, ja-
kies, pewne itp. Na pytanie czy podana definicja jest bledna, studentka od-
powiada: Definicja jest niepetna lub czesciowo poprawna. Student zapy-
tany o poprawnos¢ wnioskowania udziela odpowiedzi: Wnioskowanie jest
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niezupetnie wystarczajgce. Odpowiedzi ostabionych studenci udzielaja w
przekonaniu, ze niepoprawne moze by¢ tylko wygloszenie zdania falszy-
wego, a wypowiedzi ostabione sg trudniejsze od sfalsyfikowania.

Na zakonczenie rozwazan o powyzszej grupie blednych wypowiedzi
jeszcze jeden przyklad, w ktorym mozna odnalez¢ niemal wszystkie omo-
wione tu typy bledoéw: Wiec (mowigc jednym moim zdaniem) takiego cze-
gos (co kojarzy nam si¢ z nazwg) nie mozemy zawsze traktowac¢ jako na-
zwy (W kazdym przypadku), poniewaz istniejq takie pojecia, ktore ,,mogq”
by¢ nazwami, ktore jedynie pozornie mogq nam sugerowaé calq , prawde”
kojarzgcq si¢ z tq nazwg tecz bedgcg niewystarczaing. Autor tego zdania
zdawat egzamin wstgpny m. in. z jezyka polskiego.

Szczegodlnie tatwo konsekwencje wyzej omoOwionych bledow daja sig
zauwazy¢ w czasie zaje¢ z filozofii. Mozna zaryzykowac twierdzenie,
ze na kazdym kierunku znajdzie si¢ przynajmniej jeden student, ktory
uwaza, ze filozofia nie wymaga rzetelnej wiedzy, lecz polega wylacznie
na potoczystym wypowiadaniu zdan pustych informacyjnie. Styszy si¢
wigc zdania takie, jak: Z jednej strony nalezy podkrestic jakies zwigzki je-
go teorii z egzystencjatizmem, z drugiej wykazuje ona pewne podejscie
niejako empiryczne do niektorych przynajmniej zagadnien filozoficznych.
Nalezy tu zauwazy¢, ze student nie tylko staral si¢ mozliwie jak najbar-
bardziej oslabi¢ swoja wypowiedz, ale ze nazwy egzystencjatizm 1 empi-
ryczny sa dla niego puste informacyjnie. Sa uzyte jako etykietki, za kto-
rymi nic si¢ nie kryje.

Uzywanie nazw w oderwaniu od ich znaczenia, czyli jako etykietek
na pustych pudetkach, zdarza si¢ nagminnie. Sprawia to wrazenie uzy-
wania jezyka w celach magicznych — jako zaklecia. Im wigcej niezrozu-
mialych i obcobrzmigcych stow, tym lepsze — mocniejsze — zaklecie. Tru-
dno bowiem przypuszczaé, aby studentowi, ktéry mowi: Teoria ta jest
hipotezq abstrahujgcq od pragmatyzmu chodzito o przekazanie informacji.
Chodzi tu raczej o wzbudzenie podziwu dla wlasnej wiedzy. Aby jednak
zado$¢ uczyni¢ sprawiedliwos$ci, nalezy zauwazyé, ze nie studenci nad-
uzywaja najczgsciej jezyka w celu przekonania odbiorcy (czytelnika badz
stuchacza) o swojej wiedzy. Grzechem tym jest obarczona znaczna liczba
publikacji naukowych. Szczegélnie czgsto jako swoistego ,,zaklgcia” nad-
uzywa si¢ jezyka matematyki.

Charakterystyczny dla tego typu ,zaklge” jest fakt, ze mozna w nim
dowolnie wymieni¢ stowo, ktorego si¢ zapomniato, na inne, byle o po-
dobnym brzmieniu. Stad biora si¢ wypowiedzi takie jak: To jest zdanie
typu epistemologii zamiast ekwiwokacji, Definicja jest rownowartosciowa
zamiast rownosciowa, itp. Nie jest tez zmyslong anegdota odpowiedz stu-
dentki, ktora na pytanie, jakie zna gléwne problemy ontologiczne, rozpo-
czela: Gliowne problemy onkologiczne, to...
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Opisane wyzej ,magiczne” traktowanie jezyka nasuwa podejrzenie,
ze studenci posiedli znajomo$¢ jedynie wyrazéw, a nie pojg¢. Czym,
wobec tego, jest pojecie i jak dochodzi do jego uksztaltowania? L y o n s
podaje nastepujaca, tradycyjna zreszta, definicj¢: Przez ,,pojecie” rozu-
miemy ideg, mysl Ilub konstrukt myslowy, za ktorego pomocqg umyst uj-
muje lub poznaje rzeczy '°. 7 ksztaltowaniem nowych poje¢ mamy do czy-
nienia wtedy, gdy poszerzamy nasza wiedze¢, a co za tym idzie i stownik.
Tak wigc problemy zwigzane z tworzeniem poje¢ i relacji miedzy nazwa,
pojeciem, a przedmiotem nie sa problemami wytacznie wieku dziecigcego.
Tego zdania jest np. G. A. Miller, ktory pisze: Kiedy mowimy o roz-
woju jezyka, jestesmy sktonni mysle¢ o nim jako o procesie, ktory po-
dobnie jak nauka chodzenia, konczy sie¢ z chwilg, gdy dziecko osigga
wiek pieciu lat. Wszelkie dane jednak przemawiajg przeciwko takiemu
stanowisku. (... ) Uczenie si¢ jezyka zajmuje u dzieci i mlodziezy ksztaicq-
cych sig na roznych szczeblach roznego typu szkot 15 do 20 lat nauki w
petnym wymiarze godzin, i faktycznie nigdy si¢ nie konczy“. Ksztalto-
wanie si¢ poje¢ u dzieci odbywa si¢, wedlug Wygotskiego, w czte-
rech etapach, zgodnych z czterema fazami rozwoju kulturowego:

1. Faza naturalna (prymitywna).

2. Faza psychologii naiwnej (magiczna).

3. Faza wykorzystania znakow zewnetrznych.

4. Faza znakdéw wewngtrznych.

Wedlug Wygotskiego poszczegodlne fazy charakteryzuja sie:

Poczgtkowo dziecko znajduje si¢ w stadium naturalnym, prymityw-
nym, wydaje jednakowe dzwigki w roznych sytuacjach. Sq to czynnosci
czysto zewnetrzne. Na tym etapie, jesli dziecko czegos potrzebuje, ucieka
sig do Srodkow naturalnych, tzn. do odruchow bezwarunkowych lub wa-
runkowych. Pozniej nastepuje stadium polegajgce na tym, ze dziecko
odkrywa zewnetrzne zasady Ilub zewnetrzng strukture mowy. Zauwaza,
ze kazdemu przedmiotowi odpowiada jakies stowo i zZe to stowo stanowi
umowng nazwe tego przedmiotu. Dziecko przez diugi czas uwaza to sto-
wo za jednq z wlasciwosci danego przedmiotu. (... ) Wiadomo, zZe u ludzi
pierwotnych istnieje magiczny stosunek do niektorych stow. (.. ) Sq tam
stowa, ktorych nie wolno wypowiadaé. (... ) Wiadomo, ze diabta nie wolno
wspominaé, poniewaz w ten sposob mozna go wywolac. (... ) Inaczej mo-
wigc, jest to pozostatoS¢ przenoszenia na umowne znaki wlasciwosci przed-
miotow, ktore si¢ tymi znakami oznacza. Dziecko bardzo szybko prze-
chodzi od tego stadium uwazania stowa za jakosciowg ceche przedmiotu
do stadium chwytania umownego znaczenia stow. Uzywa ono stow jako

103, Lyons: op. cit., s. 111.
1 G. A. Miller: Language and communication. New York 1951, s. 151.
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znakow (... ). Wreszcie jak wiadomo, dziecko przechodzi od tego stadium
do stadium ostatniego, stadium mowy wewnetrznej we wlasciwym sen-
sie tego stowa. (... ) To ostatnie stadium jest wlasnie mysleniem!?.

Wy g o ts kinie uwaza, aby przejscie przez te cztery fazy bylo cha-
rakterystyczne jedynie dla ksztaltowania poje¢ w wieku dziecigcym. Wy-
daje si¢, ze sa to konieczne etapy jednoczesnego poszerzania stownika
i tworzenia poje¢ w procesiec zdobywania nowej wiedzy, cho¢ u ludzi
dorostych fazy te ulegaja pewnej modyfikacji. W stadium pierwszym
obywamy si¢ bez nowego pojgcia i nowego terminu, probujac wykorzy-
stac w tym celu terminy i pojecia juz znane. W stadium drugim znana
jest nazwa, lecz jej znajomo$¢ utozsamiana jest ze znajomos$cia pojgcia,
ktore jeszcze si¢ nie wytworzylo. Termin uzywany jest prawidlowo w
roznych kontekstach, lecz pozostaje jedynie etykietkq na pustym pu-
detku. Poniewaz nazwie nie odpowiada okreslone pojecie, wigc 1 ksztalt
samej nazwy nie wydaje si¢ by¢ szczegélnie wazny — mozna j3 zastgpic
przez jakakolwiek inng nazwg¢ o zblizonym brzmieniu. W trzecim sta-
dium termin jest uzywany ze zrozumieniem, ale by go uzy¢ prawidtowo,
trzeba przypomnie¢ sobie jego definicje — przettumaczy¢é go na terminy
juz znane. Wreszcie w czwartym stadium termin jest w pelni przyswojo-
ny i odpowiada mu okreslone pojecie.

Wydaje sie, ze u niektoérych studentow, a jest to grupa dos¢ liczna,
nastepuje nienormalne wydtuzenie fazy drugiej — owej
fazy ,,magicznej”. Przyczyn tego zjawiska moze by¢ wiele i szuka¢ ich na-
lezy najprawdopodobniej w samym procesie ksztalcenia dzieci i mlodziezy.
Uczniowie bardzo czgsto opanowuja zadany material uczac si¢ go po
prostu na pamig¢¢, poniewaz wydaje im si¢ to tatwiejsze niz zrozumienie.
Dochodzi przy tym do sytuacji wregcz paradoksalnych. Niektorzy ucznio-
wie nie rozumiejgc metod rozwigzywania zadan z rachunku prawdopodo-
biefistwa zapamigtuja po prostu, ze w zadaniach na temat losowania kul
nalezy uzy¢ jednego wzoru, a w zadaniach o kartach innego. Z kolei nau-
czycielom tatwiej jest sprawdzié, czy uczen umie rozwigza¢ zadanie niz
czy rozumie metode jego rozwigzania. Opisane podejscie do nauki nie
jest charakterystyczne wylacznie dla matematyki i zadan matematycz-
nych. Przygotowujac si¢ do lekcji z przedmiotow humanistycznych ucz-
niowie zapamig¢tujg cale konteksty, w ktorych wystepuje nowy termin.
Uzywaja pOzniej tego terminu w poprawnym — zapamig¢tanym — kon-
tek$cie, co sprawia wrazenie zrozumienia. Bardzo trudno jest zauwazy¢, ze
znajomo$¢ poprawnie uzywanego terminu jest powierzchowna 1 nie to-
warzyszy jej znajomos$¢ samego pojecia.

121, S. Wygotski: Wybrane prace psychologiczne. Warszawa 1971, s. 156—
158.



Bledy jezykowe studentéw 237

Tak wiec studenci juz w szkole przyzwyczajaja si¢ do dbania o czysto
zewngtrzng strong wypowiedzi. Nie zwracaja natomiast uwagi na znacze-
nie uzywanych stow, ani na zawarto$¢ informacyjng wypowiadanych
zdan. Wydaje si¢ to by¢ szczegélnie grozne u przysztych nauczycieli. La-
two sobie wyobrazi¢, jak niewiele wyniosa uczniowie z lekcji nauczyciela,
ktory popelnia omodwione tu bledy. Rzecz jasna, zachowanie jezykowe
nauczyciela bedzie indukowato takie same bledy u jego ucznidow, ktorzy
z kolei, je$li zostang nauczycielami, beda ,ksztalcic” w ten sam sposob
nastgpne pokolenia, utozsamiajace zdobywanie wiedzy co najwyzej z po-
szerzaniem slownika.

Rownie powazna grozba wynika z faktu, ze jezyk i $wiatopoglad sa
ze soba Scisle powigzane. Na to, jak dalece wzorce lingwistyczne deter-
minujga sposob, w jaki czlowiek odbiera otaczajagcy go $wiat i jak o nim
mysli, zwracal uwage Whorf'3. Trudno orzec, jaki wptyw na $wiatopo-
glad studentéw maja opisane tu nawyki jezykowe, warto jednak przy-
pomnie¢  zdanie tworcy teorii  systemOw, Bertalanffy’ego: Mozna
przy okazji wspomniec, ze relacja miedzy jezykiem i swiatopoglgdem nie
jest jednokierunkowa, lecz wzajemna, ktorego to faktu by¢é moze nie
przedstawitl dostatecznie jasno Whorf. Wydaje sig, ze struktura jezyka
determinuje to, ktore cechy rzeczywistosci sq podnoszone do abstrakcji,
a zatem determinuje ona to, jakq forme przybierajg kategorie myslenia.
I na odwrot — swiatopoglqd determinuje i ksztaltuje jezyk 4.

W jaki sposob mozna przeciwdzialta¢ omoéwionym tu bledom? Przede
wszystkim nalezy studentom uswiadomi¢ btedy, ktore popetniaja i1 ich
przyczyny. Jednak sam zabieg u$wiadamiania zlych nawykow jezyko-
wych nie wystarczy. Jak juz wcze$niej zostalo powiedziane, studenci sg
sktonni do kolekcjonowania zdobywanych wiadomosci, nie podejmujac
prob wykorzystania ich w praktyce. Nalezy wigc przeprowadzi¢é pewnag
ilo§¢ ¢wiczen, ktéore uwrazliwityby na zjawiska jezykowe opisanego typu.
Sktonnos¢ do wyglaszania zdan pustych informacyjnie, zwlaszcza w sy-
tuacjach stresowych, takich jak kartkbwka czy odpowiedz przy tablicy,
$wiadczy o gleboko ugruntowanym nawyku takich odpowiedzi. Cwiczen
zatem powinno byl tym wigcej, im glebiej zakorzeniony jest ten nawyk.
Poniewaz przypuszczalnie prowadzacy ¢wiczenia np. z metodyki czy psy-
chologii nie byliby sklonni w czasie swych zaje¢ wykorzenia¢ u studentow
powyzsze i podobne im btedy, wigc zadania tego musza si¢ podja¢ prowa-
dzacy zajecia z logiki. Pozostaje jednak otwarty problem studentéow tych
licznych kierunkow, na ktéorych usunicto logike z programow studiow
badz zachowang ja np. w wymiarze dziesig¢ciu godzin.

13 B. L. Whorf: Jezyk, mysl i rzeczywistosé. Warszawa 1982.

14 L. von Bertalanffy: Ogdlna teoria systeméw. Warszawa 1984, s. 280—
281.



238 Irena Trzcieniecka-Schneider

Nie nalezy jednak sadzi¢, ze nawet najlepiej prowadzone c¢wiczenia
z logiki okaza si¢ tu natychmiastowym panaceum. Jak to juz wyzej zo-
stalo zauwazone studenci najprawdopodobniej za cel takich ¢wiczen uzna-
ja przystowiowe ,trzy zet” (,zaku¢, zda¢, zapomnie¢”). Nawet jesli uda
si¢ sktoni¢ ich do zastanowienia si¢ nad wlasnymi bledami podczas ¢Ewi-
czen z logiki, watpliwe jest czy z rowna uwaga potraktuja wiasne wypo-
wiedzi 1 rozumowania poza czasem tych ¢wiczen. Jedynie zgodna i kon-
sekwentna wspolpraca wszystkich prowadzacych zajecia moze da¢ jakie-
kolwiek rezultaty. Zadanie to trudne, poniewaz zacza¢ nalezy od siebie —
od wlasnych ztych nawykoéw zaréwno jako wyktadowcy, jak i egzamina-
tora. Wigkszo$¢ prowadzacych zajecia nagradza wylacznie odpowiedzi po-
dane w formie przez siebie oczekiwanej z powodu catkowicie racjonalne-

go — taka forma odpowiedzi jest rzeczywiscie najlepsza. Warto jednak
zastanowi¢ si¢ czy inna odpowiedz jest naprawde o wiele gorsza lub czy
nie jest rownie dobrze — a moze nawet lepiej — uzasadniona. Przykla-

dem moze tu by¢ przebieg jednych ¢wiczen z logiki. Najczesciej jako przy-
ktady definicji regulujagcych podawane s3 wypowiedzi takie jak: Doro-
stym jest czlowiek, ktory ukonczyt osiemnasty rok zycia lub Wysoki mez-
czyzna, to mezczyzna ktory ma ponad 180 cm wzrostu. Stad na pytanie,
jak sformutowac definicje regulujagca uzycie terminu ,lysy” wigkszos$¢ stu-
dentow odpowiada, ze mozna ustali¢ pewna granice ilosci wloséw, ponizej
ktorej cziowieka uznamy za tysego, co jest do$¢ bezmyslng kalka poda-
nych wczesniej przyktadow. Tylko w jednej grupie padia odpowiedz, ze
tysy Jest cztowiek, ktory nie potrzebuje grzebienia. Pierwszym odruchem
prowadzacego C¢wiczenia byl protest przeciwko odpowiedzi wylamujacej
si¢ z uswigconego juz tradycja schematu. Tymczasem — po drobnej mo-
dyfikacji, ktéra pozwoli wykluczy¢ ludzi krotkoostrzyzonych oraz na-
stolatkow z reguly uwazajacych grzebien za przedmiot najzupeiej zbed-
ny — definicja ta podaje kryterium duzo wygodniejsze (i bardziej zgodne
ze zdrowym rozsadkiem) niz liczenie wlosoéw na cudzej glowie.

Tak wigc przeciwdzialanie udzielaniu odpowiedzi pustych informa-
cyjnie polegatoby przede wszystkim na wychwytywaniu takich odpowie-
dzi 1 ujawnianiu ich niepoprawnos$ci oraz na dopuszczaniu — wbrew
wlasnej wygodzie — odpowiedzi nieszablonowych. Warto natomiast po-
$wigci¢ par¢ ¢wiczen na wykorzenianie stonnosci do ,,magicznego” trak-
towania terminéw filozoficznych, poniewaz jest to sklonno§¢ bardzo sil-
nie ugruntowana. Konsekwencja jej jest migdzy innymi nieumiejetnosé
analizy tekstu filozoficznego. Umiejetnos¢ te ksztalci cytowana tu kilka-
krotnie  ksigzka W.  Marciszewskiego, jednak jej lektura  spra-
wia studentom pierwszego roku do$¢ duze trudnosci. Mozna poleci¢ stu-
dentom, aby po przeczytaniu tekstu sprobowali zdefiniowaé najwazniej-
sze terminy. Oczywiscie w podanym tekscie nie powinna wystapi¢ expli-
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cite zadana definicja. Mozliwo$ci wyboru tekstu i definicji jest wiele —
np. fragmenty Novum Organum F. Bacona!® oraz pytanie: Co to sg
idole? U studenta, ktéry w odpowiedzi na zadane pytanie przytacza do-
stownie cate fragmenty tekstu najprawdopodobniej wigkszos¢ uzywanych
poj¢c pozostaje w ,,magicznej” fazie rozwoju.

W trakcie badan prowadzonych w WSP w Krakowie studentom po-
dano tekst opisujacy efekty libracji (pozorne wznoszenie si¢ i opadanie
Stofica nad horyzontem, wystepowanie czego§ w rodzaju por roku, kto-
rych przyczyna nie jest nachylenie osi planety do ptaszczyzny ekliptyki)
i proszono o odpowiedz, co to jest libracja '6. Trudno$¢ polegata na tym,
ze na podstawie opisu efektow studenci mieli poda¢ ich przyczyng. Ogrom-
na wigkszo$¢ streszczata po prostu wiasnymi stowami podany tekst, czyli
w dalszym ciagu pisata o efektach zjawiska, a nie o nim samym. Po wska-
zaniu im tego bledu reakcje studentow pierwszego i czwartego roku byly
wyraznie rozne. Blisko trzecia cze$¢ studentow pierwszego roku nie ro-
zumiata na czym miataby tu polega¢ nieprawidtowos¢. Tlumaczyli naj-
czesciej, ze przeciez odpowiedz jest dobra, bo wiasnie tak jest w tekscie.
Natomiast studenci czwartego roku reagowali nadspodziewanie Zzywo na
wskazany btad, a ich spontaniczne wypowiedzi byly bardzo znaczace. Wy-
razicielem opinii catej grupy byt student, ktory zawotal: Przeciez ja wias-
nie tak si¢ ucze z podrecznikow. Wydaje mi sig, ze jezeli rozumiem wszyst-
kie stowa, to juz wiem o co chodzi. Teraz wiem, czemu tak szybko mi to
wylatuje. To trzeba bylo sobie jeszcze wyobrazi¢ i dopiero opisac. Przy
propozycji takich ¢wiczen konieczna jest jednak nastepujgca uwaga: nie
nalezy przyktada¢ nadmiemnej wagi do poprawnosci logicznej (adekwat-
nosci) otrzymywanej definicji. Rozumienie pojgcia nie musi by¢ réwno-
znaczne z umiejetnoscia jego bezblednego zdefiniowania.

Ciekawy pomyst sprawdzenia rozumienia tekstu filozoficznego podat
mgr C. Ulasinski z Instytutu Nauk Spotecznych WSP w Krakowie.
Po przeczytaniu opisu jaskini platonskiej'” studenci mieli narysowaé, jak
wyobrazaja sobie te¢ jaskini¢. Takze i w tym przypadku rysunki dawatly
wiele do myslenia. Studenci na ogo6l rysowali wszystkie wymienione w
tek§cie przedmioty (przede wszystkim kajdany, nastepnie ogien, murek
itd. ) natomiast mieli duze klopoty z wzajemnym ich powigzaniem i nie
wynikato to wylacznie z braku umiejetnosci rysunkowych. Przejawiata
si¢ tu sklonno$¢ do wychwycenia nazw przedmiotow jako ,stow-kluczy”
i zaniedbywania relacji mi¢dzy tymi przedmiotami. Tendencja ta znana

I3 F. Bacon: Novum Organum. Warszawa 1955, s. 66—69, 90.

16 Tekst zaczerpnigty z ksigzkii S. G. W e i n b a u m: Lotojagi. Warszawa
1985.

17 Platon: Panstwo. Warszawa 1958, s. 358—359.
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jest dobrze nauczycielom matematyki, ktorych uczniowie za istotne w za-
daniu tekstowym uwazajg wylacznie liczby.

Tak wigc podstawowym warunkiem usuwania omawianych wyzej
bledow jest uswiadomienie ich studentom. Dalsze ¢wiczenia nie moga
ogranicza¢ si¢ do rozwigzywania zadan uktadanych specjalnie pod katem
np. wybierania z podanego tekstu zdan pustych informacyjnie, nie daje
to bowiem zadnej pewnosci, ze zdobyte umiejetnosci studenci beda wy-
korzystywa¢ w innych dziedzinach wiedzy. Najlepszym ¢wiczeniem po-
zostanie zawsze zadawanie az do znudzenia pytan takich jak: Dlaczego?,
Co to znaczy?, Jak to rozumiesz?, Na jakiej podstawie tak uwazasz?. Abys-
my mieli calkowita pewno$¢, ze omawiane bledy nie powtdrza si¢ u na-
stepnych rocznikéw studentow, podobne pytania powinny zaczaé zadawaé
juz wychowawczynie w przedszkolu.



