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WIESEAW WALENTUKIEWICZ

CZY DZIECKO NIE POPELNIA BEEDOW
KATEGORYZACY]JNYCH, UZYWAJAC IMION WEASNYCH?

WSTEPNE UWAGI

Dziecko podczas uczenia si¢ uzycia pierwszych nazw powszechnie sto-
suje strategi¢ agresywna. Skutkiem jej stosowania jest popelnianie bledow
kategoryzacyjnych. Jednak, zdaniem psychologéw, powyzsza prawidlowosé
nie zachodzi w przypadku szczegélnych nazw jednostkowych — imion wta-
snych posiadajacych odniesienie. Dzieci, wedlug psychologéw, nie popel-
niaja bledéw kategoryzacyjnych podczas uczenia si¢ uzywania owych imion
wlasnych, natomiast popelniaja takie bledy, uczac sie uzywania nazw ogol-
nych. Chcemy zbadac te teze psychologow.

Analizy nasze zawezamy do okresu, kiedy dziecko uczy si¢ pierwszych
imion wlasnych, i zajmowac sie bedziemy jedynie imionami wlasnymi przy-
stugujacymi osobom. Zacznijmy nasze analizy od momentu, gdy dziecko nie
zna zadnych stéw.

Wydaje sie, ze nauka jezyka rozpoczyna sie od takiej sytuacji (opisanej
przez Quine’a w zwiazku z uczeniem obcokrajowca stowa ,,Gavagai”): na-
uczajacy wypowiada nowe stowo i stosuje je do przedmiotu!, z ktérym ucza-
cy si¢ nie wigze zadnych nazw. Uczacy si¢ musi zdecydowad, czy nauczajacy
stosuje to stowo do calej rzeczy, jego czesci, jego cechy, czynnosci, ktora ta
rzecz wykonuje, jesli wykonuje itd.

Od konca lat 80. XX wieku do poczatku lat XXI wieku formulowano zasa-
dy (przypuszczenia), ktérymi dzieci postuguja si¢ podczas tworzenia pierw-
szych zwiazkéw semantycznych (podsumowanie tych badan znajdziemy
w pracy Hirsh-Pasek i jej zespolu (2004)). Aby doszlo do skutecznego powia-
zania nazwy z jej zakresem, umyst ludzki musi dysponowa¢ zasadami, ktére

! Przedmiotem jest rzecz, cecha albo relacja.
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pozwolg mu skutecznie wyodrebni¢ odpowiednie elementy w §wiecie i przy-
porzadkowa¢ im odpowiednie stowa. Badacze wyrézniaja dwie warstwy za-
sad. Warstwa pierwsza, ktéra dziecko stosuje w wieku 12 miesiecy, obejmuje:

a) zasade referencji (principle of reference) — pierwsze stowa oznaczaja rze-
czy, czynnoéci (odpowiadalyby one relacjom) oraz cechy nalezace do
poziomu podstawowego, np. pierwsze stowa to: ,,pies”, a nie ,,ssak” czy
»jamnik”; ,zielony”, a nie ,barwa” czy ,;seledynowy”; ,,powyzej”, a nie
srelacja” czy ,lezy 5 cm powyzej” (Clark 2003, s. 135)%;

b) zasade rozszerzania (principle of extendibility) — stowo nie jest ‘nalepka’
dla pierwszego przedmiotu, ktéremu zostalo nadane. Nalezy rozcia-
gnac je na inne, nienazwane dotad egzemplarze. Odnosi si¢ ono nie
tylko do pojedynczego przedmiotu, lecz do kategorii (klasy) przed-
miotow;

¢) zasade zakresu rzeczy (principle of object scope) — stowo odnosi si¢ do ca-
tej rzeczy, a nie do jej czesci czy tez zlozonosci skladajacej sie z rzeczy,
np. dziecko wyodrebnia wiewidrke, a nie ztozono$¢ wiewiérka-na-gate-
71 (Clark 2003, s. 134).

Zasady warstwy drugiej sa nastepujace:

a) zasada nowej nazwy — nienazwana kategoria (principle of novel name —
nameless category) — nowe nazwy nalezy wiaza¢ z nienazwanymi dotad
kategoriami. W konsekwencji, uznaje si¢ tez, iz nowa nazwe nalezy
przyporzadkowaé nowemu przedmiotowi, a nie przedmiotowi, ktéra
ma juz nazwe:

Moéwiacy traktuja kazda réznice w formie wypowiedzi jako zaznaczenie réznicy w zna-
czeniu [...] (Clark 1995, s. 394).

Dla dziecka stosujacego powyzsza zasade przedmiot moze mie¢ jedynie

jedna nazwe;

b) zasada zakresu kategorii (principle of categorial scope) — stowa moga byé
rozciagane na taksonomiczne kategorie nie na podstawie ogélnego po-
dobienstwa, lecz cech, ktére wyznaczaja w sposéb bardziej precyzyjny
zakres nazwys;

¢) zasada konwencjonalnosci (principle of conventionality) — nazwy moga
by¢ nadawane przedmiotom na podstawie spolecznych konwencji.
Zgodnie z ta zasada dziecko szuka owych konwencjonalnych §rodkow

2 W literaturze psychologicznej (Rosch 1978: Hall 1993; Hall, Waxman 1993; zob.
tez Hall, Lavin 2004) dos¢ powszechnie uznaje sie, ze dzieci wykazuja przypuszczenie
kategorii rzeczy poziomu podstawowego (basic-level object-category assumption) dla rze-
czy, tzn. slowo ,,pies” tacza z psami, a nie ze zwierzetami w ogdle czy tez jamnikami (po-
siadaja bowiem zbudowana umyslowa reprezentacje pséw — aspekt psychologiczny).

3 Symbol "...” sygnalizuje, ze termin wystepujacy w miejscu trzech kropek nie zostat
uzyty w sensie technicznym.
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odnoszenia si¢ 1 dostosowuje si¢ do nich, tak jak do koniecznosci kaz-
dego innego typu:

Dla pewnych znaczen istnieja formy, ktérych méwiacy spodziewaja si¢, ze beda uzyte
we wspolnocie jezykowej (Clark 1995, s. 394).

Zasady te ulegaja zmianom 1 powstaja z polaczenia pewnych wrodzonych
uprzedzen oraz do$wiadczen w uczeniu si¢ jezyka (Hirsh-Paseki in. 2004,
s. 177-178). Sa one stosowane przez dziecko od bardzo wczesnego wieku,
z czasem jednak zostaja odrzucone (Clark 2003, s. 133). W literaturze (Clark
2003, s. 138) nie ma zgodnosci co do tego: jak powstaja, kiedy zaczynaja dzia-
fa¢, jak dlugo dzialaja i dlaczego zostaja porzucane przez uczacego si¢ jezyka.

W zwiazku z tym, ze mamy méwi¢ o imionach wlasnych, ktére najczesciej
dotycza oséb (ktére sa rzeczami), interesowaé nas beda dwie zasady, ktore
zostaly sformulowane na podstawie wynikéw eksperymentéw przeprowa-
dzonych przez m.in.: Baldwin (1989); Kobayashi (1998); Hirsh-Pasek 1 jej
zespol (2004) — uczacy si¢ wiaze nazwe z cala rzecza (przypuszczenie zakre-
su rzeczy) 1 jest to rzecz poziomu podstawowego (przypuszczenie referencii).
Nastepnie dziecko musi zdecydowad, czy uzywa stowa w stosunku do jednej
rzeczy, bedacej elementem klasy jednoelementowej, czy do wielu rzeczy, be-
dacych elementami pewnej klasy wieloelementowej. I to jest poczatek na-
szych wlasciwych rozwazan. Jak dziecko to ustala?

STRATEGIE UCZENIA SIE

Najprostsze rozwiazanie tej kwestii znajdziemy na gruncie teorii strategii
uczenia si¢ jezyka.

Najogoélniej méwiac, mozemy wyrézni¢ dwa stanowiska: jedni autorzy
uwazaja, ze dziecko stosuje strategic konserwatywna, tzn. uzywa stowa jedy-
nie odnosnie do jednego przedmiotu, ktéremu przyporzadkowat je naucza-
jacy, i czeka na dalsze wskazéwki. Wowczas rozwigzanie naszego problemu
byloby proste: kiedy dziecko styszy nowa nazwe, taczy ja z catym przedmio-
tem. Dopoki nazwa nie bedzie zastosowana do innego przedmiotu, dopo-
ty uczacy si¢ bedzie ja stosowal tylko do tego jednego egzemplarza. Kiedy
uznamy, ze najpierw uzywana jest strategia konserwatywna, pozostanie do
rozwiazania kwestia tego, jak nauczy¢ dziecko stosowania nazwy ogodlnej.
Odbywaloby sie to w ten sposob: dorosly uzywalby tej samej nazwy odnosnie
do wielu przedmiotéw i zachecalby dziecko do takiego rozciagania zakresu
jej zastosowania (Waxman 2004).

Niewiele jednak eksperymentéw jest zgodnych z teza o stosowaniu przez
dziecko strategii konserwatywnej, a i te, ktére potwierdzaja jej uzywanie, sa
kwestionowane (Markman, Jaswal 2004). Mozna byloby jedynie uzna¢, ze



374 WIESEAW WALENTUKIEWICZ

taka strategie dziecko stosuje, gdy nauczylo si¢ niewielu stéw (np. badania
Samuelson, Smith 1999). Dopiero po nauczeniu si¢ ich zaczyna stosowac
strategie agresywng. Landau (2004, s. 117) twierdzi, iz dzieci po opanowa-
niu 50 slow zaczynaja generalizowac 1 rozciagaja uzywanie nazw na niepo-
kazane przedmioty.

Inni autorzy uwazaja, ze dziecko od samego poczatku stosuje strategi¢
agresywna: jak tylko opanuje uzycie stowa odnosnie do jednego pokazane-
go przedmiotu, stosuje je do innych, niepokazanych wczesniej egzemplarzy
(Golinkofti jej zespot 1995). Woodward i jej zespdl (1994) odkryli, ze osiem-
nastomiesieczne dzieci rozciagaja stosowanie nowego slowa na inne, rézniace
sie kolorem rzeczy (zob. tez Markman, Jaswal 2004, s. 379). Jesli dziecko sto-
suje strategie agresywna, wowczas pojawia si¢ problem, w jaki sposéb ogra-
niczy¢ rozszerzanie stosowania nazwy na inne egzemplarze, niebedace jej
desygnatami. Jesli dziecko blednie rozciaga stosowanie nazwy ogolnej, wow-
czas mozemy korygowac to, uzywajac zwrotéw: ,;To nie jest N”. Jest to sku-
teczne w przypadku nazw ogoélnych i w przypadku nazw jednostkowych. Je-
§li dziecko zaczyna stosowac nazwe jednostkowa ,,Ada” odnos$nie do innych
0s0b, wystarczy uzyc zwrotu: ,,To nie jest Ada”. Uzycie zwrotoéw z negacja nie
powstrzymuje dziecka od stosowania strategii agresywnej i musza si¢ poja-
wic sytuacje, w ktorych dziecko uzyje niewlasciwie nazwy jednostkowe;j. Je-
§li te uwagi sa poprawne, woéwczas mozemy powiedziec tak: po pierwsze, jak
mozna latwo sie¢ zorientowal, stosowanie strategii agresywnej jest przyczy-
na popelniania przez dzieci bledéw kategoryzacyjnych i to w odniesieniu
do uzycia zaréwno nazw jednostkowych, jak i ogélnych. Po drugie, wydaje
sie, ze wyjasniliSmy, jak dziecko odréznia nazwy jednostkowe od nazw ogol-
nych: jesli nazwa oznacza wigcej niz jeden przedmiot — jest nazwa ogélna;
jesli oznacza tylko jeden — nazwa jednostkowa. I te zdolnos¢ dziecko opa-
nowuje na gruncie poznawczym. Pojawiaja sie jednak nast¢pne problemy.
Czy wszystkie nazwy jednostkowe sa odrézniane od nazw ogélnych na tym
gruncie? Czy popelnianie bledéw towarzyszy uczeniu si¢ uzywania wszyst-
kich nazw jednostkowych i wszystkich nazw ogélnych? Czy w obu przypad-
kach blad nie polegalby na rozciaganiu ich stosowania na przedmioty spoza
zakresu? Wydaje sie, ze pozytywna odpowiedz na ostatnie pytanie dotyczy-
faby wszystkich nazw ogélnych — ale czy wszystkich nazw jednostkowych?

SZCZEGOLNE NAZWY JEDNOSTKOWE - IMIONA WEASNE

W literaturze psychologicznej niektérzy autorzy (np. Macnamara 1982)
zauwazaja, ze dzieci raczej bezblednie uzywaja imion wlasnych (nalezalo-
by doda¢: niepustych), czyli szczegélnych nazw jednostkowych. Teze¢ te po-
twierdzaja i inni psycholodzy (Markman, Jaswal 2004).
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Macnamara (1993) przeciwstawia imiona wlasne nazwom gatunkowym.
Podobnie czynia Markman, Jaswal — pisza o jezykowych dystynkcjach: na-
zwy wlasne (proper names) / nazwy pospolite (common names) (Markman,
Jaswal 2004, s. 371), nazwy wlasne / rzeczowniki policzalne (count nouns)
(Markman, Jaswal 2004, s. 372). Przedstawione dystynkcje na poziomie je-
zyka zwiazane s3 z dystynkcja na poziomie metafizycznym: indywidua (Bill)
/ rodzaje (krzeslo) (Markman, Jaswal 2004, s. 402).

W naszych dalszych analizach pogladéw psychologéw trzymajmy si¢
ostatniego przykladu podanego przez Markman, Jaswal (2004): Bill (imi¢
wlasne) / krzesto (nazwa ogélna). Imiona wlasne, ktére odnosza si¢ do rze-
czywistych obiektow, sa nazwami jednostkowymi, natomiast nazwy pospolite
czy rzeczowniki policzalne, ktére odnosza si¢ do obiektéw rzeczywistych, sa
nazwami og6lnymi.

Dystynkcja stworzona przez psychologéw nie jest zgodna z podziatami fi-
lozoféw. Nazwy ogélne wystepuja w klasyfikacji nazw ze wzgledu na liczbe
posiadanych desygnatow: wyrézniamy wéwczas nazwy ogodlne, jednostkowe
1 puste. Imiona wlasne wyst¢puja w podziale ze wzgledu na pelniona przez
nazwe funkcje semantyczna: wyrézniamy wéwczas imiona wlasne, ktére pel-
nig funkcje nazywania* — funkgja ta nie pozwala odnosi¢ si¢ do desygnatu,
jesli nazwa ma desygnat, na podstawie konotacji (imiona wlasne nie maja
konotacji) — oraz wyrézniamy inne nazwy (oprocz nazw pustych, nie majq
one bowiem desygnatéw), ktore pelnia funkcje oznaczania — funkgcja ta po-
zwala odnosi¢ sie¢ do desygnatu na podstawie konotacji. Nazywanie polega
na nadawaniu nazwy bez wzgledu na cechy charakterystyczne (konotacje),
oznaczanie polega na nadawaniu nazwy z uwagi na wiasnie te cechy (kono-
tacje) (Mill 1962, s. 51).

Dystynkcja miedzy nazwa jednostkowa i nazwa ogélna (problem jezyko-
wy) zwiazana jest — pod pewnymi warunkami — z rozréznieniami: indywi-
duum i klasa, czy jak pisza Markman, Jaswal (2004): indywiduum i rodzaj
(problem metafizyczny), indywidualizacja i generalizacja (problem gno-
zeologiczny), wiedza o jednostkach i wiedza ogdlna (problem teorii wie-
dzy) czy pojecie bedace umyslowa reprezentacja indywiduum i pojecie be-
dace umyslowa reprezentacja klasy (problem psychologiczny). Natomiast
dystynkcja: imie wlasne / nazwa ogélna moze by¢ powolana, na gruncie
naszych dotychczasowych zalozen (nie zajmujemy si¢ nazwami pustymi), je-
dynie dla imion wlasnych majacych desygnat. Sa one wéwczas szczegdlny-
mi nazwami jednostkowymi, pelniacymi funkcje nazywania. Nazwy ogélne
w tym podziale pelnia funkcj¢ oznaczania. W dalszej czesci pracy bedziemy

4, Jakkolwiek bowiem mozemy dac jednostce nazwe, catkowicie pozbawiong zna-
czenia, ktéra nazywamy imieniem wlasnym, (sfowo, ktére pelni te role, iz wskazuje,
o jakiej rzeczy méwimy, lecz nie méwi nic o tej rzeczy)” (Mill 1962, t.1, s. 53).
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pisa¢ o imionach wlasnych posiadajacych desygnat, uzywajac terminu ,,imi¢
wlasne”.

Wréémy do naszych analiz. SkoniczyliSmy na tym, ze psycholodzy twier-
dza, iz dzieci na og6tl nie popelniaja bledéw w stosowaniu imion wiasnych.
Czyzby jednak nie uzywaly one strategii agresywnej, przynajmniej gdy cho-
dzi o szczegélne nazwy jednostkowe — imiona wlasne? Skoro tych bledow
dzieci nie popelniaja, to jak to sie dzieje, ze powstrzymuja si¢ od wykorzy-
stywania strategii agresywnej w przypadku imion wlasnych? Skoro stosuja
zasade rozciggania uzywania nowych sléw na inne przedmioty poza nazwa-
nym, to dlaczego powstrzymuja si¢ od stosowania jej w przypadku imion
wlasnych? Czyzby rozpoznawaly imiona wlasne i znaly zasade: nie stosuj
imienia wlasnego odnos$nie do innych przedmiotéw poza jednym nazwa-
nym? Odpowiedzi na to pytanie jest kilka: (1) albo uznamy, ze dzieci nie sto-
suja strategii agresywnej, a strategi¢ konserwatywna, i wowczas zaprzeczymy
wynikom badan empirycznych; (2) albo uznamy, ze dzieci nie stosuja strate-
gii agresywnej w stosunku do imion wlasnych, a wéwczas musimy uznac, ze
one juz odrézniaja imiona wlasne od nazw ogélnych; nie mozemy wiec wy-
korzysta¢ argumentu opartego na przypuszczeniu, ze dzieci stosuja jedna-
kowa strategie¢ uczenia si¢ pierwszych nazw — strategie agresywna; wciaz tez
nie bedziemy wiedzie¢, jak dzieci odrézniaja te rodzaje stow; (3) albo uzna-
my, ze dzieci stosuja jedynie strategie agresywna, a wowczas wyjasni¢ musi-
my tylko to, jak to si¢ dzieje, ze nie popelniaja bledow.

Przypomnijmy, ze w literaturze psychologicznej (Hall, Lee, Bélanger
2001) dos¢ powszechnie uwaza sie¢, ze dzieci w wieku 24 miesiecy odrézniaja
imiona wlasne od nazw ogdlnych.

Zanim przedstawimy nasze wyjasnienie, oméwmy krétko propozycje roz-
wigzania tego problemu przez psychologéw.

NIEUZYWANIE IMIENIA WEASNEGO DO PRZEDMIOTOW PODOBNYCH

W literaturze sformutowano zasade wyczerpujacego odniesienia (exhau-
stive reference) (Markman, Jaswal 2004, s. 386), zgodnie z ktéra méwiacy po-
winien zastosowa¢ nowa nazwe (a chodzi tu o nazwe rodzaju naturalnego)
do wszystkich widzianych przez niego przedmiotéw?®, ktdre sg jej desygnata-
mi. Jesli uzywa nowej nazwy odnosnie do jednego przedmiotu, a nie stosuje
jej do innych obecnych (widzianych przez méwiacego) przedmiotéw, takich,
co do ktérych sa podstawy jej uzycia i uczacy sie oczekuje tego (ze wzgledu
np. na podobienstwo mi¢dzy egzemplarzem posiadajacym nazwe i tymi wi-

% Czy przypuszczenie to nie mogloby by¢ regula semantyczna, nie jezykows, uzu-
pelniajaca teorie implikatur konwersacyjnych Grice’a?
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dzianymi), to powinno sugerowac uczacemu si¢, ze ta nazwa pelni funkcje
semantyczna w stosunku do jednego przedmiotu (Markman, Jaswal 2004,
s. 390).

Wnhioski takie zostaly wyciagniete na podstawie eksperymentow z dziec-
mi, ktére mialy 3 lata (jak juz podkreslalismy, dwuletnie dzieci odrézniajq
imiona wlasne od nazw ogélnych). Choc te badania dotyczyly wprowadzania
nazw og6lnych, Markman i Jaswal (2004) prébuja je przenie$¢ na grunt roz-
wazan nad imionami wlasnymi. Wydaje si¢ jednak, ze eksperyment ten po-
twierdza raczej uczenie si¢ ograniczania stosowania zasady rozszerzania niz
uczenie si¢ stosowania imienia wlasnego.

OZYWIONOSC

Juz w 1974 roku Katz, Baker, Macnamara (1974) dowodzili, ze dzieci 13-
cza imiona wlasne z bytami ozywionymi. Jesli obiekt jest bytem ozywionym,
bardziej prawdopodobne jest to, ze nowe stowo uzyte przez nauczajacego
zostanie uznane przez uczacego si¢ za imi¢ wlasne, w szczegolnosci jesli zo-
stalo zastosowane do pojedynczego egzemplarza, a nie dwoch réznych eg-
zemplarzy (Markman, Jaswal 2004, s. 373). Inaczej méwiac, jesli jakie$ zwie-
rz¢ ma nazwe, o czym dziecko wie, a uczacy si¢ uzywa kolejnego stowa, to
owo dziecko uzna ten wyraz za imie¢ wlasne (Hall 1991; Markman, Jaswal
2004, s. 374). Taka decyzje dzieci wzmacnia tez informacja o tym, ze uzywa-
jacy nowej nazwy zna zwierze (Birch, Bloom 2002; Markman, Jaswal 2004,
s. 374).

Imai, Haryu (2001) ustalily, ze dzieci w wieku przedszkolnym traktuja
nowe nazwy dla rzeczy jako nazwy ogélne z poziomu podstawowego i roz-
ciagaja ich uzycie na inne obiekty (Markman, Jaswal 2004). Stosuja one
przypuszczenie wzajemnego wykluczania si¢, zgodnie z ktérym drugie sto-
wo uzyte w stosunku do przedmiotu ozywionego uznaja za imi¢ wlasne, na-
tomiast uzyte odnosnie do przedmiotu nieozywionego uznaja za nazwe od-
noszaca si¢ do przedmiotéw kategorii podrzednej®.

Jakie to sa przedmioty ozywione? Na podstawie badan empirycznych
(Hall 1991) ustalono, ze s3 nimi przedmioty o takich fizycznych cechach,
jak: posiada skore, futro, twarz, oczy, ksztalt zwierzecia czy tez czlowieka.
Dzieci nadaja cechy ludzkie przedmiotom majacym twarz, méwiacym lub
poruszajacym sie (moga to by¢ i zabawki, np. lokomotywa) (Markman, Ja-
swal 2004, s. 392). Dziewczynki w wieku 2 lat nadaja imiona wlasne swoim

6Mozna wyréznic trzy poziomy kategorii (zob. Rosch 1978): nadrzedny (np. ssak),
podstawowy (np. pies) i podrzedny (np. jamnik). W jezyku odpowiadaja im nazwy
ogo6lne: poziomu nadrzednego, podstawowego i podrzednego. Poziomy te réznig si¢
stopniem abstrakgji.
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lalkom. Owady nie posiadaja twarzy, wiec sa uznawane za nieozywione i dla-
tego nie sa wigzane z nimi imiona wlasne, chyba ze kto$ powie, ze to jest czy-
jes zwierze (np. ,To jest m6j motyl. Nazywa sie¢ David”). Jesli dziewczynki
(ale nie chlopcy) sa poinformowane, ze przedmiot odczuwa jakie§ emocje,
wowczas uznaja one, ze jest on ozywiony. Ewidentnie nieozywione rzeczy,
jak statki, nie byly wigzane z imionami wlasnymi (Markman, Jaswal 2004, s.
392, 393).

Na podstawie przytoczonych uwag moglibySmy uznac teze, ze cechy fi-
zyczne $wiadczace o ozywionosci obiektu moga, ale nie musza, sprzyjac a-
czeniu ich z imionami wlasnymi. Nalezy bowiem pamietaé, ze istnieja przed-
mioty ozywione bez imion wlasnych (np. wiekszos¢ delfindw) i istnieja
przedmioty nieozywione z imionami wlasnymi (np. Koh-i-Noor).

Jesli mieliby racje psycholodzy bedacy zwolennikami tezy, ze ozywionos¢
jest cecha pomagajaca uczacemu sie¢ naby¢ umiejetnos¢ postugiwania si¢
imionami wlasnymi, wéwczas mozna byloby sformulowac nast¢pujaca zasa-
de: jesli chcesz nauczy¢ dziecko stosowac imi¢ wlasne, to uzyj w stosunku do
przedmiotu ozywionego najpierw nazwy ogoélnej poziomu podstawowego,
a potem imienia wlasnego.

Czy taka moglaby by¢ procedura wprowadzania imion wlasnych? Czy
dziecko pojmie, bedac w opisanej sytuacji, czym jest imi¢ wlasne? Wydaje sie,
ze dotychczasowa argumentacja uzasadnia jedynie, ze dziecko stosuje nazwe
jednostkowa, a nie imi¢ wlasne. Czym innym jest nauczenie si¢ stosowania
nazwy do jednego przedmiotu, czym innym opanowanie uzycia imienia wla-
snego (nalezy rozumie¢, czym jest imi¢ wlasne). Cho¢ powtdrzenie dzwigku
imienia wlasnego przez dziecko moze sugerowac, ze rozumie ono, czym jest
imie¢ wlasne, to jednak jest to tylko zachowanie pozorne. Ono moglo jedy-
nie opanowaé umiejetnos¢ uzycia nazwy jednostkowej. Gdyby dziecko zro-
zumialo w wieku 2, 3 lat, czym jest imi¢ wlasne, potrafiloby je zastosowac nie
tylko do rzeczy ozywionych, ale takze do rzeczy niezywionych.

NIEMOZNOSC PRZENIESIENTA

Spér miedzy zwolennikami strategii agresywnej a zwolennikami strategii
konserwatywnej dotyczy tego, miedzy innymi, czy przed wprowadzeniem
stowa do jezyka dziecko ma zbudowana jakas, chocby szczatkowa, umysto-
wa reprezentacje tego, do czego to sfowo si¢ odnosi, czy nie ma. Dzieci trzy-
, czteromiesieczne buduja pojecia poziomu podstawowego, ktére pdzniej sa
wigzane z nazwami ogélnymi (np. Behl-Chadha 1996, Quinn, Eimas 1996).
Czy dzieci przed nauczeniem si¢ uzywania nazwy jednostkowej posiadaja juz
dla jej desygnatu pojecie, chocby wstepner Dziecko stosuje strategie agre-
sywna takze w wypadku nazw jednostkowych: uzywa nazwy jednostkowe;j
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odnosnie do tej samej osoby w réznym czasie i w réznych sytuacjach nie
dlatego, ze wie, iz uzywane slowo jest nazwa jednostkowa, ale dlatego, ze
uzywajac nazw ogoélnych albo jednostkowych, powszechnie stosuje strategie
agresywna. Jesli dziecko stosuje strategie agresywna, musi mie¢ wczesniej
zbudowane, chociazby wstepnie, pojecie jednostkowe, z ktérym moze taczyé
nazwe jednostkowa. Czy dziecko moze zbudowac takie pojecie?

W literaturze psychologicznej (np. Machery 2009, 2011; Brooks 1978;
Murphy, Medin 1985) sa wymienione nastepujace rodzaje pojec: egzempla-
rzowe (w wersji dla nazw ogélnych), ktére sa budowane na podstawie po-
dobiefistwa (redukowalnego do cech’?) do konkretnego egzemplarza; pro-
totypowe, ktére sa budowane na podstawie cech typowych, pozwalajacych
wyodrebnié jedynie egzemplarze z jakich§ wzgledéw uznane za typowe; i za-
lezne od teorii, ktére sa budowane na podstawie cech, pozwalajacych usta-
li¢ przynaleznos¢ elementu do zakresu pojecia, a dobér cech tych, a nie in-
nych, wyjasnia teoria. Niekt6rzy autorzy (McDonnell, Gureckis 2011) pisza
tez o pojeciach klasycznych, ktére sa budowane na podstawie cech koniecz-
nych i wystarczajacych. Utozsamiaja je jednak z pojeciami zaleznymi od teo-
rii.

Wszystkie wymienione rodzaje pojec sa pojeciami ogélnymi, nie jednost-
kowymi, zbudowanymi na podstawie cech. W literaturze filozoficznej (Wa-
lentukiewicz 2011, 2014) znajdziemy dwie koncepcje poje¢ jednostkowych:
egzemplarzowa w wersji dla nazw jednostkowych, zgodnie z ktéra cechy in-
dywidualne (np. linie papilarne czy siatkéwka oka maja takie cechy indywi-
dualne) wyznaczaja indywiduum; podstawowa, zgodnie z ktéra na podstawie
podobienstwa ogdélnego (ktére nie jest redukowalne do Scisle okreslonych
wspolnych cech) do ostatnio widzianego obrazu (najczesciej twarzy ludzkiej)
osoby (ktéra, jesli nadano jej nazwe, staje si¢ typem semantycznym; Walen-
tukiewicz 2011) mozna wyodrebni¢ indywiduum.

Jesli zaakceptujemy teze, ze dziecko jest w stanie budowac pojecia pod-
stawowe w pilerwszym miesigcu zycia, wowczas wyjasnimy, jak to sie dzieje,
ze potrafi ono rozpoznac twarz swojej matki w tak krétkim czasie (krétszym

7 Egzemplarzowe teorie poje¢ przyjmuja, ze kognitywne procesy wymagaja obli-
czenia podobienstwa miedzy egzemplarzami a innymi reprezentacjami [...], kiedy ka-
tegoryzuja Fido, jako psa, jeden lub wiecej egzemplarzy pséw s3 przywolywane z dtu-
giej pamieci (moze razem z egzemplarzami innych kategorii, takimi jak egzemplarze
kotéw); ten egzemplarz (lub te egzemplarze) jest (sa) poréwnywany z reprezentacja
Fido; obliczane jest podobienstwo tych reprezentacji; ocena, ze Fido jest psem zalezy
od stopnia podobienstwa miedzy przywolanym egzemplarzem (egzemplarzami) psa
(ps6éw) a reprezentacja Fido” (Machery 2009, s. 96).

»Egzemplarzowy paradygmat pojec jest zbudowany wokét idei, zgodnie z ktora
pojecia s3 zbiorami egzemplarzy. Z kolei egzemplarz jest wiedza o cechach, ktére sa
posiadane przez konkretny egzemplarz zbioru [...]” (Machery 2009, s. 95).
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niz jeden miesiac; Walton, Bower, Bower 1992; Walton, Bower 1993) po
urodzeniu.
Macnamara tak opisuje pigtnastomiesiecznego Toma:

Tom zrozumial, co znaczy stowo ,,Kropeczka” wypowiedziane przez ojca, wiedzial, co
ono desygnuje. W swoich kolejnych wypowiedziach pokazal, ze slowo , Kropeczka”
wypowiadane przez niego spelnia to samo zadanie. Wynika z tego, ze Tom zdolny byt
do dokonania aktu referencji wobec szczenigcia przy uzyciu symbolu ,,Kropeczka” oraz
do rozumienia tego samego aktu dokonywanego przez innych. Znaczy to, ze potrafit
postuzy¢ sie¢ imieniem, aby zwréci¢ uwage innych na szczenie oraz, styszac to imie
wypowiadane przez innych, skierowac na szczeni¢ swoja uwage [...]. Nie twierdze tez,
ze Tom dysponowal pojeciem nazwy wlasnej albo nazwa gatunkowa w rodzaju nazwa
wlasna (Macnamara 1993, s. 92, 93).

Whbrew temu, co twierdzi Macnamara, uwazamy, ze dziecko nie tylko nie
rozumie, czym jest imi¢ wlasne, ale i nie potrafi si¢ nim postuzy¢. Nie doko-
nuje zadnego aktu referencji za pomoca imienia wlasnego. Dziecko uzywa
jedynie nazwy jednostkowej i za jej pomoca dokonuje aktu referencji. Ma
zbudowane pojecie dla nazwy jednostkowej, a nie dla imienia wlasnego. Aby
zbudowac pojecie dla imienia wlasnego, nalezy rozumie¢ funkgje, jaka petni
w jezyku imi¢ wlasne. Natura tego rozumienia jest kulturowa (filozoficzna®),
natomiast natura rozumienia funkgji, jaka pelni w jezyku nazwa jednostko-
wa, jest poznawcza.

Uzycie imienia wlasnego ze zrozumieniem wymaga nie tylko opanowania
umiejetnosci zastosowania go do jednostkowego obiektu (wymoég poznaw-
czy), ale réwniez osiagniecia takiego poziomu wiedzy, iz mozna tego imie-
nia uzy¢ w kazdym czasie, miejscu i okolicznosciach, w ktérych istnieje jego

8 Najpelniej nature imion wlasnych starali si¢ opisaé filozofowie jezyka. Nazwy
ogolne sa zastepowalne przez opisy pozwalajace ustali¢ zakres tejze nazwy, imiona wla-
sne nie s3 zastepowalne przez takie opisy (Mill 1962; wersja slabsza). Niektorzy autorzy
ida jeszcze dalej 1 uwazaja, ze opisy te s3 zwigzane z niektérymi nazwami ogélnymi
w sposéb konieczny, natomiast imiona wlasne nie sa zastgpowalne przez takie opisy
(Kripke 1988; wersja silniejsza). Akt chrztu, intencja osoby dokonujacej aktu chrztu
ustanawiaja konieczny zwigzek migedzy imieniem wlasnym a jego odniesieniem. Searle
(1987) odpowiada na taka propozycje tak: pojedynczy opis méglby by¢ przypadkowo
zwiazany z odniesieniem imienia, ale alternatywa opiséw moglaby by¢ zwiazana z imie-
niem wlasnym w sposéb konieczny. Inne przyklady przeciwne stanowisku Kripkego
bylyby takie: w czasie wojny ludzie przyjmowali imiona tymczasowo; a ponadto, w hi-
storii zdarzaly si¢ przypadki, iz nie intencja osoby dokonujacej chrztu, ale inne powo-
dy zdecydowaly o nadaniu imienia — przykladem jest nadanie imienia ,,Madagaskar”.
Sumujac: nie do konca przekonujaca jest teza, ze nazwy ogélne zwiazane sa z jakimi§
opisami, a imiona wlasne nie i ze imiona wlasne sa wprowadzane do jezyka za pomoca
aktoéw chrztu, a nazwy ogélne za pomoca opiséw. Wydaje sie, ze z imionami wlasnymi
mozemy wigzac jakie§ opisy (Searle 1987), a nazwy ogélne sa wprowadzane za pomoca
pierwszych aktéw chrztu o postaci ,To jest N”.
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odniesienie (ciagle méwimy o imionach wlasnych majacych desygnat). Nie-
zaleznie od wlasnosci posiadanych przez jednostkowy obiekt, uzywajac
imienia wlasnego, mozna skutecznie odnie$c¢ si¢ do tegoz obiektu. Imie¢ wla-
sne jest nadane osobie niezaleznie od cech i niezaleznie od tych cech jej
przystuguje. Stad, jesli osoba zmienitaby wszystkie swoje cechy (jesli bytaby
taka zmiana mozliwa) oprocz tej, ze posiada okreslone imie, to imie to i tak
by jej przystugiwalo na mocy nadania (wymoég kulturowy).

Dziecko, kiedy uczy si¢ pierwszych stéw odnoszacych si¢ do indywidudw,
uczy si¢ nazw jednostkowych, a nie imion wlasnych. Aby dziecko nauczyto
sie stosowania imion wlasnych, wczesniej musi zrozumied, jaka jest ich pod-
stawowa funkcja semantyczna. Nie tylko stuza one do wyodrebniania jedy-
nego obiektu, lecz takze pozwalaja sie odnosi¢ do swoich odniesien nie na
podstawie jakich$ szczegélnych, indywidualnych cech. Nazwe jednostkowa
natomiast stosujemy do indywiduum z wzgledu na posiadane przez nie ce-
chy lub ze wzgledu na podobienstwo do typu semantycznego.

Czas odpowiedzie¢ na najwazniejsze pytanie: skoro dziecko stosuje stra-
tegie agresywna, dlaczego nie popelnia bledéw kategoryzacyjnych podczas
uzycia nazw jednostkowych, ktére ‘wygladaja’ jak imiona wiasne z odniesie-
niem (czy rzadziej je popelnia niz podczas uzycia nazw ogélnych)? Po pierw-
sze, dziecko ma zbudowane pojecie jednostkowe. Po drugie, nie moze prze-
nie$¢ nazwy jednostkowej (a takze imienia wlasnego), zwigzanej z pojeciem
jednostkowym, na inny obiekt i dlatego nie popelnia bledéw. Sa dowody
(Walton, Bower, Bower 1992; Walton, Bower 1993) na to, ze twarz ludzka
pozwala dziecku rozpoznac¢ wlasciwa osobe. Jesli nauczylo sie ono rozpozna-
wacl twarze swoich rodzicéw 1 nie myli¢ ich z twarzami innych oséb, to dzieje
sie tak dlatego, ze najczeSciej nie ma w otoczeniu twarzy podobnej do twa-
rzy jednego z rodzicéw. A jedyna ‘podobna’ twarza do twarzy wczesniej wi-
dzianego rodzica jest wlasnie oblicze tegoz rodzica. Jesli dziecko nie zauwa-
za podobnych twarzy, to stosuje nazwe odno$nie do osoby, ktérej nadano te
nazwe 1 ktéra posiada twarz kojarzong przez dziecko z owa nazwa. Nazwa ta
jest nazwa jednostkowa, poniewaz jest uzywana przez dziecko w stosunku do
jednego obiektu. Jesli twarz jest widziana czesto 1 odpowiednio dlugo, staje
sie ,wyrazista” i fatwo odréznialna od innych. Czestsze 1 diuzsze prezento-
wanie dziecku w percepcji twarzy sprzyja ‘ostrosci’ 1 odréznialnosci catoscio-
wego obrazu tej twarzy od innych.

Gdy jednak pojawia si¢ twarz podobna, dziecko moze dokonac blednego
rozpoznania (cz¢sto wraz z wiekiem myleni sa bracia, cho¢ nie przez rodzi-
cow). W swiecie jednak jest niewielu sobowtéréw i dziecko nie ma okazji, aby
blednie rozpoznac osobe, opierajac sie na ogélnym podobienstwie do wcze-
$niej zapamietanego typu semantycznego.

Powyzszego wyjasnienia nie mozna zastosowa¢ do imion wlasnych.
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PODSUMOWANIE

Na zakonczenie wspomnijmy jeszcze o innych sposobach odrézniania
niektérych nazw jednostkowych, takich jak imiona wlasne, od nazw ogol-
nych.

W literaturze jezykoznawczej podano np. sposoby pozwalajace na na-
uczenie dzieci odrézniania imion wlasnych od nazw ogélnych. W jezyku an-
gielskim sa wskazniki, np. rodzajniki. Dziecko ustala ich obecnos¢ czy tez
nieobecnosé. Nazwom ogélnym towarzyszy rodzajnik ,,a” albo ,the” — nie
wystepuja one z imionami wlasnymi. Dzieci uczace si¢ jezyka angielskiego
juz w wieku 17 miesiecy, a na pewno po osiagnieciu 2 lat, potrafia odréznic
imiona wlasne od rzeczownikéw pospolitych, kierujac sie forma gramatycz-
na (Markman, Jaswal 2004). Nie we wszystkich jednak jezykach wystepuja
takie rodzajniki — nie ma ich w jezyku polskim.

W jezyku polskim natomiast imiona wlasne odrézniaja si¢ od innych stéow
tym, ze te pierwsze pisze si¢ duza litera, a pozostale — malq. Nie we wszyst-
kich jednak jezykach nazwy ogélne sa pisane mala litera — np. w jezyku nie-
mieckim wszystkie rzeczowniki zapisywane sa duza. Ponadto, prezentowane
kryterium jest skuteczne jedynie w jezyku pisanym.

Inna propozycja jest taka: nalezy uzy¢ liczebnika o warto$ci wigkszej niz
jeden, aby uczacy sie zorientowal, ze nie chodzi o imie wlasne. Jesli méwimy:
,Jest piec jablek”, to wiadomo, ze stowo ,,jablko” nie jest imieniem wlasnym.

Sa to jednak propozycje o charakterze Scisle technicznym i nie oddaja
tego, co wazne, gdy uzywamy imion wlasnych.

Zrozumienie tego, czym s3 imiona wlasne, wymaga uchwycenia wszyst-
kich tych probleméw, ktére omawiaja filozofowie. Wydaje sie, ze dziecko
w wieku 2 lat nie jest w stanie pojac roli imion wlasnych. Samo zastoso-
wanie dzwigku imienia wlasnego, nawet skuteczne, nie decyduje o tym, iz
ktos rozumnie uzyt tego imienia. Dziecko musiatoby poje¢, ze imiona wlasne
sa wprowadzane do jezyka podczas aktu chrztu, bez wzgledu na posiadane
w przeszlosci, terazniejszosci 1 przyszloSci cechy jego odniesienia. I to jest
gléwna funkcja powotywania takich stow.

Dystynkcja: nazwy jednostkowe / nazwy ogélne, ma charakter poznaw-
czy, czy tez: moze by¢ wprowadzona dzigki czynnosciom poznawczym. Na-
tomiast dystynkcja: imiona wlasne / nazwy ogélne, ma charakter kulturowy
1 moze by¢ wprowadzona po przedstawieniu uczacemu si¢ kryteriow jej do-
konania.

Zastosowanie imienia wlasnego wymaga opanowania poprawnego uzycia
nazwy jednostkowej i zrozumienia roli pelnionej w jezyku przez imiona wla-
sne, a to dokonuje sie na gruncie poznawczo-kulturowym.

Na podstawie badan empirycznych uznaliSmy, ze dzieci stosuja strategie
agresywna i nie popelniaja bledéw, uzywajac nazw jednostkowych. Nalezalo
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wyjasni¢, jak to jest mozliwe. StaraliSmy si¢ dowie$¢, ze przed nabyciem
nazwy jednostkowej dziecko ma zbudowane, przynajmniej wstepne, pojecie
odnoszace si¢ do indywiduum — pojecie podstawowe jednostkowe.

Dziecko nie moze uzy¢ imienia wlasnego poprawnie, czy tez niepopraw-
nie, poniewaz na poczatku swojej edukacji jezykowej uzywa nazw jednost-
kowych, a nie imion wlasnych. Uczac si¢ pierwszych uzyé nazw, jest w sta-
nie uchwyci¢ na drodze poznawczej jedynie dystynkcje: nazwa jednostkowa
/ nazwa ogdlna.

Wyniki badan psychologéw nie potwierdzaja tezy, ze dziecko w wieku
2 lat odréznia imiona wlasne od nazw ogélnych. Nasze rozwazania nato-
miast uzasadniaja jedynie teze, ze dziecko potrafi w wieku 2 lat uzywaé nazw
jednostkowych i nazw ogélnych

Cze$¢ nazw jednostkowych bylaby odrézniana od nazw ogdlnych na
gruncie poznawczym, a czeS¢ (imiona wlasne posiadajace desygnat) — na
gruncie poznawczo-kulturowym.
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