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1. Pragmatyka jezykoznawcza w szerokim znaczeniu obejmuje takie aspekty
uzycia jezyka, jak komunikowanie, rozumienie, motywacje psychologiczne méwia-
cych, spoteczne uwarunkowania komunikacji itd. W latach siedemdziesiatych ubie-
glego wieku identyfikowano ja czgsto z teoria aktow mowy (pragmalingwistyka).
Na przelomie lat siedemdziesiatych i osiemdziesiatych zalicza si¢ do pragmatyki
jezykowej takze problematyke dotyczaca uzycia jezyka w zakresie regul (zasad)
konwersacji, skuteczno$ci komunikacji, sposobéw tworzenia znaczen, sytuacji
komunikowania sig, identyfikacji uczestnikéw tego procesu, tzw. wiedzg o Swiecie
uzytkownikéw jezyka itp.

Zaréwno pragmatyka jezykoznawcza, jak i lingwistyka edukacyjna postuluje
sporzadzenie katalogu wytycznych, jakich $rodkéw jezykowych nalezy uzyé, aby
osiagna¢ powodzenie aktu komunikacji (por. Pisarkowa 1976; Rittel 1994).

W wigkszosci definicji przyjmuje sig, ze pragmatyka jezykoznawcza bada uzy-
cie jezyka (language usage). Oznacza to uprzywilejowana role funkcji wypowiedzi
(wypowiedzenia) w stosunku do jej formy (struktury). Definicje bardziej szczeg6-
lowe méwig na ogét o zwiazku z kontekstem, nie obejmuja jednak zwykle calego
zasiggu probleméw.

Pragmalingwistyka (podobnie jak psycho- i socjolingwistyka) bada jezyk z per-
spektywy funkcjonalnej, tzn. prébuje wyjasni¢ rézne aspekty uzyé jezykowych po-
przez odniesienie do uwarunkowan pozajezykowych; zmierza do ustalenia skiadni-
koéw tla pragmatycznego wypowiedzi (Suszko 1965).

* Tekst naszego artykutu jest wynikiem przemyslen, zyczliwej inspiracji i dyskusji prowadzonych w ra-
mach konwersatorium Pragmatyka jezykoznawcza i lingwistyka edukacyjna, kierowanego przez prof. zw.
dra hab. Jana Ozdzynskiego oraz prof. zw. dr hab. Teodozje Rittel w Katedrze Logopedii i Lingwistyki
Edukacyjnej, seminarium adresowanego zwlaszcza dla stuchaczy Studium Doktoranckiego w Instytucie
Filologii Polskiej (w latach 1999-2003).
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Tio pragmatyczne jest okre§lone przez dziatania praktyczne, ktore porozumie-
wajacy si¢ podejmuja, oraz uniwersum tych dziatan, tj. przedmioty i sytuacje z tymi
dzialaniami bezposrednio zwiazane. Tto pragmatyczne wyznacza po pierwsze uni-
wersum wypowiedzi — to, 0 czym si¢ méwi. Po drugie okreslona jest z gory funkcja
pojawiajacych si¢ wypowiedzi (Lalewicz 1975).

2. Pragmatyka zajmuje si¢ wylacznie zasadami uzywania jezyka, nie ma zatem
nic wspdlnego z opisem struktur jezykowych: zajmuje si¢ zasadami wykonania (per-
Jormance), a nie kompetencji. W tym ujeciu gramatyka zajmuje sie przypisywaniem
znaczenia formom j¢zykowym niezaleznie od kontekstu, natomiast pragmatyka
zajmuje si¢ dalsza interpretacjg tych form w sprecyzowanym dokiadnie kontekscie.
Teorie pragmatyczne nie zajmuja si¢ wyjasnianiem struktur jezykowych, lecz
wyjas$nianiem mechanizméw rozumowania méwiacych i stuchaczy, ktére tworzy
zwiazek uzytego egzemplarza wypowiedzenia (sentence token) z sadem (proposi-
tion); w tym sensie teoria pragmatyczna jest cz¢$cia wykonania (performancji).

Staba strong takiego ujgcia jest przyjecie zalozenia, ze mozna przeprowadzié
dokladna granice miedzy gramatyka niezalezna od kontekstu (kompetencja) oraz
zalezna od kontekstu interpretacja (wykonaniem) — tymczasem cechy kontekstu
sa bezposrednio zakodowane w niektorych aspektach struktur jezykowych (deiksa),
a zatem pragmatyka powinna bada¢ wspé6izalezno$¢ migdzy struktura jezyka a zasa-
dami jego stosowania.

Na gruncie lingwistyki edukacyjnej mozna przyjaé zatozenie, iz pragmatyka ba-
da te zwiazki miedzy jezykiem a kontekstem, ktére sa zgramatykalizowane (zako-
dowane w strukturze jezyka) i zleksykalizowane (utrwalone w leksyce i frazeologii).

Takie ujgcie pragmatyki wyklucza jednak ogromnie wazny jej dziat — badanie
implikatur, uwazanych za catkowicie niezalezne od struktur jezykowych. Stwarza
tez konieczno$¢ ustalenia, ktére cechy kontekstu sa zakodowane w jezyku, aby
mozna byfo wykluczy¢ takie zwiazki z kontekstem, jak w przypadku wysoce kre-
atywnych metafor, czy zaburzonych wypowiedzi oséb chorych psychicznie, bgda-
cych przedmiotem logopedii klinicznej (Lenartowicz 1991: 198).

Pragmatyka bada zdolno$é uzytkownikéw jezyka do laczenia zdan z konteksta-
mi, w ktérych bylyby poprawne — powinna zatem dla kazdego dobrze zbudowanego
zdania przewidzie¢ zbiér kontekstéw, w ktérych byloby to zdanie poprawne. Takie
podejécie zaklada albo istnienie wyidealizowanej spoteczno$ci niezréznicowanej
kulturowo, albo tez tworzenie » teorii pragmatycznych dla kazdego jezyka, gdzie n
jest liczbg réznych grup kulturowych (a wigc i kontekstéw kulturowych). Ponadto
niestuszne wydaje sie zalozenie, iz méwimy tylko to, co jest poprawne, czy wiasci-
we w danej sytuacji.

3. Pragmatyka w ujgciu logicznym bada te wszystkie aspekty znaczenia, ktérych
nie obejmuje semantyka. Zasieg pragmatyki zalezy wigc w oczywisty sposéb od
przyjetej teorii semantycznej. W przypadku semantyki prawdziwosciowej daje to
definicj¢ G. Gazdara (1979: 2): pragmatyka = znaczenie — warunki prawdziwoscio-
we. Inng odmiang tej definicji jest przyjecie (za Bar-Hillelem [red.] 1971) rozréznie-



58 Agnieszka Borzecka, Robert Stabczyfiski

nia miedzy zdaniem (teoretyczna, abstrakcyjna), propozycjq (sadem) a wypowiedziq
konfiguracja aktéw mowy (wiazacaq zdanie z kontekstem); semantyka badalaby
woéwczas znaczenie zdan, pragmatyka natomiast — znaczenie wypowiedzi (konfigu-
racji wypowiedzen). Nie ma jednak zgodnosci wéréd jezykoznawc6éw co do tego,
czy pojgcia takie jak presupozycja, warunki prawdziwosciowe itd. odnosza si¢ do
zdan, czy tez do wypowiedzi.

Problem definiowania pragmalingwistyki mozna rozwiazaé stosujac definicje
ekstensjonalng, tj. wyliczajac zagadnienia, ktérymi powinna zajaé si¢ pragmatyka.
Najczgéciej przyjmuje sie, iz pragmatyka bada uwarunkowania deiktyczne wypo-
wiedzi, implikatury i presupozycje. Odrgbny obiekt badan pragmalingwistyki sta-
nowig akty mowy (w tym akty warto$ciowania i tworzenia tzw. znaczen niedostow-
nych), modalnoéé wypowiedzi i jej zwiazki z illokucja, reguly konwersacji oraz réz-
norakie aspekty struktury dyskursu (por. Stalnaker 1970; Levinson 1983).

Interesujace powiazania dotycza pojecia illokucji, modalnosci oraz wartoscio-
wania, a takze teorii aktéw mowy i lingwistyki kulturowej (pragmatyki przekladu
kulturowego) (Wierzbicka 1990).

W dotychczasowych pracach wigkszosci jezykoznawcdw pragmatyka jezykowa
traktowana jest jako nauka o méwieniu (parole) — nauka zajmujaca si¢ opisem funk-
cji pragmatycznych tekstu zaréwno modalnych (aletycznej, epistemicznej, deon-
tycznej), jak i illokucyjnych (behawioralnych); jak réwniez funkcji wyrazania uczué
i emocji (Kalisz 1993).

4. Zaréwno w ujeciu lingwoedukacyjnym, jak i pragmalingwistycznym akcentu-
je sie kategori¢ nabywania i ksztaltowania umiejetnosci, jako istotnego skladnika
kompetencji komunikacyjnej czlowieka, ukierunkowanej na skuteczne oddziatywa-
nie z pomoca znakéw jezykowych i osiaganie zamierzonych celéw, tzn. osiaganie
tego, co nazwane zostalo fortunnoécia (udaniem, spetnieniem sig) aktu komunikacji.
W centrum zainteresowania lingwistyki edukacyjnej znalazlo si¢ pojecie sprawnosci
Jezykowej (Ozdzynski, Rittel red., 1997).

Pojecia illokucji, jak i modalnosci odnosza si¢ zaréwno do zjawisk natury
semantycznej, jak i pragmatycznej, tj. oba odnosza si¢ do komunikowanych odbior-
cy postaw nadawcy tekstu: badz w formie eksplicytnej (czasowniki méwienia typu
twierdze, nakazuje, pytam), badz implicytnej (leksykalne formy wyrazania modalno-
$ci, tryby czasownikowe, illokucje poérednie, intonacja, gesty, mimika, kontekst
sytuacyjny) (Boniecka 1984; Pisarkowa 1975).

Zwracano tez uwage na konieczno$¢ rozréznienia czysto jezykowych dzialan
i do§wiadczen od znaczen encyklopedycznych, zwiazanych z kontekstem komunika-
cyjnym.

Do pragmatyki zaliczono deiktyczne sposoby wyrazenia osoby, czasu i miejsca,
formy nawiazywania kontaktu, formuly poczatkowe rozmowy, formy zwracania sig
do kogos, formuly pytan, rozkazéw, polecen, przypuszczen, zyczen, formy czasow-
nikéw modalnych, wyrazenia performatywne itd. (Wunderlich 1971).
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T.A van Dijk (1976) zwraca uwage na zwiazki pragmatyki lingwistycznej z so-
cjologia, antropologia, etnologia, gramatyka generatywna, teoria aktow mowy, filo-
zofia, logika formalna oraz logika deontyczng dotyczaca warto$ciowan i wartosci
odniesionych do norm prawnych, etycznych itp., takich jak powinien, musisz, trzeba,
nalezy, obowiqzuje (ma obowiqzek), jest dopuszczalne (mozna), jest zakazane (nie
wolno)), uwypuklajac w swojej koncepcji zagadnienie gramatycznego i pragma-
tycznego kontekstu aktu mowy (por. artykut T. Maliszewskiej zamieszczony w tym
tomie).

Na gruncie lingwistyki edukacyjnej interesuja nas powiazania modalnosci,
wartoSciowania, perswazji i emocji (wyrazania uczu¢) w dyskursie szkolnym, czy
szerzej, edukacyjnym (Ozdzyniski 1999).

5. Pr6ba zastosowania pragmatyki do opisu jezyka naturalnego jest tzw. grama-
tyka porozumiewania si¢ albo gramatyka komunikacyjna (communicative gram-
mar). Zespala ona trzy poziomy opisu kategorii gramatycznych: syntaktyczny,
semantyczny i pragmatyczny. W tej wiasnie kolejnosci — od formy do funkcji,
a wigc z pozycji sluchacza (Awdiejew red., 1999).

G.N. Leech (1983) analizuje niektére aspekty pytan i negacji w jezyku angiel-
skim, aby wykazaé, jak uzupetniaja sig te trzy rodzaje opisu. U podstaw pragmatyki
G.N. Leecha znalazlo si¢ zalozenie, iz porozumiewanie si¢ to rozwiazywanie pro-
bleméw. Takie pojecie komunikacji prowadzi do tzw. retorycznego podejscia do
pragmatyki, w ktérym osoba mdéwiaca probuje osiagnaé swoéj cel (spowodowal
okre$lony skutek w $wiadomosci odbiorcy) w obrebie ograniczen narzuconych
przez zasady ,,dobrego zachowania komunikacyjnego”. Pragmatyka G.N. Leecha
nawiazuje do teorii aktéw mowy w ujeciu J. Searle’a (1976) oraz pofaczenia jej
z zasadami H.P. Grice’a (1975).

Zasady konwersacyjne zwane zasadami retorycznymi dziela si¢ (w propozy-
cji G.N. Leecha) na interpersonalne i tekstowe. Zasady dobrego zachowania komu-
nikacyjnego (interpersonalne) obejmuja szereg retorycznych maksym w rodzaju:
1) zasady wspoétpracy (ilosci, jakosci, relewancji [istotno$ci], sposobu); 2) zasady
uprzejmodci (taktu, wspanialomys$lnoéci, aprobaty, skromnosci, zgody, sympatii,
ironii, zartu, zainteresowania, unikania tematéw przykrych (pollyanny); 3) zasady
tekstowe (przetwarzalnosci, jasnoéci, ekonomii, ekspresywnosci) i in.

Kazda wypowiedz (takze w praktyce edukacyjnej) ma okre§long site pragma-
tyczna, zlozong z sity illokucyjnej i sily retorycznej (znaczenie, jakie zawiera ze
wzgledu na stosowanie si¢ méwiacego do zasad retorycznych). Moc illokucyjna
wypowiedzi to jej znaczenie wyznaczone semantycznie i pragmatycznie. Na silg
illokucyjna wypowiedzi skiada si¢ jej intencja i sens (znaczenie okre§lone seman-
tycznie), ale réwnoczesnie to, co daje sig¢ w niego wyprowadzié.

6. Model gramatyki komunikacyjnej zaproponowany przez A. Awdiejewa
(1991) zawiera postulat badania trzech pozioméw realizacyjnych wypowiedzi:

1) poziom wyprowadzania peryfraz i faktualizacji wypowiedzi, czyli przyjmo-
wania parametréw miejsca, czasu i aspektu;
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2) poziom gramatyk interakcyjnych;

3) poziom organizacji dyskursu.

Na poziomie interakcyjnym wypowiedzenie (wypowied2) przyjmuje parametry
tzw. intencji komunikatywnej, ktéra niesie tre§¢ pragmatyczna, czyli odpowiada na
pytanie: kto, do kogo, i po co (w jakim celu) mowi.

Caly poziom interakcyjny dzieli si¢ na cztery czgéci podstawowe:

a) wyznaczniki rematyczno-tematyczne (aktualnego rozcztonkowania) wypowiedzi;

b) operatory funkcji pragmatycznych:

— informacyjne (np. pytania, odpowiedzi, przeczenia, akty akceptacji, perswazji);

— funkcje modalne (pewnosci, oczywistosci, watpliwosci, przypuszczenia, wy-
kluczenia, niewiedzy, czyli nieokre$lono$ci modalnej in.);

— funkcje aksjologiczne (warto$ciowania i oceny, w tym emocjonalnego warto-
$ciowania);

— funkcje behawioralne (illokucyjne) wypowiedzi (opisowe i performatywne,
eksplicytne, implicytne, posrednie, bezposrednie), np. informowanie, przedstawianie
kogos$, witanie, pozdrawianie, pro$ba, zadanie, gratulacje, podzigkowanie itp.

c) operatory indeksalne (wyrazy i formy wskazujace, ustalajace siatkg deiktycz-
na wypowiedzi, np. w przypadku komunikacji szkolnej JA [prowadzacy lekcje]
méwig do WAS [uczniow] TU i TERAZ [w klasie szkolnej] w bezposrednim kon-
takcie dialogowym i retorycznym (oratorskim) zarazem — z pozycji MY inkluzyw-
nego, wiaczajacego to, co méwig w obrgb NASZYCH wsp6lnych doswiadczen
i obserwacji (Lalewicz 1983: 270-278),

d) operatory przejrzystosci przekazu, np. por. Agnieszko, powiedz, oraz: moze -
ktores z dzieci mi powie, dziewczyny powiedzcie), w tym takze oznaki ,,szumu” in-
formacyjnego, ktéry prowadzi do zaktécen i dezintegracji wypowiedzi.

Poziom organizacji dyskursu zawiera m.in.:

a) blok dialogizacji (m.in. replik dialogowych);

b) wyznaczniki kondensacji (syntetycznosci) i ,,rozmycia” (analityczno$ci) tekstu;

¢) blok wyprowadzania anafory i katafory — wskazywania wstecz (i do przodu)
po linii tekstu;

d) blok operatoréw presupozycyjnych (typu: nawet, takze, juz, chociaz itp.) oraz
implikatur;

¢) blok wspomagajacych operatoréw dyskursu, w rodzaju rytualizméw (formuty
grzecznosciowe) i tzw. manipulatoréw (stuchaj, no wigc, prosze ciebie, prosze¢ bar-
dzo itp.).

W poszukiwaniu pragmatycznych podstaw typologii tekstéw méwionych i pisa-
nych zainteresujemy si¢ koncepcja wypowiedzi interpretowanej jako swoista kon-
figuracja (zesp6l) komponentéw illokucyjnych, modalnych, deiktycznych oraz
tematycznych, uwarunkowanych skladnikami tta pragmatycznego, w obrgbie poten-
cjalu illokucyjnego wypowiedzi warunkujacego konwencj¢ gatunkowa wypowiedzi
(Ozdzynski 1995).
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7. Z nowszych prac po$wigconych pragmatyce jezykoznawczej na uwage zashu-
guje przede wszystkim Relevance D. Sperbera i D. Wilson (1986). Podstawa teorii
relewancji (istotnosci, trafno$ci, adekwatno$ci) jest twierdzenie, ze porozumiewanie
sie polega na stworzeniu pewnego bodZca, ktérego celem jest poinformowanie shi-
chaczy o czyms$ (intencja informacyjna) oraz o intencji informacyjnej méwiacego
(intencja komunikatywna).

Pojecia intencji osoby méwiacej i rozpoznania tej intencji przez stuchaczy
wprowadzit juz H.P. Grice (1957). Zamiast czgsto stosowanego pojecia wspélnej
wiedzy D. Sperber i D. Wilson wprowadzaja pojgcie jawnego faktu. Fakt jest jawny
(ujawniony) dla jednostki w okre$lonym czasie do przedstawienia go sobie i do
przyjecia go jako prawdziwego lub prawdopodobnie prawdziwego. Zbidr faktéow
i zalozen jawnych dla danej jednostki — osiggalnych za pomoca postrzegania lub
wnioskowania — tworzy jej otoczenie poznawcze (cognitive environment). Catkowite
otoczenie poznawcze jest funkcja $rodowiska fizycznego i zdolnoéci poznawczych
jednostki.

Wiele zalozen teorii relewancji z powodzeniem przetransponowaé mozna i prze-
formutowaé na gruncie lingwistyki edukacyjnej, np. w odniesieniu do dyskursu
szkolnego. Dotyczy to zwlaszcza tzw. zasady wydajnosci poznawczej.

Skoro otoczenie poznawcze jednostki jest zbiorem zalozen, powstaje woéwczas
pytanie, ktére z nich zostang przyjete i przetworzone w procesie porozumiewania
si¢. Dotyczy to takze komunikacji zwiazanej z edukacja i wychowaniem.

Zasada ,,wydajnosci poznawczej” sprawia, Zze nie przetwarzamy ani informacji
znanych, ani zupetnie nowych, ktére nie maja zwiazku z tym, co juz wiemy, lecz
nowe informacje, poglebiajace dotychczasowa wiedze.

Polaczone informacje stare i nowe, zastosowane razem jako przestanki w proce-
sie wnioskowania, pozwalaja na wyprowadzenie nowego wniosku. Taki zwielokrot-
niony wplyw na kontekst, czyli na zbiér zalozen, jest warunkiem koniecznym istor-
nosci, rozpatrywanej takze w aspekcie edukacyjnych (dydaktycznych) oddziatywarn.
Cel poznawczy jednostki w kazdym momencie méwienia jest wigc zawsze podpo-
rzadkowany celowi ogélnemu — osiggnieciu najwigkszej istotnoéci przetwarzanej
informacji.

Sila istotno$ci zalezy od stosunku kosztu wysitku koniecznego do przetworzenia
informacji do zysku w postaci wptywu na kontekst.

Teza, iz ludzie automatycznie daza do osiagnigcia najwyzszej istotnosci —
zmniejszenia kosztéw (wysitku), a zwigkszenia zysku (zmian kontekstowych) — po-
woduje inne niz dotad podejscie do regut funkcjonowania kontekstu.

W pragmatyce na ogét zaklada sig, ze kontekst jest dany i w okreslonym kontek-
$cie ocenia si¢ stopien istotno$ci wypowiedzi. W ujg¢ciu D. Sperbera i D. Wilson z re-
guly wybieramy taki kontekst, kt6ry spotgguje efekt istotmosci. Istornosé jest wiec da-
na, kontekst natomiast jest zmiennqg. Wybdr kontekstu to rozszerzanie tzw. kontekstu
poczatkowego o informacje i zalozenia pochodzace z trzech Zrédel: z pamigci ency-
klopedycznej, z magazynu pamigci krotkotrwalej oraz z otoczenia poznawczego.
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Przyblizymy t¢ kwesti¢ odsylajac do praktycznego przyktadu z lekcji je¢zyka
polskiego. Chodzi o rozwazania nauczyciela i reakcje uczniéw zwiazane z aktualng
i bulwersujaca jeszcze wéwczas (2002 r.) historia zamordowania w Krakowie
studenta przez mlodocianych przest¢pcéw, z pomoca kija bejsbolowego.

8. Pragmatyka bada reguty, ktére wyjasnityby, dlaczego pewne zdania (wypo-
wiedzenia) sa wieloznaczne lub nieprawidlowe. Anomalie te mozna wykluczy¢
twierdzac, ze nie istnieja konteksty, w ktérych mozna by uzyé, np. zdanie Kij bejs-
bolowy stuzy do zabijania, ale ja w to nie wierze (nie moge tego zaakceptowac).

W tym miejscu przytoczmy fragment (sekwencj¢) szkolnego dialogu rozpatry-
wanego w kontek$cie nabywania i doskonalenia sprawnosci aksjologicznych ucznia,
na lekeji jezyka polskiego w klasie szostej szkoty podstawowej w Kro$nie, zwigza-
nej z lekturg noweli H. Sienkiewicza Sachem:

N. ..jak sama nazwa wskazuje, kij bejsbolowy stuzy do?...

U. ...grania...

N. [zaprzecza:] ...do bicia... tak?...

U. [ironizuje, uzywajac eufemizmu:] ...do rozwiqzywania probleméw...

N. [potwierdza:] ...do rozwiqzywania probleméw, wilasnie... a nie do gry... do
gry w bejsbola, do tego powinien byé przeznaczony... co sie stalo z kijem bejsbolo-
wym?... od strony prawnej?... bo ostatnio o prawie méwiliscie... co sie stalo?...

U. .. jest to narzedzie jakby do zabijania...

N. [dopowiada i argumentuje:] ...i na niego trzeba mieé¢ pozwolenie, inaczej nie
wolno z takim kijem chodzi¢ po ulicach... tak?... powiedzcie mi, czy to jest zdrowe?
[‘normalne’]... ktos idzie na trening bejsbola, to musi ten kij schowaé, bo gdyby
szedt i trzymal go pod pachq, popetnilby przestgpstwo... czy to jest zdrowe?...

UU. ...nie!...

N. ...ale czy zakaz noszenia kija i uzywania go jest prawidlowy?...

UU. ...tak!...

N. [potwierdza:] ...tak, bo niestety ludzie uzywajq go nie do tych celow, co po-
trzeba... [JP Vla (313-336)].

Poszczeg6lne takry reakcji werbalnej (termin Skinnera 1957), segmenty (jedno-
rodne illokucyjnie badZ/i modalnie) przytoczonej sekwencji ,,szkolnego dyskursu”
rejestruja poszczegdlne fazy poszerzenia ,horyzontéw” wiedzy, sukcesywnego uzu-
pelnienia, ,napeiniania” kompetencji aksjologicznej ucznia przez ustalanie luk
w rozumieniu pojeé, metodg rozwijania potocznych ciagéw definicyjnych i ich wy-
peiniania przez nauczyciela.

Kluczowe dla badan jezyka wartosci pojecie interioryzacji zaklada wiaczenie
warto$ci modalizowanych ironicznie czy metaforycznie do krggu wiasnych przezy¢,
rozwazan, w naszym przypadku uczynienie wyrazenia ironicznego i zwiazanych
Z nig procesow i stanéw czeécia swojego ,ja” wewnetrznego. W ujeciu socjologicz-
nym chodzi o przyswajanie przez jednostke¢ (ucznia) warto$ci wzoréw i norm spo-
lecznych obowiazujacych w danej grupie, przekazanych jednostce w procesie socja-
lizacji.
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Analiza przytoczonego fragmentu lekcji jezyka polskiego zdaje sie potwierdzaé
spostrzezenia D. Sperbera i D. Wilson (1986: 122), wedle ktérych przestanka defini-
cji (istotnosci) jest znaczaca w kontekécie wtedy i tylko wtedy, jezeli ma jaki$ kon-
tekstualny efekt w tym kontekscie.

Definicja relewancji zaklada, ze przestanka w naszym przypadku rozwazafi
i argumentacji na temat wartodci i antywartoéci ,,uzytkowych” kija bejsbolowego
musi w jaki$ sposéb by¢ zwigzana z kontekstem, zeby by¢ w nim relewantna. Spro-
wadza si¢ to do wzbogacenia kontekstu szeroko pojetego. Przestanka taka jest intere-
sujaca i w pewien sposob wazna dla adresata (ucznia), co czyni ja relewantna.

Przeslanka jest relewantna w kontek$cie w takim wymiarze, w jakim prowadzi
do kontekstualnych efektéw (im wigkszy efekt kontekstualny, tym bardziej relewant-
na jest przestanka).

9. Dyskurs szkolny jako forma komunikacji jezykowej na lekcji jest zarazem:
a) kognitywny, przez odwotanie si¢ do okreSlonej tematyki; b) reaktywny,
przez odwolanie sie do wypowiedzi i sytuacji poprzednikéw; c) refleksyjny, przez
odwotlanie si¢ do dotychczasowego stanu wiedzy oraz d) inicjatywny i heury-
styczny, przez logiczne i konsekwentne kierowanie przyrostem wiedzy i jej inno-
wacyjno$cia (Rittel 1998: 230).

W lingwistyce edukacyjnej dyskurs szkolny jest rozumiany w kategoriach opar-
tej na slowie i wyspecjalizowanej dydaktycznie strategii komunikowania si¢ na-
uczyciela i uczniéw — strategii, ktéra ,,uczy czego$” (w aspekcie dydaktycznym) lub
»poucza o czyms” i ,wychowuje” (w aspekcie pedagogicznym). Sytuacja taka jest
szczeg6lnie widoczna na lekcjach jezyka ojczystego, historii i wiedzy o spoleczen-
stwie (Rittel 1993; de Beaugrande, Dressler 1990).

W trakcie tej ztozonej interakcji, ktéra taczy w sobie cechy kontaktu dialogo-
wego (JA [nauczyciel] méwig do CIEBIE [ucznia]) oraz kontaktu oratorskiego, reto-
rycznego, monologowego (JA méwig do WAS) nastgpuje (realizuje si¢) nabywanie
kompetencji lingwoedukacyjnej w postaci:

1) przejéciowej, rozumianej jako §wiadomos$¢ jezykowa dziecka, kt6ra cha-
rakteryzuje zmienno$¢ (tymczasowo$¢) i stala wymiana regut jezyka;

2) przyblizonej, rozumianej jako $wiadomo$¢ jezykowa ucznia, przejawiaja-
ca si¢ we wzro§cie mocy regul strukturalnych i semantycznych w poréwnaniu
z kompetencja przejéciowa;

3) docelowej, rozumianej jako $wiadomos$¢ jezykowa ucznia, planowana,
obejmujaca rozwinigty jezyk (i system warto$ci) nauczyciela, w tym twérczos$é
pierwszego i drugiego stopnia w rozumieniu N. Chomsky’ego (1972).

Dla kazdej z tych kompetencji przyjmuje si¢ charakterystyczne warunki teksto-
woéci, wymieniane na gruncie lingwistyki tekstu: sytuacyjnosé i akceptowalnosé
(dla kompetencji przejéciowej); sp6jnos¢ oraz intencjonalnoéé (dla kompetencji
przyblizonej); wreszcie informacyjnos¢ i intertekstowosé (dla kompetencji docelo-
wej) (Rittel 1998b: 223).
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Kompetencja przyblizona, ktéra cechujq braki w zakresie niektérych kategorii
gramatycznych i semantycznych, slownictwo z centrum pola leksykalno-
semantycznego, znajomos$¢ niektorych konotacji znaczeniowych i znaczen sekun-
darnych, jest wyjasniana przez odwotanie si¢ do koncepcji wyrazu podstawowego
(Halliday 1967: 37), znajomo$¢ struktur i znaczen podstawowych, senséw prymar-
nych, opanowywanych na poziomie nauczania podstawowego.

Dla okreslenia kompetencji przyblizonej przyjmuje sig technike ,,wyczerpywa-
nia”, tj. sukcesywnego uzupelniania, poszerzania, ,,napeiniania” kompetencji ucznia
(ustalania luk m.in. metoda rozwijania ciagéw definicyjnych i ich wypelniania przez
nauczyciela.

10. Dialog lekcyjny — w odréznieniu od rozméw potocznych — jest typem
waskiego dialogu sytuacyjnego, $cisle uzaleznionego od uwarunkowan socjolingwi-
stycznych. Konwencjonalizacja i oficjalno§¢ wypowiedzi, wyraZnie zaznaczona
réznica w randze rél spotecznych oraz przewaga nadawcy — nauczyciela powoduja,
iz dialog lekcyjny jest niezmiernie stereotypowy (Rudek-Data 1984: 186).

Uczen w szkole rzadko podejmuje role nadawcy kreujacego nowy podtemat
w rozmowie; nauczyciel komunikacyjnie podporzadkowuje go sobie i jesli nawet
dopuszcza do zmiany rél, to dialog jest tak ,,zaprogramowany”, iz nie pozostawia
swobody uczniowi.

W badanym przez B. Skowronka materiale — wymiany replik z reguly ksztattuje
nauczyciel. Rozbudowane inicjacje nauczyciela otwierajace wymiang dialogowa
powoduja jedynie krétkie, zdawkowe, czy wrecz eliptyczne reakcje uczniéw. Bra-
kowalo sekwencji autentycznej zmiany rél nadawczo-odbiorczych. Zdarzalo sig, ze
uczen wypowiadal spontanicznie swoj sad, ale bylo to tylko zludzenie swobody
nadawczej. Z reguty zachowanie takie bylo wynikiem celowej i konsekwentnie sto-
sowanej przez nauczyciela metody dydaktycznej, dzigki ktdrej osiagal on zalozone
cele lekcyjne (Skowronek 1999: 167).

Migdzy stylem nauczania opartym na dominacji werbalnej nauczyciela a sku-
teczno$cia komunikacyjna zachodzi stosunek odwrotnie proporcjonalny: im bardziej
konwencjonalny, tradycyjny sposéb przekazywania wiedzy oraz im bardziej na-
uczyciel decyduje o ksztalcie lekeji, tym skuteczniejszy, odpowiednio ,,dopasowa-
ny” i pewny jest sposéb komunikowania si¢ — gwarantujacy tym samym realizacjg
zalozen dydaktycznych.

Paradoksalno$¢ owej sytuacji polega na tym, ze zastgpienie dyrektywnego spo-
sobu kierowania dzialaniami uczniow przez autentyczny dialog, a tym samym —
stworzenie sytuacji sprzyjajacych poszukiwaniu wiedzy i wyzwalaniu aktywnosci
mlodziezy uczynityby proces dydaktyczny wartosciowszym, ale nie gwarantowaltby
szybkiego i pewnego osiagania celéw poznawczych (Skowronek 1999: 186).

11. Na gruncie lingwistyki edukacyjnej J. Ozdzynski (artykul zamieszczony
w tym tomie) proponuje procedury badawcze o charakterze aproksymacyjnym.
Aproksymacja (z Yac. approximare ‘przyblizaé’) stanowi w matematyce interesujaca
propozycje przyblizania poszczeg6lnych elementéw continuum poprzez jego oswie-
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tlenie i zastapienie jednych wielko$ci innymi, z pewnych wzgledéw bardziej dogod-
nymi, prostszymi. Zaklada si¢, ze wielkosci prostsze mogg — chociaz nie musza —
pojawi¢ si¢ podczas modelowania reprezentacji semantycznej danego wyrazenia.

Reprezentacja semantyczna rozumiana jest jako struktura kognitywna wylonio-
na dzigki przyblizeniu typowych schematéw mentalnych, za pomoca ktérych my-
$§limy i méwimy o przedmiocie lub stanie rzeczy, postugujac si¢ odpowiadajacymi
im w jezyku wyrazeniami. Badamy schematy, ktére s3 utrwalone i obecne w jezyku.
Wykorzystane wéwczas procedury badawcze pozwolg oszacowa¢ blad popetniony
przy ustalaniu przynaleznos$ci komponentu do reprezentacji semantycznej (Nowa-
kowska-Kempna 1992: 135).

Dla zilustrowania tych kwestii przytoczmy fragment wypowiedzi nauczycielki
na temat wiersza Marii Pawlikowskiej-Jasnorzewskiej', na lekcji jezyka polskiego
w pierwszej klasie gimnazjum:

N. ...ale my teraz méwimy o ,,Rannym ptaku”... oprécz tego ze , Ranny ptak”
Jjest uporzqdkowanqg wypowiedziq bowiem zamyka sig jakby w trzech strofach... zga-
dza sie, tak?... (1Gc, 86).

Dla poréwnania zacytujmy fragment wypowiedzi krytycznoliterackiej na ten
sam temat:

Jako efekt koncowy kreacji poetyckiej powstaje zorganizowana retorycznie i wersyfika-
cyjnie struktura w postaci regularnego trzynastozgloskowca ze $rednidwka po si6dme;j
zglosce (7+6) i klauzula zeniska (z akcentem paroksytonicznym).

Konceptualizacja poetycka wiosennej impresji przyjmuje postaé wypowiedzi lirycznej
(liryki posredniej) zawartej w regularnej strukturze trzech zwrotek czterowersowych
wiersza trzynastozgloskowego” (Ozdzynski 2003: 213).

Wiele rozwiazan retorycznych spotykanych w wypowiedziach szkolnych (na-
uczyciela) przypomina strategie nadawcze (sposoby ksztaltowania toku wywodu)
stosowane przez autor6w tekstéw popularnonaukowych (Gajda 1993). Niektore
z tych dziatan (takie jak: wyraZnie zasygnalizowana intencja i rola nadawcy, ustalo-
na lub dajaca sie fatwo odtworzy¢ wielko$¢ dystansu dzielacego uczestnikéw inte-
rakcji, precyzyjnie zakre$lony horyzont intelektualnych mozliwodci wirtualnego
odbiorcy, zrozumiala postaé prezentowanych tresci) w znacznym stopniu decyduja
o powodzeniu kazdej komunikacji, w tym takze dydaktycznej (Starzec 1994).

U podstaw Bernsteinowskiego rozumienia dyskursu pedagogicznego znalazly
si¢ reguly usuwania (selekcji) jakiego$ dyskursu (np. geograficznego, matematycz-
nego czy, jak w naszym przypadku — literaturoznawczego), z jego rzeczywistego
kontekstu z mysla o skutecznoéci pedagogicznego (dydaktycznego) oddzialywania,
B. Bernstein (1990: 171-173) definiuje pojecie dyskursu pedagogicznego jako
,»Zbidr regul wyspecjalizowanej formy komunikowania si¢, poprzez ktéra odtwarza-

! Tekst wiosennej impresji lirycznej, zatytutowanej Ranny ptak, z tomu Rézowa magia (1924) przytacza
J. Ozdzynski w artykule Pordwnania i metafory w dyskursie szkolnym (artykut zamieszczony w tym
tomie).
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ne s3 w sposob wybiérczy warunki procesu pedagogicznego”. Jest on ,jedynie zasa-
da przejmowania innych dyskurséw i budowania migdzy nimi szczegdlnego stosun-
ku w celu ich wybidrczego przekazywania i przyswajania”. W tym ujeciu dyskurs
szkolny jest zasada rekontekstualizacji przeksztalcajaca to, co rzeczywiste, w to, co
ma charakter wirtualny i wyobrazeniowy, ze wszystkimi konsekwencjami pozytyw-
nymi (uatrakcyjnienie przekazu), jak i negatywnymi, wynikajacymi z rutyny i braku
merytorycznego przygotowania nauczyciela.

Sprébujmy przyblizyé te kwestie na przykltadzie rozmowy migdzy nauczyciclem
i uczniami, dotyczacej definiowania tropu poetyckiego w postaci epitetu.

12. Trop poetycki okre$lany mianem epitetu S. Sierotwinski definiuje nastepu-
Jjaco:

epitet (okreélenie poetyckie). Uzupetnienie nazwy przedmiotu wskazujace na jego wia-
$ciwosci (w formie przymiotnika), rzeczownika lub imiestowu, w sposéb bezposredni
lub przeno$ny. W przeciwienstwie do okreslenia logicznego nie musi zwgzaé lub rozsze-
rza¢ zakresu pojgcia, lecz podkresla jego cechg, wzmacnia plastyke przedstawienia, wno-
si zabarwienie uczuciowe, wyraza stosunek autora do przedmiotu, stuzy ozdobnosci
stylu itp. Figura retoryczna i poetycka o bardzo istotnej funkcji semantycznej i estetycz-
nej, zaliczana do tzw. tropdw (STLS, 72).

W naszym przypadku zainteresuje nas takze pojecie epitetu metaforycznego
(przenosnego), na oznaczenie okreslenia poetyckiego wyrazajacego cechg¢ przedmio-
tu w sposéb przenoény, przez skojarzenie z innym przedmiotem, w przeciwienstwie
do epitetu bezposredniego epitet metaforyczny tworzy wraz z okre§lanym wyrazem.
metafore. Jego odmiang jest epitet metonimiczny — wspdttworzacy metonimig, np.
sierpy bezczynne (L. Staff, Potudnie) PSTL, 64.

A oto jak wyglada definiowanie znaczenia tropu poetyckiego epitet na lekcji
jezyka polskiego (na zasadzie ,negocjowania” znaczei migdzy nauczycielem
i uczniem (,,metody” préb i bledéw) w trakcie analizowania wiersza M. Pawlikow-
skiej-Jasnorzewskiej Ranny ptak:

Jola [podaje mylnie przyklad epitetu:] ...blyskawica...

N. [powatpiewa i prosi o skorygowanie odpowiedzi przez druga uczennicg:]
.@... czy aby?... czy Jolka ma racje, Sylwiu?...

Sylwia [odpowiada lakonicznie:] ...rézowa i siwa...

N. [dopowiada, precyzuje zakres pojgcia:] ...tak, rézowa i siwa... to jest czesé
wlasciwa epitetu... to wyraz rézowa i siwa okresla blyskawice... a przeciez epitet to
nic innego tylko, pewne okre...

UU. [odpowiadajg chérem:] ...slenie!...

N. ...tylko pewne okreslenie... dobrze, a wigc mamy potwierdzone, ze mamy tutaj
przenosnig i... mamy... co mamy jeszcze?...

Norbert: ...epitet...

N. [pisze na tablicy —,, epiter” i komentuje:] ...w porzqdku... ale ja jeszcze, jesz-
cze mi czego$ tutaj brakuje... [przypomina:] ..na pewno to [okreSlenie] padlo, tylko
w nieodpowiednim momencie... [chodzi o termin ,,metafora”}... (1Gc, 79).
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13. Zwracamy uwagg na sekwencj¢ dyskursu szkolnego rejestrujaca faz¢ kon-
trastowania poje¢ (przenoénia >< epitet), ktére nie prowadzi jednak do przyblizenia
pojecia w postaci zestawienia gatunkujacego epitet metaforyczny badz epitet meto-
nimiczny:

N. ...mamy tutaj epitet... a czy moglabys mi wskazaé?... [przyklad]...

Anita [podaje przyklad w postaci drugiego czlonu poréwnania:] ...na przykiad,
»Jak mata blyskawica siwa i rézowa”..

N. [prosi o doprecyzowanie, ,,wykontrastowanie™:] ...przeczytaj sam epitet... nie
wszystko... musimy umieé wybraé... a wiec stwierdzilismy sobie, 3e mamy tutaj prze-
nosnie... ptaszek jest opisany poprzez usycie przenosni... kolezanka powiedziala
rowniez, ze sq epitety...a jakie?...

Marta [odpowiada lakonicznie:] ...uw... ,,siwa” i ,,rézowa”...

N. [prosi o podanie wyrazu okres§lanego:] ...0!... ale co jest siwe i rézowe, co jest
siwe i rozowe... ona mi przeczytala zestaw dwdch wyrazéw... siwa i rézowa... i co
z tego wynika dla mnie?...

Ilona [poprawia:] ...blyskawica siwa i blyskawica rézowa...

N. [komentuje niezbyt przekonujaco:] ...tak, blyskawica siwa i blyskawica
rézowa... to jest epitet... czesciq... czesciq wlasciwq [okre§lana] tego epitetu jest...
ktory z wyrazow?... czesciq... prosze...

Jola: ...blyskawica... (IGc, 78).

14. Metafora w ujeciu nawiazujacym do koncepcji M. Blacka (1962) skiada sig
z dwéch elementéw: tematu (ang. topic) i nosnika (vehicle) oraz zwiazku migdzy
nimi — podloza (ground) (Dobrzynska 1984).

Pojawiajaca si¢ w wierszu M. Pawlikowskiej-Jasnorzewskiej metafore morelo-
wy wsréd oblokéw pozar (na oznaczenie ‘wschodu stonca’) mozemy sparafrazowaé
za Anna Wierzbicka (1971: 140), w postaci eksplikacji: ,,(mysle o wschodzie ston-
ca:) ‘rzekibys, ze to nie poswiata stoneczna (promienie wschodzacego storica), ale
funa pozaru’.

Drugi element postulowanej eksplikacji dotyczy negacji w strukturze glebokiej
metafory: ‘rzekibys, ze to nie..., lecz...’. Nawiazuje ona do intuicji wigkszosci bada-
czy, ktérzy pisali o utozsamieniu elementdéw réznych w metaforze oraz o koherent-
nej sprzecznosci (niekoherencji elementéw), o konflikcie dwoch nakladajacych sig
obrazéw, a zarazem o interferencji znaczenia dostownego i przenosnego, ktéra
zwigksza plastyczno$é ,,rdzeni” pojeciowych wyrazenia metaforycznego, traktowa-
nego jako efekt oryginalnego myslenia (Trzebinski 1981).

Metafory sa rozumiane, jesli odkryty i zrozumiany zostanie zwiazek miedzy
tematem (w naszym przypadku ‘wschdd storica’) i nos$nikiem (por. konotacje zwia-
zane z ‘pozarem’, ‘kolorem czerwonym’ i ‘morelowym’). Aby zrozumie¢ metafore
niezbedne jest okre$lenie (kulturowego) podtoza. Jesli nawet cecha wspélna zostaje
rozpoznana, to jej znaczenie moze zmienia¢ si¢ zaleznie od kontekstu.

W obrgbie kompetencji przyblizonej rozpatrywa¢ mozna stopien ujawniania si¢
wymienionych tu przyktadowo parametréw, np. temat ‘wschéd storica’ nie wymie-
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niony w wypowiedzi uczennicy uwzglednia jedynie niektére elementy no$nika
(w kategoriach znaczenia dostownego):

N. ...na czym polega ta przenosnia?... i ktéra to jest przenosnia?...

Magda: ... ,, morelowy wsréd oblokow pozar”...

N. ...na czym polega ta przenosnia?...

Michal: ...ze, na niebie jest jakas tuna morelowa...

N. ...dobrze... ile tych przenosni?... policzyliscie...

Andrzej: trzy?...

N. ...trzy, no nie liczytes... (1Gc, 83).

15. Poréwnanie (ptaszek) jak mata blyskawica siwa i rézowa ze wspomnianego
utworu Marii Pawlikowskiej-Jasnorzewskiej sparafrazowa¢ mozna w postaci:
‘rzeklbys$, ze to moglaby byé mata blyskawica siwa i rézowa’, albo: ‘rzekibys:
(ptaszek) przelatuje w taki sposéb (tak szybko), ze przypomina matlg blyskawiceg’
(por. Wierzbicka 1971: 141).

W kontekscie tej parafrazy przytoczmy sekwencje¢ dyskursu szkolnego, ktéra
rejestruje proces dochodzenia do znaczenia metaforycznego, na zasadzie pytan
(nauczyciela) i nickompletnych oraz niewystarczajacych odpowiedzi (ucznia), kory-
gowanych jednak i uzupetianych skutecznie przez nauczyciela:

N. ...tak, zacytowala, przytoczyla... dobrze... o0 czym ten fragment swiadczy?...
Jjaki tu mamy opis ptaka?...

Magda: ...opis wewnetrzny...

N. ...tak, jak on wyglqda... przytocz jeszcze raz... Michat glosno...

Michat [cytuje:] ... ,, jak mala blyskawica siwa i rézowa”...

N. [przybliza pojecie metafory:] .. jaki ten ptak jest?...

Radek: ...ten ptak jest maly, jest rézowy no i siwy...

N. [potwierdza, podpowiada, naprowadza na wiasciwa odpowiedzi:] ...tak,
maly, rézowy i siwy... i na pewno jaki?...

Anita: ...szybki...

N. [upewnia sig, czy uczniowie wiasciwie rozumiejaq owo poréwnanie:] ...a skqd
wiesz?... tam jest to stowo, jaki ten ptaszek szybki?... skqd my wiemy, ze na pewno
szybki ten ptak?...

Marta: ...jak mata blyskawica...

N. [uznaje odpowiedZ za niewystarczajaca, ,,prowokuje” do usciélenia odpo-
wiedzi:] ..ja dalej nie wiem, bo tam tylko... [nie] pisze, o! jaki ten ptaszek szybki,
tylko pisze [‘jest napisane’] blyskawica...

Michal [wlasciwie kojarzy znaczenie przytoczonych lekseméw:] ..wyraz biy-
skawica okresla predkosé, jak ten ptak leci, jego szybkosé...

N. [potwierdza wiasciwy tok rozumowania:] ...méwimy blyskawica... ten wyraz
Jest kojarzony z niesamowitq szybkosciq... (1Gc, 76).

16. Przypuszczamy, ze nauczyciel w trakcie analizy wspomnianego utworu Ma-
rii Pawlikowksiej-Jasnorzewskiej powinien zwr6cié uwage na impresyjny (ulotny)
charakter wiosennej impresji lirycznej, a takze wieloznaczno$¢ tytutu Ranny ptak
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[ranny — tu; ‘poranny’] oraz konotacje zwiazane z potocznym frazeologizmem ran-
ny ptaszek ‘kto$ wstajacy o $wicie, bardzo wezesnie’; ranny, ‘poranny’, ‘wystepuja-
cy rano, o wschodzie slofica’, ‘wlasciwy dla tej pory dnia’ (w tonacji radosci, pogo-
dy, optymizmu itp.); ranny, ‘taki, ktéry odnosi rany’, poraniony’, ‘zraniony (kono-
tacje negatywne, w tonacji krwi, lgku, strachu, przerazenia).

Zestawienie obydwu tonacji stuzy spuentowaniu utworu (na zasadzie wielo-
znacznosci zaimka anaforycznego go (: ptaka, storice?):

i krzyczy wielkim glosem z radosciq okropng,
ze slorice znowu wschodzi. Ze go nikt nie pozart!!

Kazde przezycie metafizyczne cechuje, jak wiadomo, aura emocjonalna o bar-
dzo wysokim napigciu. Dlatego wlasnie uczucia wiadajace podmiotem lirycznym
naleza, poza miloscia, ktéra wyznacza zupehie odrgbny typ, do tych dwu klas: naj-
wyzszego natezenia grozy i zachwytu (por. K. Terminska, 1991: 142).

Przyjrzyjmy sig, jak radzi sobie nauczycielka w pierwszej klasie gimnazjum
z tym aspektem interpretacji utworu poetyckiego:

N. ...czyli widzimy pierwsze znaczenie [wyrazu ranny] to jest skaleczenie... jakie
Jjeszcze moze byé?...

Magda: ...ktos, kto rano wstaje...

N. ...1ak... jakie jest powiedzonko?... [podpowiada:] ...ale z ciebie...

Ela [dopowiada:] ...ranny ptak...

N. [odwoluje si¢ do potocznych do$wiadczenr ucznia:] ...istnieje ten wyraz...
zwiqzek frazeologiczny w naszym codziennym jezyku, czy nie?... tak?... [ponagla:]
Marta jestes? ...méwita kiedy do ciebie mama... ,,Ale z ciebie Marciu ranny pta-
szek?”... czy nie?...

Marta: ...méwita...

N. [potwierdza i uog6lnia (jak w sentencji):] ...no widzisz... czyli widzimy, jak ta
nasza poezja z naszym zyciem jest zwiqzana... [wraca do wczeéniejszej analizy:] czy-
li méwimy po kolei... jak on jest przedstawiony ten ranny ptaszek?... czy rzeczywiscie
Jjest ranny?... a moze ma skrzydetko chore?... (IGc, 75).

Sekwencja szkolnego dialogu (wyraZznie zdominowanego przez nauczyciela)
miesci sie w ramie deiktycznej taczacej cechy kontaktu dialogowego (JA méwig do
CIEBIE [ucznia po imieniu:] Marta, jestes?... mowila kiedy do ciebie mama...) oraz
kontaktu retorycznego (JA méwie do WAS, z pozycji MY inkluzywnego, wlaczaja-
cego to co mowig w obrgb NASZYCH wsp6lnych do$wiadczen, przemyslen i ob-
serwacji), por. formy MY inkluzywnego: czyli widzimy pierwsze znaczenie, méwimy
po kolei; w naszym codziennym Zzyciu, nasza poezja (zwiqzana z naszym zyciem),
por. Lalewicz 1983: 278.

17. Na lekcji po$wigconej analizie wspomnianego utworu lirycznego powinni-
$my zwrécié tez uwagg na zjawisko synestezji, zwigzanej z przypisywaniem wrazen
pochodzacych z jednego zmyshi (czucia/dotyku, wzroku, stuchu, przestrzeni zna-
czacej — innemu zmystowi, ktére leglo u podstaw kolejnej metafory:
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[ptaszek o $wicie] ...i kuje ranng cisze [por. ‘przeszywaé’, ‘zaki6caé przenikli-
wym dzwigkiem’]; ...(cisz¢) deszczem haftowanq [por. trawg deszczem zroszong,
wysrebrzanq]; przedstawi¢ ja mozna w postaci eksplikacji: (mysle o przenikliwym
glosie ptaka): ‘rzeklbys, ze to nie odglos, ale co$ ostrego (strzata) kiuje [uderza, roz-
rywa, rani, zakldéca) ciszg panujacg o wschodzie storica’. Caloé¢ wyrazenia metafo-
rycznego opatrzy¢ mozna wskaznikiem iluzji (zdaje sig): ‘zdaje sig, ze kluje ranna
ciszg’, w ktérym obserwujemy wzajemne przenikanie si¢ konotacji zwiazanych ze
znaczeniem homoniméw ranny, ranny, ‘poranny’ Y ‘zraniony’.

W przelozeniu na dialogowy ukiad komunikowania szkolnego w bezposrednim
kontakcie (z zachowaniem cech jezyka méwionego) — przyblizanie wspomnianych
znaczen wyglada nie doé¢ oryginalnie (z punktu widzenia wymogdw interpretacy;j-
nych utworu lirycznego):

N. [prosi o objasnienie znaczenia homonimu:] ...a jak sie tobie wydaje?... co
znaczy , ranny”, co znaczy to slowo ,ranny”?...

Michat: ...poranny...

N. [pyta o dodatkowe konotacje:] ...tutaj mamy ,,ranny” w znaczeniu ,,poran-
ny”... czy ten wyraz ma tylko jedno znaczenie?... na pierwszy rzut oka z czym bysmy
kojarzyli?... prosze... .

Agata: ...na przykiad ,, cos skaleczonego”, jakqs rane ma...

N. ...tak skojarzylibysmy z ranq, a rana to jest cos mifego dla czlowieka?...

N. ...czyli widzimy pierwsze znaczenie to jest skaleczenie... jakie jeszcze moze
byé?...

Magda: ...kt0$, kto rano wstaje (1Gc, 75).

Obraz $wiata przedstawiony za pomoca dyskursu dydaktycznego jest uprosz-
czonym (przyblizonym) obrazem wtérnym. Wtérny obraz opiera si¢ na eksplikacji,
interpretacji oraz na innych operacjach jezykowych, umozliwiajacych rézne sposoby
przeksztalcania prymarnej wiedzy specjalistycznej (definicje stownikowe) i przeka-
Zywania jej w sposob uproszczony, dostgpny dla konkretnego odbiorcy (ucznia).

Proces nauczania (przekazywania wiedzy) ma charakter dyskursywny, tzn. mo-
ze byé rozpatrywany jako zdarzenie interakcyjne, ktérego podstawowa kategoria —
dialogowo$é — przybiera rézne formy w zaleznoéci od potrzeb ksztalcenia, sytuacji
nauczania, wzajemnego stosunku miedzy nauczajacym i nauczanym oraz charakteru
psychospolecznego relacji migdzy partnerami (Labocha 1997: 36).

18. Sygnalizowane wczeéniej zjawisko komunikowania ,przyblizonego” zilu-
strowaé¢ mozna takze przyktadami negatywnymi ,,dialogu szkolnego”, znieksztalco-
nego przez rutyng¢ dydaktyczna nauczycielki, ktéra zamiast subtelnych niuanséw
metaforyzacji wypowiedzi sprowadza rzecz do mechanicznego liczenia figur i tro-
pow poetyckich:

N. ...prosze Monika! [podaj przyklady epitetéw]...

Monika: ..., kluje rannq cisze”...

N. [upomina:] ...glosno, wszystko to jest epitet?...

Monika [poprawia si¢:] ...rannq cisze...
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N. ...a widzisz, a llona?...

Ilona: ... ,, radosciq okropnq”...

N. ...tak, tylko glosniej dziewczyny... tak policzcie, ile jest epitetow w calym
wierszu?...

Ela: ...cztery...

N. [komentuje zartobliwie:] ...ktos, kto jest dobry z matematyki liczy epitety, czy
aby kolezanka sie nie pomylita?... cztery... (1Gc, 82).

Zacytowane segmenty wypowiedzi nauczycielki i uczniéw (mimo brakéw
i uproszczen interpretacyjnych) wykazuja cechy dyskursu ,,zanurzonego” w tlo prag-
matyczne potocznej (praktycznej) konwersacji, w instytucjonalnym ukladzie komu-
nikacji szkolnej. W ramie deiktycznej zespalajacej cechy kontaktu dialogowego
(JA méwig do CIEBIE) oraz kontaktu retorycznego (grupowego) zwracamy uwage
na znamienne przemieszanie form MY inkluzywnego (z czym bysmy kojarzyli, sko-
Jarzylibysmy, czyli widzimy pierwsze znaczenie) oraz form drugiej osoby liczby
mnogiej WY ekskluzywnego w odniesieniu do grupy uczennic (tak policzcie dziew-
czyny). Obok form poufalego méwienia po imieniu (/lona) pojawia sie tez bardziej
oficjalna posta¢ deiksy socjalnej (kolezanka) wskazujaca na formalny charakter ko-
munikowania szkolnego.

19. Uwagi koncowe.

~ Sygnalizowane w artykule przyklady wypowiedzi nauczycieli i uczniéw zali-
czy¢ mozna do dyskursu dydaktycznego (szerzej: dyskursu przekazujacego wiedzg).
Przez dyskurs dydaktyczny rozumie si¢ odpowiednie przeksztalcenie specjalistycz-
nego dyskursu Zrédtowego (w naszym przypadku literaturoznawczego) w taki spo-
s6b, zeby przekazywal wiedz¢ mniej wyksztalconemu (obeznanemu) odbiorcy.
Dyskurs dydaktyczny rézni si¢ jednak tym od popularyzacji dziela naukowego, ze
zwraca si¢ do odbiorcy okreslonego parametrami wieku, stopnia wyksztalcenia itp.
(w naszym przypadku ucznia pierwszej klasy gimnazjalnej).

Obraz $wiata przedstawiony za pomoca dyskursu dydaktycznego jest uprosz-
czonym (przyblizonym, w celach dydaktycznych) obrazem wtémym. Odnosi si¢ on
do odpowiednich obrazéw bardziej ztozonych (pierwotnych), zbudowanych z ele-
mentéw leksykalnych o charakterze zamknigtym, np. terminologii specjalnej. Wtér-
ny obraz opiera si¢ na eksplikacji, interpretacji oraz na innych operacjach jgzyko-
wych, umozliwiajacych rézne sposoby przeksztalcenia prymarnej wiedzy specjali-
stycznej i przekazywania jej w sposéb uproszczony, jedynie przyblizony, dostgpny
dla konkretnego odbiorcy (ucznia). Opis tych operacji jgzykowych stanowi jedno
z waznych zadan analizy dyskursu dydaktycznego oraz tekstow, bedacych jego
produktami.

Podstawowga kategoria dyskursu dydaktycznego jest dialog, zespalajacy cechy
kontaktu personalnego (JA méwig do CIEBIE (ucznia)) oraz kontaktu retorycznego,
oratorskiego (JA méwie do WAS (uczniéw w klasie) z pozycji MY inkluzywnego,
wlaczajacego to co méwig w obrgb NASZYCH wspélnych zainteresowan, przemy-
§len i obserwacji, w instytucjonalnym ukladzie komunikowania szkolnego.
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Celem komunikacyjnym dyskursu dydaktycznego jest przyswojenie wiedzy
a nie wiedza sama w sobie. Nastawienie na odbiorcg oraz typ interakcji miedzy
przekazujacym wiedzg nauczycielem a przyswajajacym ja uczniem sa giéwnymi
wyznacznikami dyskursu szkolnego. Towarzysza temu zachowania rytualne, pozwa-
lajace osobie nauczajacej stawia¢ pytania sprawdzajace stopien opanowania wiedzy;
pytania, ktére z punktu widzenia normalnej komunikacji pytaniami nie sa, gdyz
nadawca (nauczyciel) zna odpowiedzi na nie. Do rytualu sytuacji nauczania naleza
tez inne zjawiska, np. wyrazanie przez nauczajacego pochwat lub nagan (upomnien),
krytykowanie nauczanego, sterowanie jego czynnoéciami i zachowaniem w czasie
trwania lekcji.

Opisem i klasyfikacja $rodkéw jezykowych, ktére stuza réznym strategiom
przekazywania (przyblizania) wiedzy i wyrazania wewnatrztekstowych relacji oso-
bowych zajmuje si¢ zaréwno lingwistyka edukacyjna, jak i pragmatyka jezyko-
Znawcza.

Dialog szkolny, pedagogiczny lub dydaktyczny ma state konteksty pragmatycz-
ne (wynikajace z sytuacji i celu wypowiedzi), ktérym sa najczgsciej: a) ci sami
uczestnicy (uczef, uczniowie — nauczyciel); b) staly, narzucony planem lekcji i czg-
sto powtarzajacy si¢ temat; c) stereotypowo$é zachowan i rél opartych na podpo-
rzadkowaniu ucznia oraz szkolny rytuat w zakresie sytuacji i zachowania jezykowe-
go (Kawka 1999: 29).

Dyskurs szkolny ma typowe, strukturalne uwarunkowania jezykowe i pozajezy-
kowe, ktére moga by¢ zréznicowane jedynie pod wzglgdem pragmatycznym w za-
kresie celu edukacyjnego, jaki wyznacza si¢ jego uczestnikom w ramach szkolnej
komunikacji.
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Approximative communication and relevance in educational discourse

Abstract

Approximation in mathematics is an interesting idea of presenting particular elements
of a continuum by means of throwing light on the continuum and replacing some values
with other ones that are, for some reasons, more suitable and simpler. It is assumed then that
simpler values may — even if not necessarily — appear while modelling semantic representa-
tions of a given utterance. :
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Many rhetoric solutions observed in teacher’s utterances are similar to strategies used
by authors of popularized scientific texts. Some of these activities significantly decide if
communication (also didactic one) succeed.

A lot of foundations of the relevance theory may be transferred and rcformulated within
educational linguistics, e.g. referring to classroom discourse. It especially concerns the so
called cognitive efficiency according to which well known or quite new, but not connected
with already possessed knowledge, information is not processed; only such information that
widens our knowledge is processed. Both old and new pieces of information joined together
may be used as premises in the inference process enabling to come to a new conclusion. Such
a multiple influence on the context, understood as a class of assumptions, is the necessary
condition of essentiality considered also in the aspect of educational (didactic) activities.





