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II. ASPEKTY PRAGMATYCZNE DYSKURSU SZKOLNEGO

Jan 0zdzyfiski

Znaczenia niedostowne

w pragmatyce jezykoznawczej
i lingwistyce edukacyjnej

1. Na gruncie pragmatyki jezykoznawczej wyodrebnia si¢ obok aktéw mowy
bezposrednich i posrednich osobna kategori¢ aktéw niedosfownych (non-literal
illocutionary acts), do ktérych zalicza si¢ m.in. metafore, ironie, sarkazm, przesade
(hiperbole) i in. (Bach, Harnish 1979).

Badania nad nieliteralnymi (niedostownymi) znaczeniami wyrazefi to obecnie
jeden z najintensywniej rozwijanych dziatéw klasycznej pragmatyki (logicznej).
Zdolno$¢ do wyjasniania takich zjawisk jezykowych, jak np. aluzja, ironia, czy me-
tafora jest waznym sprawdzianem adekwatno$ci teorii pragmatycznej. W odniesie-
niu do komunikacji niedostownej od kilku lat prowadzone s intensywne badania
empiryczne metodami laboratoryjnymi i obserwacyjno-statystycznymi (Gibbs 1994;
Shen 1999; Dews, Winner 1999).

Zaakceptowanie kognitywnego podejécia do jezyka powoduje zmiany w do-
tychczasowym pojmowaniu procesu nauczania. Jedna z propozycji jest potraktowa-
nie jezyka nie jako $rodka przekazu gotowej wiedzy, ale jako narzg¢dzia porozumie-
wania si¢ i myslenia (Tabakowska 1995; Gotebniak, Teusz 1999). Tego rodzaju
modele ksztalcenia wymagaja jednak poglgbionych badan z pogranicza jezykoznaw-
stwa i pedagogiki. Obie dyscypliny — z akcentem na skladniku lingwistycznym
i metodycznym (dydaktycznym) — taczy w sobie lingwistyka edukacyjna.

Problematyka metafory i innych znaczen niedoslownych stanowi nie tylko cen-
trum zainteresowan, ale i swoisty zwornik jezykoznawstwa kognitywnego, pragma-
tyki jezykowej i lingwistyki edukacyjnej. Lynne Cameron, autorka recenzowane;j
w tym tomie ksiazki Metafora w dyskursie edukacyjnym (2003) przyjmuje od
L.S. Wygotskiego (1971) sugestie, ze proceséw mys$lenia i uczenia si¢ nie mozna
bada¢, analizujgc dyskurs edukacyjny jedynie jako dzialanie zaposredniczone,
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w ktérym uczestnicy zmierzaja do osiagniecia u§wiadomionej zmiany. W dialogach
szkolnych (migdzy nauczycielem i uczniem) daje si¢ zauwazyé, w jaki sposéb nego-
cjuje sie réznice znaczen, a w dalszej perspektywie ujawnia si¢ rozwdj poj¢é na-
ukowych oraz ich zwiazek z pojmowaniem spontanicznym oraz intuicyjnym. Bada-
nie metafor i innych znaczen niedostownych w dyskursie szkolnym pozwala do-
strzec stwarzanie okolicznosci sprzyjajacych rozumieniu wypowiedzi nauczycieli
i wiedzy przez nich glo$no wyrazanej, uczeniu si¢ i wychowywaniu (por. recenzje
S. Sniatkowskiego, w tym tomie).

2. W logice — dostowne znaczenie zdania jest w peini reprezentowane przez
warunki jego prawdziwosci. My§l te najdobitniej wyrazil M.J. Cresswell (1973),
identyfikujac tre$é¢ zdania a z ogétem tych mozliwych $wiatéw, w ktérych a jest
prawdziwe.

Tworca interakcyjnej teorii metafory — M. Black (1962) kwestionuje celowo$é
dystynkcji ,,prawdziwy — falszywy” i poszukiwania warunkéw prawdziwosci
w interpretacji zagadnienia literalnego przekladu metafory. Akcentuje fakt, iz ,,meta-
fora tworzy raczej podobiefistwa, niz stwierdza podobieristwa juz istniejace”. To
dos¢ powszechne dzi§ stanowisko nadaje metaforze pewne cechy performatywu
(aktu wykonania jezykowego):

nadawca chce co$ sensownie zakomunikowaé; podmiot jego wypowiedzi jest znany;
nadawca chce przekazaé informacjg¢ na temat pewnej jakosci przedmiotu swojej wypo-
wiedzi; nie znajduje w kodzie jezykowym gotowych $rodkéw na wyrazenie tej jakosci
i swojego do niej stosunku; stara si¢ t¢ jako$é wyrazi¢ w sposob posredni, wykorzystujac
fakt, ze podobne jakos$ci przypisywane sa — o czym powszechnie wiadomo ~ pewnym in-
nym przedmiotom (Dobrzyriska 1994: 15).

W ujeciu kognitywnym kazdy rodzaj rozszerzenia metaforycznego zaklada istnie-
nie odpowiednio$ci migdzy pewnymi domenami. Chodzi o dowolny spéjny obszar
konceptualizacji, wzgledem ktérego charakteryzowane (definiowane) sa struktury
semantyczne, obejmujace pojecia, rodzaje doswiadczenia, a takze system wiedzy.

Z wtémym rozszerzeniem metaforycznym mamy do czynienia na przyklad
w przypadku angielskiego wyrazenia bottle neck uzywanym na okreslenie ‘pewnego
ograniczenia w ruchu ulicznym’ lub w jeszcze bardziej abstrakcyjnym sensie —
jakiegokolwiek ograniczenia, np. ,waskie gardto gospodarki”. Jesli wigc jadace
trzypasmowa ulica (jezdnia) lub autostrada samochody zmuszone s3 w pewnym
momencie do zjechania na jeden pas i automatycznego zwolnienia szybkosci, to taki
spowolniony ruch nazwiemy wlasnie bottle neck, dost. ‘szyja (szyjka) butelki’ —
‘ograniczenie ruchu (zwezenie jezdni)’, por. tez korek (korki uliczne) ‘zator’, ang.
‘jam’, ‘traffic jam’, ‘stoppage’, ‘tie-up' (WSPA, 410). W tych przypadkach do obra-
zowania sceny wykorzystuje si¢ analize znaczenia neck of bottle, ‘szyjka butelki’,
por. tez stopper (cork) of bottle ‘korek butelki’, akcentujac funkcje ‘wylewania’,
‘zwalniania wyciekania plynu’ lub ‘zamknigcie, zakorkowania butelki’ (Langacker
1995: 17).
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Domeny Zrédlowe (ang. source domain) tych potocznych metafor odwoluja si¢
do pojecia ludzkiego ciala. Strzatka na rysunku Langackera, ilustrujacym rozszerze-
nie metaforyczne ang. neck of a bottle oznacza, ze rzeczy wchodza, a czasami wy-
chodza przez usta. Podobnie dzieje si¢ w przypadku butelki: przez otwér u géry bu-
telki, odpowiadajacy ustom (domena docelowa, ang. target domain) — od czasu do
czasu wplywa lub wyplywa ciecz (w przypadku korka —» ‘zatamowanie przeptywu
cieczy’), por. pojecie plynnosci ruchu i braku ptynnoéci (zablokowania) ruchu. Wia-
$nie w wyniku takich odpowiednio$ci wiele wyrazen jest uzywanych metaforycznie.

Metafora postrzegania (ang. viewing metaphor) ujmuje spos6b rozumienia zna-
czenia wyrazenia zlozonego: znaczenie jest zintegrowang calo$cia znaczen poszcze-
gblnych komponentéw; w przypadku tzw. metafory klockéw — (ang. building block
metaphor) — znaczenie wyrazenia.

Rozszerzenie metaforyczne (ang. metaphorical extension) to relacja kategory-
zacyjna, ktérej towarzyszy konflikt miedzy charakterystykami standardu i obiektu
(celu) poréwnania.

Wtorne rozszerzenie metaforyczne dotyczy kolejnego ,,0dejécia” od charaktery-
styki semantycznej wyrazenia (Langacker 1995: 166, 168, 170).

3. Na gruncie pragmatyki jezykoznawczej i lingwistyki kognitywnej pojawiaja
si¢ interesujace propozycje odr¢bnego odczytywania struktur metaforycznych, istot-
ne takze z punktu widzenia lingwistyki edukacyjnej i konkretnych rozwigzan meto-
dycznych na lekcjach jezyka ojczystego.

Dla sytuacji, w ktérej nadawca méwi ,,S jest P, ale mysli metaforycznie
(,,S jest R”) — J. Searle (1979: 115) proponuje strategi¢ dochodzenia do znaczen me-
taforycznych — ulatwiajacych zrozumienie wiedzy podawanej przez nauczyciela —
strategie, ktéra wydaje si¢ interesujaca takze na gruncie lingwistyki edukacyjnej.
Zaklada ona nastepujace skladniki rachunku motywacyjnego nadawcy:

1) jezeli dane wyrazenie interpretowane doslownie jest wadliwe, szukaj znacze-
nia innego od znaczenia dostownego;

2) gdy slyszysz ,,S jest P”, chcac znaleZé mozliwe wartosci R, szukaj sytuacji,
w jakich S moze by¢ podobne do P; zeby znaleZ¢ ewentualny aspekt podobiefistwa
S do P, szukaj uderzajacych (,, salient”), dobrze znanych i istotnych cech P;

3) wréé do pojecia S i zobacz, ktére z wielu cech, ktore kandyduja (pretenduja)
do wartosci R, s3 mozliwymi, czy prawdopodobnymi wlasno$ciami S.

Znaczenie wypowiedzenia metaforycznego nie zawiera znaczenia dostownego,
lecz wychodzi poza nie ku metaforze zauwazajacej podobienstwo przedmiotu A do
B. Podobnie jest z ironiq, ale znaczenie przypisywane nadawcy jest odwrotne do
znaczenia dostownego wypowiedzi. Wprawdzie do wlasciwego znaczenia dochodzi
si¢ poprzez znaczenie dostowne, ale trzeba je przedstawi¢ niejako ,na opak”,
wedlug pewnych zasad (maksym), m.in. jakosci, ilosci, odpowiedniosci, sposobu.
Reguly (zasady) konwersacyjne zakiadaja, ze porozumiewanie si¢ jest rodzajem
kooperacji — odnosza si¢ do regut owej wspdlpracy jezykowej i kognitywnej. Na ich
podstawie odbiorca moze odczytaé zamierzony przez nadawcg sens, wlasciwie ode-
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bra¢ jego intencje. Szczegdlnie jest to wazne przy odczytywaniu znaczen odbiegaja-
cych od znaczenia dostownego, wlasnie wtedy, gdy mamy do czynienia z ironig,
metaforq czy aluzjq.

Wedlug H.P. Grice’a (1975) sygnalem do niedostownego rozumienia komuni-
katu jest naruszenie ktérej$ z funkcjonujacych w komunikacji jezykowej zasad kon-
wersacji.

4. Zadaniem pragmatyki w ujeciu logicznym jest wyjaénienie, w jaki sposéb
stuchacze potrafia zidentyfikowaé zbiér zalozen, ktére informator chce ujawnig.
W ramach teorii relewancji mozna wyjaséni¢ kazde uzycie jezyka nie jako odstep-
stwo od regut czy konwencji, lecz jako uzycie zgodne z zasada istotnosci (trafnosci,
adekwatnodci, badZ stusznoéci). Kazdy ostensywny (ujawniony) akt komunikacji
zawiera domniemanie swojej wlasnej, optymalnej trafnosci (Sperber, Wilson 1986: 23).

WypowiedZ (konfiguracja aktéw mowy), bedac interpretacyjnym wyrazeniem
mysli méwiacego, jest catkiem dostowna, jesli ma te sama forme co ta my$l; mniej
dostowna, jezeli jej forma ma niektére cechy formy mysli, ktéra interpretuje.

Sprowadzajac rzecz na grunt szkolnej komunikacji, przytoczmy fragment wy-
powiedzi uczennicy, ktéry stara si¢ wyjasnié istot¢ znaczenia przeno$nego wyrazu:

Magda: ...przenosnia jest to takie cos...

N. [wyraZnie zniecierpliwiona i poirytowana:] ...nie ma takie cos!...

Magda [prébuje przyblizy¢ pojgcie przenosni przez podanie potocznego przy-
ktadu znaczenia przeno$nego:] ...,,mam caly dom na glowie” ...to znaczy, ze nie bu-
dynek sig nosi [na glowie — ‘znaczenie dostowne’] ...tylko ma sie duzo obowiqzkow...
[‘znaczenie niedostowne’ — przenoéne jako skladnik metafory potocznej, konwen-
cjonalnej ,,mam caly dom na glowie”)...

N. [akceptuje z zastrzezeniem:] nadanie pewnej cechy... dobrze... {z intonacja
zartobliwo-ironiczna:) a powiedz mi koturiku jeszcze jedno, czy tylko tutaj jest ta prze-
nosnia?... czy tylko w tym stwierdzeniu, ze ,,ptaszek jak blyskawica”, jest przenosnia?,
czy jeszcze cos?... czy jeszcze sq inne tropy?... no prosze... Smialo...[1 Ge, 78).

Forma wypowiedzi jest w tym ujgciu interpretacjg my$li méwiacego przypisanej
komus (np. ironia) lub mysli pozadanej (np. metafora), badZ tez opisem stanu fak-
tycznego lub stanu pozadanego. Ironia jest interpretacja drugiego stopnia — jest jed-
nym z typdw tzw. ,,wypowiedzi echa”, a gléwnym jej celem jest osmieszenie powta-
rzanej opinii. Migdzy ironia a innymi wypowiedziami echa (np. zartem, gra j¢zyko-
wa, ludowymi madrosciami czy przystowiami) nie ma wyraZnej granicy, niec ma
jej réwniez migdzy metafora a wypowiedziami doslownymi — w obu wypadkach
istnieje raczej continuum niz reguty i odstepstwa od nich (Lenartowicz 1991: 216;
Blakemore 1992; Kerbrat-Orecchioni 1986).

5. W wielu pracach po$wigconym interpretacji wypowiedzi niedostownych figu-
ry stylistyczne dzieli si¢ na konwencjonalne, tj. uzywane powszechnie w codzien-
nych dialogach oraz twércze (niekonwencjonalne), bgdace domena wyrafinowanej
retoryki i literatury pieknej.
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Wedlug pragmatykéw, interpretacja figur konwencjonalnych jest prosta i sto-
sunkowo jednoznaczna, czg¢sto do tego stopnia, ze odbieramy je jako wypowiedzi
doslowne, podczas gdy interpretacja figur wysoce kreatywnych jest zlozona i nie
prowadzi zazwyczaj do jednoznacznych konkluzji, lecz zaledwie do wiazki stabych
i niepewnych implikatur.

Na gruncie lingwistyki edukacyjnej, ktéra zaktada stopniowalno$é kompetencji
(przejsciowej, przyblizonej i docelowej), takze w odniesieniu do wypowiedzi do-
stownych sklonni jeste$my uzasadniad tezg, iz precyzja interpretacji wypowiedzi
niedostownych mniej zalezy (nie tyle zalezy) od tego, w jakim stopniu wypowiedz
ta jest nowa i twércza, bardziej za$ od tego, w jakim stopniu wyrazny kierunek na-
dajq interpretacji towarzyszace jej zewnetrzne okolicznosci i kontekst wypowiedzi
(por. Tokarz 2000: 6).

Kluczem do tatwego i w miare jednoznacznego rozszyfrowania znaczenia wy-
powiedzi niedostownej (w warunkach komunikacji szkolnej) jest istnienie precyzyj-
nej ramy interpretacyjnej, ktéra zawiera szereg istotnych informacji: a) jakie para-
metry (leksykalno-semantyczne) s przedmiotem dialogu na danym etapie rozmowy
(migdzy nauczycielem a uczniem); b) ktére parametry maja ustalong wartosé i jaka;
c) ktére parametry wartosci jeszcze nie maja i nalezy je dopiero ustalié, oraz d) skad
ma on [uczen] te warto$ci pobraé, aby interpretacja byla prawidtowa — z kontekstu,
z pamigci, czy tez ma je wydedukowaé (intuicyjnie). Taki obraz wylania sie, gdy
przyjmiemy perspektywe ontologii i semantyki sytuacyjnej (Tokarz 2000).

Przyjecie tego punktu widzenia prowadzi do wniosku, ze z perspektywy komu-
nikacyjnej stosowno$ci — powinno si¢ mowié raczej o metaforze (aluzji, ironii)
Jjasnej i niejasnej [dla ucznia), niz o konwencjonalnej i nieckonwencjonalnej.

Gdy ramy interpretacyjne sa precyzyjnie zakre$lone, interpretacja absolutnie
niekonwencjonalnej metafory, subtelnej aluzji, czy najbardziej wyrafinowane;j ironii
moze by¢ réwnie oczywista, jak w przypadku konstrukcji jezykowych calkowicie
skonwencjonalizowanych.

I odwrotnie — poprawne zinterpretowanie martwej figury stylistycznej czy wy-
razenia ironicznego w utworze literackim bedzie trudne lub niemozliwe, gdy ramy
takie we wczeéniejszych fazach dialogu (mig¢dzy nauczycielem i uczniem) nie zosta-
ty dokladnie ustalone, lub ustalone zostaly tak, ze dana wypowiedZ nie wskazuje
sposobu wypelnienia brakujacych wartosci. W sytuacji szkolnego komunikowania
fatwo sobie wyobrazi¢ zaréwno niejasna metafor¢ konwencjonalna, jak tez jasna
metafore niekonwencjonalna (por. Tokarz 2000:17).

6. Grupa pierwsza znaczen niedostownych obejmuje najbardziej typowe wypo-
wiedzi z podtekstem, ktére, nie odwotujac znaczenia literalnego — dodaja do swojej
treci pewne nowe elementy (informacja a zostala przekazana, a jej negacja nie zo-
stala przekazana). Wypowiedzenia takie bgdziemy nazywa¢ aluzjami.

Aluzje w znaczeniu potocznym okresla si¢ jako ‘wzmiankg, napomknienie ma-
jace wywolywaé okreslone skojarzenia’, ‘danie do zrozumienia, poruszenie jakiej$
sprawy nie wprost’; takze: ‘przyméwka, przytyk do kogo$ lub czegos’ (SJPSz 1 39).
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W warunkach komunikacji szkolnej aluzja nauczyciela moze przyjaé posta¢ wlasnie
przymoéwki, przytyku do niewta$ciwego zachowania si¢ ucznia:

N. [do spdznialskich, z intonacja ironiczna:] ...przepraszam za spéinienie...
{implikat: ‘zwracam uwage na niewlaciwe zachowanie’, ‘powinniscie w takiej sy-
tuacji powiedzieé ,, przepraszamy za spéznienie”, por. w formie osobistej wymowki:
moze bys tak powiedzial: , przepraszam za spéznienie”!]... {IV, 1].

Z pewnodcia celem takiego przekazu nie jest kwestionowanie literalnie w nim
wyrazonej zasady savoir vivre'u, oczywistej w niektérych kregach uzytkownikow
jezyka. Z drugiej strony wlasnie owa oczywisto$¢ daje podstawg do odczytania
komunikatu (przepraszam) jako niosacego dodatkowa, nieliteralng tresé: uczniowie
Zle postapili, ze nie usprawiedliwili si¢, moéwiac przepraszam i ze powinni tak po-
stapi¢; byé moze aluzja nauczycielki zawiera tez sugestig, ze uczniowie nie sa ludz-
mi w pehi kulturalnymi (por. Tokarz 2000: 8).

Aluzje jezyka potocznego odr6zni¢ nalezy od pojecia aluzji literackiej (Yac.
alludere = ‘zartobliwie przymawiaé, nawigzywaé do czego$’), ktérej umiejetnosé
rozpoznawania traktowa¢ mozna jako skladnik kultury literackiej, ktéra wptywa na
proces tworzenia i odbioru literatury, a takze okresla jej funkcje (estetyczne, ideowe,
rozrywkowe itp.) PSTL, 121. Chodzi o

$wiadome nawiazywanie w tekécie utworu literackiego do innego dzieta, odwotujace si¢
do spostrzegawczosci i wiedzy czytelnika, ktdry winien nawiazanie to dostrzec i zrozu-
mieé jego znaczenie. Aluzja literacka przybiera¢ moze postaé odwolania do réznych
elementéw dziela, takich jak tytut utworu [...] $wiat przedstawiony {...] styl i frazeologia
[...], budowa wiersza, a nawet instrumentalizacja (por. np. rym ,, blizna — ojczyzna”
w poezji schytku XVIII w., spopularyzowanej za sprawa Hymnu o-miloSci ojczyzny
1. Krasickiego), PSTL, 13.

Podstawowa przyczyna popularnosci form aluzyjnych w jezyku potocznym jest
to, ze w krytycznej sytuacji pozwalaja one post factum ukry¢ lub zatuszowaé rze-
czywista intencje, gdy pojawiaja si¢ sygnaly nadchodzacej ,katastrofy” (niepowo-
dzenia komunikacyjnego). Aluzja jest zaré6wno dla nadawcy, jak i dla odbiorcy stra-
tegia pozwalajaca ,,zachowac twarz” (Brown, Levinson 1990).

W realiach komunikacji szkolnej wyrazenie aluzyjne rozpatrywaé mozna
w kontekécie tagodzenia imperatywnej wymowy upomnienia, jako elementarny
skladnik taktu pedagogicznego, zakladajacego m.in. ‘umiej¢tno$¢ zachowania sig
w sposOb opanowany, nie wywolujacy nieporozumient [zadraznien] i niezamierzo-
nych konfliktéw z ludZmi’, ‘poczucie umiaru, delikatnodci’, ‘zachowanie zasad
przyzwoitosci’ (SJPSz I11 474).

Takt pedagogiczny zaklada ,,umiejetnoéé zachowania si¢ wychowawcy wobec
uczniéw i wychowankéw w sposéb opanowany, $wiadczacy zarazem o stosowaniu
»wobec nich wysokich wymagan przy réwnoczesnym okazywaniu im maksimum
szacunku” (NSP, 395).
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Wypowiedzenie aluzyjne Kulturalny czlowiek méwi , przepraszam” jest w za-
sadzie zwréceniem uwagi na niewlasciwe zachowanie, ale teoretycznie mozna je tez
traktowac jako proste stwierdzenie faktu.

Odbiorca ma tu prawo wyboru z powodu pojawienia si¢ dwéch konkurencyjnych
wartosci dotyczacych wykonawcy czynnodci, wywolanych brakiem lingwistycznego
znacznika trybu (por. kulturalny czlowiek powinien powiedzieé ,, przepraszam”).

Obie sytuacje (s; = sugerowana przez wypowiedZ aluzyjna) i rozumiana do-
stownie (s;) sa pelne i spdjne, co pozwala odbiorcy dla uniknigcia konfliktu (zadraz-
nienia) zrealizowad s,, zignorowaé¢ za§ mozliwo$é utworzenia dodatkowej ramy
interpretacyjnej (u), bgdacej na gruncie opisanej sytuacji komunikacyjnej, nie-
uchronng logiczng konsekwencja s,: u = status: negatywnej oceny; obiekt: odbiorca
(uczen, ktéry nie méwi , przepraszam™); cecha = ‘kulturalny’. Obserwujemy charak-
terystyczng mozliwo$¢ przewartosciowania mocy illokucyjnej od neutralnego aktu
stwierdzenia do — aktu oceny negatywne;j.

Podtekst wypowiedzi aluzyjnej jest tatwy do wykrycia jedynie wtedy, gdy ogél-
ne ramy interpretacyjne zostaly jasno nakre$lone — przez kontekst lub przez uczest-
nikéw we wczeéniejszych fazach dialogu (kontekst sytuacyjny).

7. Na gruncie lingwistyki edukacyjnej proponujemy procedury badawcze o cha-
rakterze aproksymacyjnym. Aproksymacja (z tac. approximare ‘przybliza¢’) stanowi
w matematyce interesujaca propozycj¢ przyblizania continuum poprzez jego o$wietle-
nie i zastapienie jednych wielkosci innymi, z pewnych wzgledéw bardziej dogodnymi,
prostszymi. Zaklada si¢ przy tym, ze wielkos$ci prostsze moga (chociaz nie musza)
pojawi¢ si¢ podczas modelowania reprezentacji semantycznej danego wrazenia.

Reprezentacja semantyczna rozumiana jako struktura kognitywna, wyloniona
dzigki przyblizeniu typowych schematéw mentalnych, za pomoca ktérych myslimy
i méwimy o przedmiocie lub stanie rzeczy postugujac si¢ odpowiadajacymi im
w jezyku wyrazeniami. Badamy schematy, ktére sa utrwalone i obecne w jezyku.
Wykorzystane wowczas procedury badawcze pozwola oszacowaé blad popefiony
przy ustalaniu przynalezno$ci komponentu do reprezentacji semantycznej (Nowa-
kowska-Kempna 1992: 135).

Przyjmujemy zalozenie o ,horyzontalnej” strukturze umysiu (Najder 1989: 14),
uwzgledniajac m.in. takie parametry psychologiczne, jak: percepcje, pamieé, kate-
goryzacje, wnioskowanie. Najczestsze procedury dotyczace np. proceséw pamig-
ciowych obejmuja m.in. 1) relewancjg¢ (okreélenie istotnoéci), 2) klucz waznodci,
3) podobienstwo (a) pod pewnym wzgledem, b) rodzinne); 4) typowosc,
5) doswiadczenie, 6) utrwalanie i in.

W przypadku wnioskowania wchodza w rachube takie operacje logiczne, jak:
negacja, implikacja (wynikanie), koniunkcja (tacznie), kontradykcja (przeciwsta-
wianie) i in.

Modelowanie reprezentacji semantycznej poprzez doswiadczenie w ujgciu ko-
gnitywnym (i lingwoedukacyjnym) zaklada odrzucenie tego, co wyrazenia znacza,
na korzy$é tego, jak znacza. W ten sposéb otrzymujemy odpowiedZ na pytanie,
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w jaki sposéb uzytkownicy jezyka (uczniowie) konceptualizuja przedmioty i/lub
stany rzeczy majace swéj jezykowy wyraz.

W praktyce oznacza to nie tylko charakterystyk¢ wyrazen poprzez ich cechy
esencjalne, lecz takze cechy, za pomoca ktérych widzimy i oceniamy dane przedmio-
ty lub stany rzeczy, np. MILOSC to nie tylko uczucie, ktére taczy sie z radoécia ist-
nienia drugiej osoby i ch¢cig powodowania dla niej dobra, lecz takze to zywiol, czas
uplywajqcy jak pory roku, swiatlo, cieplo, szcz¢scie i in.

Przedmioty i stany rzeczy konceptualizujemy, uzywajac metafor, gdyz klasyfi-
kujemy nasze do$wiadczenie w terminach innych pojeé, np. MILOSCI — w termi-
nach sily fizycznej (elektromagnetycznej, przyciagania i grawitacji), pacjenta, sza-
lenstwa, czy magii i wojny (Lakoff, Johnson 1988: 73-74).

Koncepcja charakteryzowania pojeé, wskazujaca w istocie swej kierunki kon-
ceptualizacji znana byla juz w semantyce strukturalnej i realizowana za pomocg ana-
lizy proceséw stowotwérczych, skiadniowych i semantycznych (Apresjan 1980:
92-96; Jordanskaja, Mielczuk 1988: 9-34).

Odwolujac si¢ do pojgcia konceptualizacji stownej i tekstowej sprébujemy
przyblizy¢ zagadnienia rozumienia wypowiedzi ironicznych w dyskursie szkolnym.

8. W przypadku ironii mamy do czynienia z kolizja pomigdzy deklarowang
przez nadawcg wartoscia parametru status [tresci] a jego wartoscia rzeczywista,
znana zaréwno nadawcy, jak i odbiorcy komunikatu. Prawidlowa interpretacja ironii
polega najczedciej na przekazaniu wartosci rzeczywistej (a nie tej ironicznie dekla-
rowanej) w odniesieniu do pewnej innej sytuacji, bedacej przedmiotem dialogu,
w ktérej parametr status ma warto$¢ przeciwng badz nieokreslong (Hutcheon 1986;
Muecke 1986). .

WypowiedZ ironiczna wymaga wi¢c poréwnania ze soba dwéch sytuacji,
co mogloby stanowi¢ posrednie potwierdzenie dla teoretycznego modelu ironii
D. Sperbera i D. Wilson (1981), okre$lanego w literaturze mianem echoic mention
theory (wypowiedzi ,,echa™) majacej na celu o§mieszenie powtarzanej opinii.

Ironia jest w tym ujgciu reakcja na czyja$ wypowiedz lub jaka$ uznana (gloszo-
na) prawde, ma wigc w glebi charakter polemiczny.

Ironia jest ustosunkowaniem si¢ do jakiej$ wczesniejszej wypowiedzi czy
czyjego$ przekonania, jest forma demaskowania jakiego$ sadu czy uznawanego po-
gladu. Wypowiedz ironiczna charakteryzuje dystans wobec znaczen wlasnej mowy
i w tym sensie ironia jest ,,zakwestionowaniem znaczenia dostownego” (Okopieri-
Stawinska, STL, 1988).

Jako przykiad ironii odczytywanej z tekstu poetyckiego A. Okopien-Stawiriska
przytacza wiersz C.K. Norwida Szczescie:

Szczesny! kto bedqc mezem znakomitym
Otrzyma order o pézniej siwiznie.

Lecz szczesny dwakroé kto ma corki przy tym.
Bo na céz zdadzq si¢ wstqzki — mezczyznie?...
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Tre$cig wypowiedzi ironicznej jest

demaskowanie pozornej autentycznosci lub stusznosci, whasciwosci czyich§ wypowiedzi
albo zachowan symbolicznych i ich wytworéw (tj. sytuacji). Ocena negatywna ironizuja-
cego ma charakter kpiny albo tez wiaze si¢ z ekspresja bélu i (lub) goryczy. Elementem
koniecznym formy wypowiedzi ironicznej jest rewokacja ocenianej wypowiedzi lub
obrazu, a wigc szeroko rozumiany (krypto)cytat ironiczny (Puzynina 1988: 41).

Ironia jest zakwestionowaniem znaczenia dostownego. ,,Szczesny” w przyto-
czonym fragmencie znaczy ‘uchodzi za szczgsnego’, ‘szczg$liwy we wlasnym
mniemaniu’. WypowiedZ ironiczna charakteryzuje dystans wobec znaczeni wiasnej
mowy. Wyrazenie Szczegsny, kto otrzyma order... ma charakter cytatu, ktéry shuzy
dystansowaniu si¢ wobec sadu wypowiedzianego przez samego siebie i dostownego
rozumienia uzytych séw.

Interesujaco wyglada w tym kontekscie opozycja dosfowny — niedostowny oraz
ironiczny — nieironiczny, por. wyrazenie nieironiczne uzyte w tekécie prozy poetyc-
kiej Marii Pawlikowskiej-Jasnorzewskiej punkt istotnego szczescia:

Nieruchliwosé ta pigkniejsza jest od 2qdz i dqzen/
Jest jak Zrenica sztywno wpatrzona/
w punkt istotnego szczescia... (Szkicownik poetycki, fragment 10).

Wyrazenie punkt istotnego szczescia funkcjonuje w strukturze poréwnania,
w znaczeniu metaforycznym, ale nieironicznym, por. eksplikacje J. Puzyniny: X jest
wazne (istotne) — ‘X jest czyms$ z czym wiaza si¢ fakty, wydarzenia lub stany rzeczy
stanowiace wedlug nadawcy jakie§ warto$ci pozytywne’; nadawca uwaza z tego
wzgledu X za warte uwagi’. Wyrazenie X jest warte uwagi znaczy: ‘dobrze jest
zwrécié uwage na X’ (Puzynina 1992: 102-104). Co$ co jest istotne ma bardzo duze
znaczenie lub duzy wplyw na co$. Stowem istotny podkre$lamy prawdziwo$¢ cze-
go$ (ISJP 1, 549).

W najprostszych przypadkach jednopoziomowa interpretacja ironii sprowadza
si¢ do prostej zamiany warto$ci logicznej — z deklarowanej na rzeczywista.

W przypadkach bardziej zlozonych, ,, dwupoziomowych” form ironii obserwu-
jemy swoiste negocjonowanie znaczefi dostownych i niedostownych. Przedmiotem
dialogu staje si¢ rozumienie znaczenia ironicznego odczuwanego intuicyjnie (przy-
blizonego, niedookreslonego) i wreszcie znaczenia ironicznego nazwanego wprost —
po imieniu.

Typowy dla dyskursu szkolnego zabieg konwersacyjny polega na przechodze-
niu od skiadnikéw wiedzy niejasnej (przyblizonej) do wiedzy jasnej (wyraZnie
uswiadamianej) (Maliszewska 2004).

W centrum zainteresowania znajduja si¢ wypowiedzenia, ktore rejestrujg fazg
naprowadzania na rozwigzania wlasciwe, tzn. charakterystyczne dla wiedzy jasnej.
Pokazemy to na przykladzie objasnienia znaczefi ironicznych w noweli H. Sienkie-
wicza Sachem (w sz6stej klasie szkoty podstawowej):



Znaczenia niedostowne w pragmatyce jezykoznawczej i lingwistyce edukacyjnej 97

N. [koncentruje uwage uczniéw na istotnym fragmencie tekstu:] ...wréémy na moment
do lektury [noweli H. Sienkiewicza)] ,,.Sachem”... tam pod koniec tekstu... koniec
przedostatniego akapitu... popatrzcie teraz do podrecznikéw... [IF.: ‘cisza’];

N. [odczytuje odpowiedni fragment tekstu:] ... ,,Sachem wychodzi z blaszanq miskq
i zaczyna zebraé: Co taska dla ostatniego plemienia Czarnych Wezy. Kamien
spada z piersi widzéw. Wiec to wszystko bylo w programie, wigc to byla sztuka
dyrektora. Efekt: sypiq sie dolary i pdidolary. Jakie odmowié ostatniemu
z Czarnych Wezy. W Antylopie na zgliszczach Chiavatty ludzie majq serca”.

N. [prosi o wyjasnienie ironicznych podtekstow:] ..jak rozumiecie to stowo... to
zdanie ostatnie... , ludzie majq serca”? [por. czy ci ludzie (widzowie) rzeczywi-
$cie maja serca?)] ...w odniesieniu do tresci utworu ,Sachem”... , ludzie majq
serca”?... Marcin... [moze nam powie, por. co o tym sadzisz?};

Marcin [prébuje przyblizyé dwuznacznosé sytuacji widzéw z noweli H. Sienkiewi-
cza:] ...im sig tylko tak wydaje, e majq serca [uzasadnia:] poniewaz wybili cale
plemie Czarnych Wezy i nagle jakiemus jednemu, ktéry juz w ogdle zapomnial

o tym... jemu dajq pieniqdze i odrobine serca... to jest niezrozumiale, poniewaz
wybili cale jego... plemig i teraz zaczeli mu wspolczué?...

N. ...dzigkyje... Iza [co ty o tym sadzisz?]...

Iza.: ...moze teraz uwazajq, ze ludzie, ze oni majq racje... no to teraz dajq dolary
i pétdolary... sq dobrzy dla niego, bo nie ukradnie... ale oni nie pomysleli nad
tym [nie zastanowili si¢ nad tym), jak oni zabijali, oni wtedy nie mieli serca,
tylko po prostu [chcieli] zniszczyé [sic] to plemieg...

N. [upewniam sig, chcg si¢ utwierdzi¢ w przekonaniu, czy si¢ dobrze rozumiemy:]
..zebym ja do konca wiedzial Iza, e sie rozumiemy... wtedy nie mieli serca,
a teraz majq serca, czy nie?...

1za: ..nie, tylko tak uwazajq [por. ‘tak im si¢ wydaje”’, ‘tak oni sadza, ale my my-
$limy inaczej’];

N. [sygnalizuje dwuznaczno$¢ znaczenia czasownika wwazajq:] ...tylko tak uwaza-
ja... dziekuje... Pawel [moze ty powiesz]...

Pawel [przybliza pojecie wyrazenia ironicznego, ale go nie nazywa:] ...ja mysle, ze
autor uzyl specjalnie takiego zdania, zeby zrozumieé [zeby czytelnicy zrozumie-
li] kontrast... [migdzy tym, jak bylo (likwidacja plemienia) i jak jest (ostatni
z plemienia prosi o jalmuzne);

N. [koryguje i naprowadza na wiasciwa odpowiedz:] ...czyli jakim srodkiem postuzyl
sie autor?... nie kontrastem, bo zeby zrozumieé kontrast [musza by¢ inne dane]
...czym sie posiuzyl? [dopinguje do myslenia:] ...cala klasa mysli... a Pawel jest
na razie przy glosie...

IF. [brak odpowiedzi];

N. [naprowadza, przypomina kluczowe dla catych rozwazan zdanie:] ..., ludzie majq
serca’;

IF. [cisza, brak odpowiedzi];
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N. [wyznacza do odpowiedzi najlepszego ucznia:] ...Jonasz jest széstkowym mate-
matykiem... [IF. brak odpowiedzi, cisza];

Pawet [wtraca si¢ do dyskusji, zastrzega sig:] ...nie wiem, znaczy ja nie recze [nie
jestem pewien};

N. [ponagla:] ...noo!... [por. ‘moze wreszcie powiesz!’];

Pawel [wymienia nazwe zjawiska:] ...moze poprzez ironie...

N. [wyraza zadowolenie, ocenia superlatywnie z odcieniem ulgi w glosie:] ...to jest
ironia... tak... bardzo dobrze, Pawle... to jest ironia [parafrazuje:] ...on [autor] to
powiedzial ironicznie... i wy nie zgadzajqc sie z tym sqdem intuicyjnie zrozumie-
liscie to, a Pawel to nazwal, co bardzo mnie cieszy... [aktualizuje:] jak widzicie
niestety, niestety jest tak, ze to, co opisal Sienkiewicz juz ponad sto lat temu... to
[sie] nie zmienito... [JP Vl1a (279-310).].

9. Czgsto w procesie poznania pojgcia wystgpuja w postaci swoistych ,,p6ia-
brykatéw”; chwytamy je znakowo w momencie ich ksztaltowania si¢. Takie terminy

(czy raczej okre$lenia) maja szczegblne ,migotliwe” znaczenia:

Ta sama nieustrukturowana jeszcze my$l moze byé wielorako ujgzykowiona. Terminy
nie rejestruja bowiem pojgcia pasywnie, lecz aktywnie je ksztaltuja, uscislajac je i odgra-
niczajac od innych poj¢é, zmuszaja do oceny, sugerujg formacje lepsze, a tym samym
wymuszaja zorganizowanie si¢ pojgcia (Gajda 1990: 69).

Za punkt wyjécia naszych rozwazan na gruncie lingwistyki edukacyjnej moze-
my przyjaé rozréznienie pojg¢ matrycowych i (nas szczegélnie interesujacych) —
poj¢¢ naturalnych. Na tre$¢ poje¢ naturalnych skiada sig, jak wiadomo, plastyczny,
ale w miare stabilny rdzen pojeciowy (wspdlny zaréwno prototypowi, jak i typowi),
ktéry miesci sie w obrebie typologicznego wzorca, a takze (co istotne) obszar podo-
bienstwa do tych cech, czyli to, co okreéla si¢ jako tlo pojgciowe (Trzebinski 1981).

Uwage nasza koncentrujemy na wstgpnym etapie ksztaltowania poj¢é natural-
nych, ktére nazywa si¢ faza komplekséw pojeciowych. Stanowia one uklad dos¢
luznie powiazanych reprezentacji poznawczych desygnatéw i wymagaja odwolania
sie do teorii zbioréw nieostrych, a takze rozréznienia trojakiego rodzaju wiedzy —
nie tylko typowej (zdeterminowane;j), ale takze wiedzy okazjonalnej i przypadkowe;j.
Mozna tez odwotaé si¢ do pojecia pamigci epizodycznej (‘co mnie si¢ zdarzylo’)
i pamigci semantycznej (‘co si¢ ma jako$ do siebie’) por. Beaugrande, Dressler
1990: 125).

W szczegdlnosci chodzi tu o kwalifikacjg jednostek leksykalnych (czg¢sto oka-
zjonalizméw) lub ,nietypowych” (indywidualnych) wyrazen i sekwencji tekstéw,
ktére (reprezentujac stan przejSciowy) przygotowuja grunt dla nazwy typologiczne-
go wzorca w terminologii specjalnej. Dochodzenie do tej udanej, zharmonizowanej
semantycznie, morfologicznie i stylowo (z terminologiczna warstwa leksyki) jed-
nostki (IRONIA) przypomina nieco procedurg¢ poszukiwania na zasadzie préb i blg-
déw (rozwiazywania probleméw) czy selekcji pozytywnej badz negatywnej.

10. W przypadku rozwijania umiejetnosci ucznia w poznawaniu siebie, rola na-
uczyciela sprowadza si¢ do inspirowania, do odkrywania wiedzy ,wewngtrznej”
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(duchowej) i,,zewnetrznej”, stymulowania umiejetnosci samodzielnego analizowa-
nia i syntetyzowania wiedzy, aktywnego dzialania (operacji) na pojgciach, elastycz-
nego kierowania ruchem mysli ucznia, por. pojecie kontrastu (w wypowiedzi Paw-
fa), na poziomie intuicyjnej definicji ironii: kontrast ‘ostro uwydatniajaca sie rézni-
ca migdzy dwoma zestawionymi, poréwnywanymi ze sobg przedmiotami, zjawi-
skami itp. przeciwieristwo, sprzecznosé (SWO;s, 457).

Na gruncie literaturoznawstwa ironia traktowana jest jako

wiasciwo$¢ stylu polegajaca na celowej sprzecznosci migdzy dostownym znaczeniem
wypowiedzi a jej znaczeniem wiasciwym, nie wyrazonym wprost, ale rozpoznawalnym
dzigki intonacji, mimice, okolicznosciom méwienia, a takze podpowiadanym przez
semantyczno-logiczne osobliwosci wypowiedzi, jej osadzenie w kontekscie i odniesienia
do spraw znanych odbiorcy (PSTL, 98).

W kontekscie intuicyjnych (czes$ciowo uswiadomionych) wypowiedzi ucznia
[Pawla] zwracamy uwagg na czgsta w kontaktach potocznych posta¢ ironii w formie
tropu zwanego antyfrazq (grec. antiphrasis). Chodzi o ,,wypowiedz, ktérej sens wia-
§ciwy jest przeciwienistwem sensu wprost sformulowanego: pochwala jest nagana,
potwierdzenie b¢dace zaprzeczeniem (pytanie bgdace potwierdzeniem), gdy prze-
proszenie pojawia sie w intencji obrazania itp.” (PSTL, 18).

Stownik psychologii definiuje intuicje jako ,,sposéb rozumienia lub poznania,
ktéry mozna scharakteryzowaé jako bezposredni i natychmiastowy, nie oparty na
$wiadomym rozumowaniu”. Termin ten wystepuje w dwoch réznych kontekstach
naczeniowych: a) proces nie oparty na zadnych przestankach, w pewnym sensie
mistyczny; b) reakcja na subtelne sygnaly i zwiazki odbierane w sposéb nieswiado-
my, w zachowaniach czlowieka w sytuacjach ztozonych (por. uczenie si¢ utajone,
uczenie si¢ bez $wiadomosci itp. [SP, 279].

W odniesieniu do edukacji szkolnej warto tez przytoczy¢ definicj¢ intuicji, jako
»nagle zjawiajace si¢ o$wiecenie lub zrozumienie sytuacji”, a takze jako ,,rozjasnia-
jaca koncepcje, pojawiajaca sie w $wiadomosci, czg¢sto — chociaz nie zawsze — na-
wet wowczas, gdy nie myslimy §wiadomie w danej kwestii” (Beveridge 1960: 97).

Najlepszym przykiadem intuicji jest nieoczekiwane, gwaltowne pojawienie si¢
nowej mysli. Wszystkie koncepcje, razem z prostymi (wnioskami), ktére tworza
kolejne fazy powszedniego zwyklego rozumowania, sa prawdopodobnie wynikiem
procesu wilasnie intuicji. Pewne mysli sa ujmowane intuicyjnie, tj. w postaci cz¢-
$ciowo uswiadomione;j.

Wszystkie sytuacje niedookreslone tworza obszerny zbiér réznorodnych pro-
blem6w. Problem (w naszym przypadku — pojecie ironii) pojawia si¢ wtedy, kiedy
przynajmniej jeden sposréd statych skladnikéw struktury nie jest jednoznacznie
okreslony pod wzgledem swojej ztozonosci (niejasnosci, niedookre$lonosci, nie-
pewnosci) oraz swoidcie ,,rozchwianej” dynamiki ksztaltowania pojgcia. Wzglednie
prosta sytuacja problemowa wystgpuje wtedy, kiedy dane poczatkowe zawieraja luki
i nie sq kompletne. Znacznie bardziej ztozone problemy powstaja, gdy wszystkie
cztery state skladniki struktury sa niedookreslone.
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Zainteresuje nas ten aspekt kontekstéw edukacyjnych, ktéry okresla sie jako:
a) heurystyczny, ktory nie jest dokltadnie okreslony i tylko czgsciowo u$wiadamiany
(ktéry speinia funkcjg eksploracyjna), oraz b) intuicyjny (W wgzszym zrozumieniu),
ktéry z reguly jest nieokreslony i nieu§wiadomiony; jego funkcja polega na scalaniu
réznorakich i wieloaspektowych kontekstéw kulturowych (i w tym sensie jest naj-
bardziej kreatywny); c) aplikacyjny, zwiazany z projektowaniem mozliwoéci funk-
cjonowania dwu poprzednich kontekstow w praktyce edukacyjnej (Bitos 2002;
Dobrowolski 1964, Soénicki 1968, Lausz 1970, Drabarek red. 2000).

11. Ironia jest specyficzng forma oceny negatywnej. Nadawca okresla swdj
punkt widzenia w taki sposob, ze $wiadomo$¢ jezykowa odbiorcy kwalifikuje go
jako warto$ciujacy dodatnio, a kontekst i szerzej sytuacja komunikowania koryguja
go tak, ze musi (powinien) by¢ on odczytany jako warto$ciujacy ujemnie. Pragma-
tyczna funkcja ironii polega na zasygnalizowaniu warto$ciowania, i to zawsze war-
toSciowania pejoratywnego. Ironiczna drwina pojawia si¢ na ogét w formie wyrazen
pochwalnych, implikujacych jednakze osad negatywny. Forma wyraZnej pochwaly
shuzy ukryciu drwiacej oceny (kpiny), czy utajnionej nagany.

Jednym z zadan pragmatyki jgzykowej (i lingwistyki edukacyjnej) jest wythu-
maczenie, jak si¢ to dzieje, ze odbiorca (uczen) moze zrozumieé wypowiedZ w spo-
sob niedostowny i dlaczego nadawca (autor analizowanego na lekcji utworu) wybrat
niedoslowny spos6b wypowiadania si¢ zamiast dostownego.

W ramach teorii relewancji mozna wyjaéni¢ kazde uzycie j¢zyka nie jako od-
stepstwo od regut czy konwencji, lecz jako zgodne z zasadg istotnosci (wigkszej lub
mniejszej, niekiedy ,,zerowe;j” trafnoéci, adekwatnoséci uzycia wyrazenia) w kontek-
$cie szkolnej wypowiedzi.

Zadaniem pragmatyki jezykowej (i lingwistyki edukacyjnej) jest wyjasnienie,
w jaki sposéb stuchacze (uczniowie) potrafiag zidentyfikowaé zbiér zalozen, ktére
informator (autor omawianego utworu, nauczyciel) chce ujawnié.

Szczeg6lna rola przypada tu dyskursywnemu mysleniu oraz intuicji ucznia.

Jesdli ironiczna deprecjacja ma postaé¢ ukryta, zakamuflowana, wéwczas moze
by¢ dodatkowo zasygnalizowana w postaci tzw. sygnatéw ironii (Weinrich 1987).

W utworze H. Sienkiewicza funkcje takie penia m.in.:

— pytanie retoryczne (Jakze odmdwié ostatniemu [czytaj: ‘nieszkodliwemu’]
z Czarnych Wezy?,

— eliptyczna postaé zwrotu: ludzie majq (dobre) serca: ,kazdy kto ma dobre ser-
ce jest dobrym czlowiekiem, ale nie na odwrdt: nie kazdy dobry cztowiek ma dobre
serce (?) (por. Wierzbicka 1971: 104); por. mie¢ serce dla kogos (albo do kogos,
czegos) ‘zywié sympatig do kogo$, lubi¢ kogos co$’ (SIPSz III 1999);

— konotacje negatywne zwiazane z interpretacja leksemu zgliszcza (na zglisz-
czach Chiavatty) ‘to co spalone, zniszczone’, ‘szczatki spalonego budynku, miasta,
osiedla’, ‘miejsce po pozarze’, ‘pogorzelisko’, przenosnie: ,, Budowaé nowe zycie na
zgliszczach starego” SIPSz 111 1008.

Zdanie kluczowe dla interpretacji wyrazen ironicznych (ludzie majq serca)
w warunkach szkolnej komunikacji moze postuzy¢ za pretekst do rozwazan na temat
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jezyka uczué i wartoéci: Miej serce i patrzaj w serce (A. Mickiewicz, Romantycz-
nosé). Miej serce — to znaczy ‘umiej kocha¢’; Patrzaj w serce, znaczy ‘staraj si¢
zobaczy¢ (‘zrozumieé’), co drugi czlowiek czuje’ (Wierzbicka 1971: 100). Mieli
dobre serce — ‘byli tacy, ze zwykle ich uczucia powodowaly, ze chcieli, ze zwykle
chcieli robi¢ innym ludziom dobrze’ (ibidem, s. 104); fraz. Serce im zmickto =
‘latwiej bylo spowodowaé w nich ,,cieple uczucia” = fatwiej bylo wywolaé uczucia
podobne do tych, jakie zwykle budzi w nas kontakt z tymi, ktérych kochamy” (ibi-
dem, s. 108) — w noweli H. Sienkiewicza w kontekécie manipulacji jezykowej (por.
Puzynina 1992: 203-223), por. konotacje pozytywne leksemu milosierdzie ‘wsp6t-
czucie okazywane komu$ czynnie’, ‘zmilowanie si¢ nad kim’ ‘lito$¢’; mifosierny
1. ‘peten milosierdzia, okazujacy milosierdzie’, ‘wyplywajacy z milosierdzia’,
‘$wiadczacy o czyim$ milosierdziu’, ‘litosciwy’; 2. rzadkie (konotacje ambiwalentne
uczuciowo, lub pozytywne (wspéiczucia): ‘wyrazajacy prosb¢ o lito$¢, o milosier-
dzie’, ‘blagalny, proszacy’: ,,Glodny pies patrzyl mitosiernymi oczami” SJPSz 11
177; konotacje zdecydowanie negatywne: zaklamanie ‘nieszczero$é, hipokryzja,
falsz’ [‘obtuda’, ‘dwulicowo$é’] SIPSz 111, 914.

12. Istotne dla okreslenia kontekstéw heurystycznych (zwigzanych z objasnianiem
pojecia ironii) i kontaktujacych z nimi kontekstéw intuicyjnego ogladu (przezycia)
moga by¢ konotacje zwiazane z uzyciem wskaznika iluzji wydaje si¢ (w wypowiedzi
Marcina) i specyficznego (niedookre$lonego) uzycia wskaznika wiedzy niejasnej
w postaci czasownika wwazaé [(oni) tylko tak uwazajq) w wypowiedzi lzy; por. obja-
$nienia stownikowe: wydaé sie (wydawaé sie) 1. ‘przedstawia¢ si¢ w jaki$§ sposéb’,
‘wywotlaé jakie$ wrazenie’, ‘wygladaé jako$ w czyich§ oczach’, ‘stworzy¢ pozory’;
wydaje sie ‘przypuszcza sig, sadzi si¢’ SIPSz 11l 712; uwazaé w zn. 4. ‘mieé, poczy-
tywag, bra¢ za kogo$ za co$’, ‘traktowaé kogos$, co$ w jaki$ sposéb’ por. braé za dobrq
monete (marke); 5. ‘byé zdania’, ‘sadzi¢, mniemaé’ (SJPSz II, 636).

Zwracamy uwage na uwarunkowany dyskursywnie interakcyjny charakter ne-
gocjowania znaczen (pojgcia ironif) w sytuacji zespolenia dialogowego kontaktu
nauczyciela i ucznia (JA méwig do CIEBIE) i retorycznego kontaktu (JA méwig do
WAS), ktére odsylaja do kategorii MY inkluzywnego, wiaczajacego to, o czym
mowie w obregb WASZYCH = NASZYCH, wspélnych przemyslen i obserwacji
(J. Lalewicz 1983: 270), por. N. ...zebym ja do korica wiedzial, Iza, ze si¢ rozumie-
my... jak rozumiecie to stowo...

Zagadnien intuicji (w kontekscie dyskursywnego myslenia) nie uwzgledniono
w sposéb wyrazisty, jak nalezaloby oczekiwa¢ w ministerialnych Podstawach
programowych ksztalcenia ogdlnego (1999) ani tez w autorskich programach po-
szczegblnych przedmiotéw nauczania. Wynika to zapewne z faktu, Ze nauczyciel
niewiele wie, jak funkcjonuje intuicja we wszystkich mozliwych do uchwycenia
wymiarach, zardéwno potocznego, jak i opartego na wiedzy naukowej, nauczania
réznych przedmiotdéw szkolnych; jak intuicja funkcjonuje w kontekstach kulturo-
wych dyskursu edukacyjnego (Bitos 2002: 215).

13. Uwagi koficowe. Badania nad nieliteralnym znaczeniem wyrazen to obecnie
jeden z najintensywniej rozwijanych dzialéw klasycznej pragmatyki. Zdolno$¢ do
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wyjaéniania takich zjawisk, jak np. aluzja, ironia czy metafora jest wedle dzisiej-
szych preferencji niezwykle waznym sprawdzianem adekwatnosci teorii pragma-
tycznej.

Problematyka metafory i innych znaczen niedostownych pozostaje w centrum
zainteresowania jg¢zykoznawstwa kognitywnego i lingwistyki edukacyjnej. Po-
wszechna metaforyczno$¢ jezyka odzwierciedla — zgodnie z zalozeniami kognitywi-
zmu - charakter ludzkiego myélenia i dzialania, proceséw ukierunkowanych na
zdobywanie wiedzy o §wiecie, stuzacych poznaniu, nominacji i rozumieniu rzeczy-
wistosci, siebie samego i jezyka.

Zaakceptowanie kognitywnego podejécia do jezyka prowadzi do zmian w do-
tychczasowym pojmowaniu procesu nauczania, ktéry wymaga pogl¢bionych, empi-
rycznych badan z pogranicza jezykoznawstwa i pedagogiki. Problematyka rozumie-
nia i przyswajania metafory stanowi nie tylko klucz, ale takze swoisty zwornik jezy-
koznawstwa kognitywnego, pragmatyki jezykowe;j i lingwistyki edukacyjne;j.

Dyskurs edukacyjny jako forma komunikacji j¢zykowej na lekcjach jezyka pol-
skiego (w szkole podstawowej i gimnazjum) jest zarazem: — kognitywny, przez od-
wotanie si¢ np. do okre$lonej temaryki literatu oznawczej, przetworzonej w obrebie
taktow, segmentéw i sekwencji wypowiedzi, rejestrujacych poszczegdlne fazy dys-
kursywnego myslenia oraz intuicyjnego rozumienia poj¢¢; — reaktywny, przez odwo-
lanie si¢g do wypowiedzi poprzednikéw (nauczyciela lub ucznidw); — refleksyjny,
przez odwotlanie si¢ do dotychczasowego stanu wiedzy (encyklopedycznej oraz intu-
icyjnej uczucia); oraz — inicjatywny i heurystyczny, przez logiczne i konsekwentne
kierowanie przyrostem wiedzy ucznia i jej innowacyjnoécia lub brakiem innowacyj-
noéci (w tym przyklady negatywne zaklécen i falstartéw powodowanych rutyna dy-
daktyczna).
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Rozwigzanie skrétow i znakow objasniajqeych
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N. — nauczyciel

U. — uczen

Uu. — uczniowie
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archiwum (wideoteka) Katedry Logopedii i Lingwistyki Edukacyjnej, wydruk
komputerowy 2002 r.

v — lekcja jezyka polskiego w klasie IV Szkoty Podstawowej nr 68 w Witkowicach
VI — lekeja jezyka polskiego w klasie VI Szkoly Podstawowej nr 68 w Witkowicach
1Gc — lekcja jezyka polskiego w pierwszej klasie gimnazjum w Zespole Szkél

w Dziaduszycach (pazdziernik 2000 r.) temat: Czy to proza, czy poezja?; ar-
chiwum KLiLE.

NSP ~ W. Okon, Nowy sfownik pedagogiczny, Warszawa 2001, wyd. 3.

PSTL — Podreczny stownik terminéw literackich, red. J. Stawiniski, Warszawa 1994.

SIPSz —  Slownik jezyka polskiego, t. 1-3, red. M. Szymczak, Warszawa 1978-1981.

SP — AS. Reber, Slownik psychologii, red. 1. Kurcz, K. Skarzyfiska, Warszawa
2002.

STL ~  Stownik termindw literackich, red. J. Stawinski, wyd. 2, Wroctaw 1988.

STLS ~ S. Sierotwinski, Stownik terminéw literackich, Wroctaw 1986.

SWO,; - Stownik wyrazéw obcych PWN, wyd. XXVII, Warszawa 1993.

WSAP - J. Stanistawski, Wielki stownik angielsko-polski, Warszawa 1964.
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Non-literal meanings in pragmatics and educational linguistics

Abstract

Researches on non-literal meanings of expressions, ¢.g. allusion, irony, metaphor, are
nowadays among the most intensively developed branches of classical pragmatics as well as
preferable subject of interest of both cognitive grammar and educational linguistics. Common
metaphorical use of language reflects, according to foundations of cognitive grammar, the
nature of human thinking and activity, i.e. processes directed to gaining knowledge of the
world, serving the cognition, naming and understanding reality, oneself, and language.

Within educational linguistics that assumes gradualness of competences (intermediate,
approximated, and destination ones) the author tries to prove that the precision of interpreting
non-literal utterances depends on the degree of giving a clearly definite way of interpretation
that results from circumstances and context of an utterance rather than depends on newness
and creativeness of utterances.

The clue to easy and possibly univocal decoding the meaning of a non-literate utterance
that appears in classroom communication is stating precisely an interpretation frame that
consists several important pieces of information: a) what semantic-lexical parameters are the
subject of a dialogue at a given stage of a conversation between a teacher and a pupil,
b) which parameters are estimated and what are the values of them, ¢) which parameters
are not yet but should be estimated, and d) how should a pupil state the values to interpret
utterances correctly — is it based on the context, memory or intuition? Accepting the
perspective of ontology and situational semantics results in describing metaphor, allusion, and
irony as clear or not clear to a pupil rather then conventional and non-conventional ones.

Cognitive approach to language causes some changes in understanding the process
of teaching hitherto and needs thorough empirical interdisciplinary studies (linguistic,
psychological, and pedagogical ones). The problems of understanding and acquiring metaphor
make not only the clue to understanding in general but also a kind of a keystone of cognitive
grammar, pragmatics, and educational linguistics.





