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Kontekstowe poszukiwanie relewancji
w dyskursie lekcyjnym
(na przyktadzie obrazu Mona Lisal

W edukacji szczegdlng role petni dyskurs lekcyjny, ktérego celem jest zarowno
przekazywanie wiedzy, jak tez jej nabywanie!. Tego rodzaju dyskurs jest zatem pro-
cesem?, w jakim udziat biorg nauczyciel i uczniowie oraz rézne teksty kultury. Basil
Bernstein uwaza nawet dyskurs pedagogiczny za wyodrebniong forme¢ komuniko-
wania, w ktorej dokonuje si¢ zréznicowana transmisja i zréznicowane przyswajanie
wiedzy®.

Warto tez podkresli¢, ze lekcja stanowi swoisty akt nauczania i uczenia si¢
(trwajacy w okreslonym czasie; z reguly 45 minut), bedac jednocze$nie sekwen-
cja interakcyjna, w ktorej uczestniczy zespot uczacych si¢ i nauczyciel, zwigzani
wzajemnym przekazywaniem i odbiorem informacji*. Takie rozumienie lekcji zbli-
zone jest do interakcyjnego modelu dyskursu Teuna Adrianusa van Dijka i Waltera
Kintscha. W tym dyskursie szczego6lne miejsce zajmuje kontekst, co podkreslaja za-
réwno Anna Duszak, jak i Jerzy Bartminski®.

W Stowniku wspolczesnego jezyka polskiego pod redakcja Bogustawa Dunaja
kontekstem nazywa si¢ ,,tekst otaczajacy dang cze$¢”; przy czym podkresla si¢ wptyw
kontekstu na znaczenie, jak tez fakt, iz ,,znaczenie stowa zalezne jest od kontekstu™®.
Natomiast w nauce o literaturze kontekst to ,,zesp6t odniesien literackich lub poza-

! T. Rittel, Model komunikacyjny, [w:] Podstawy lingwistyki edukacyjnej, Krakow 1994, s. 136-160.

2 J. Labocha, Dyskurs jako proces przekazywania wiedzy, [w:] Dyskurs edukacyjny, red. T. Rittel, Krakow
1996, s. 9-15.

3 B. Bernstein, Odtwarzanie kultury, Warszawa 1990.
4 Z. Uryga, Godziny polskiego. Z zagadnien ksztalcenia literackiego, Warszawa — Krakow 1996, s. 83.

5 A. Duszak, Tekst, dyskurs, komunikacja migdzykulturowa, Warszawa 1998, s. 248; J. Bartminski,
Kontekst zatozony, historyczny czy kreowany, [w:] Semantyka tekstu artystycznego, red. A. Pajdzinska,
R. Tokarski, Lublin 2001, s. 110.

¢ Stownik wspdlczesnego jezyka polskiego, red. B. Dunaj, Warszawa 1998, t. I, s. 407.
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literackich niezbednych do zrozumienia dzieta, np. kierunki estetyczne, biografia
autora, inne dzieta, catoksztatt tradycji literackiej””. W edukacji polonistycznej idea
ksztatcenia kontekstowego pojawita si¢ w 1985 roku. W programach nauczania lite-
ratury w liceum czytamy, iz nalezy ksztalci¢ umiejetnosé ustalania kontekstow dziet
literackich z kulturg epoki, stosunkami spotecznymi i biografig autoréw. Z kolei
w podreczniku dla I klasy liceum pod redakcja Bozeny Chrzastowskiej po raz pierw-
szy znalazty si¢ obok antologii dziet kanonicznych inne teksty literackie, filozo-
ficzne okre$lane jako konteksty interpretacyjne® (Chrzastowska 1987). W kolejnych
latach coraz wigcej podrecznikow wykorzystywato roznorodne konteksty. Uwazano
bowiem, iz dzigki kontekstom mozna bedzie, jak pisze Stanistaw Bortnowski, ,,ma-
drzej, szerzej i wnikliwiej interpretowac utwory zamieszczone w kanonie” oraz ,,13-
czy¢ rozne zjawiska i Swiat wyja$nia¢ przez analogi¢™.

Wynika z tego zatem, ze w praktyce edukacyjnej rola kontekstow byta i jest
raczej wartos¢ informacyjna. Dostarczone przez kontekst informacje w rézny spo-
sob stuzg kontaktowi z dzietem literackim. Umozliwiajg lub poglebiaja interpretacje
dzieta, tworzg sytuacje problemowe, pomagajg je rozwigzac.

Ale zdaniem Teodozji Rittel kontekst kulturowy w dyskursie edukacyjnym ma
réwniez przynosi¢ odpowiedz na pytanie: ,,w jaki sposob fakty jezykowo-kulturowe
wplywajg na mys$lenie i dziatanie jednostek i spoteczno$ci”. Temu zagadnieniu
poswigcona byta konferencja dotyczaca roli kontekstow kulturowych w dyskursie
edukacyjnym zorganizowana przez Katedr¢ Logopedii i Lingwistyki Edukacyjnej
w Instytucie Filologii Polskiej Akademii Pedagogicznej w Krakowie w 2000
roku'!,

Warto jednak podkresli¢, ze w tym samym czasie Jerzy Bartminski oraz Elzbieta
Tabakowska zwrdcili uwage na daleko idace rozszerzanie si¢ pojecia kontekstu.
Wedlug Bartminskiego kontekstualnosc¢ i intertekstowos$¢, mimo ze stanowig kanon
wspoélczesnej hermeneutyki i byly od dawna podstawa niektorych szkot i kierun-
kow badawczych, to jednak ,,zatracaja walor analitycznej operacyjnosci i stajg sie
,pojeciowymi wytrychami'?. Tabakowska uwaza tez, ze nalezatoby sformutowac
teoretyczne zasady, ktore by ograniczaly zakres kontekstu i takie proby dostrzega
w obrebie badan dotyczacych pragmatyki jezykowej, a zwlaszcza w teorii relewancji
Sperbera i Wilson®.

" Podreczny stownik terminéw literackich, red. J. Stawinski, Warszawa 1993, s. 118.

8 M. Adamczyk, B. Chrzastowska, J.T. Pokrzywniak, Starozytnosé¢ — oswiecenie. Podrecznik dla klasy
pierwszej szkoly Sredniej, Warszawa 1988.

® S. Bortnowski, Konteksty dziela literackiego, Warszawa 1991, s. 19-20.

10T, Rittel, Leksyka nacechowana kulturowo w dyskursie edukacyjnym, [w:] Konteksty kulturowe w dys-
kursie edukacyjnym, red. J. Ozdzynski, T. Rittel, Krakow 2002, s. 37-49.

' Konteksty kulturowe..., op. cit.
12 J. Bartminski, Kontekst zatozony..., op. cit., s. 109.

13 E. Tabakowska, Nowe myslenie paradygmatyczne w jezykoznawstwie: znaczenie jest kontekstem, [w:]
Konteksty kulturowe..., op. cit., s. 45.
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W pelnej wersji teoria relewancji zostata przedstawiona w 1986 roku w ksigz-
ce Relevance. Communication and Cognition (,,Relewancja. Komunikacja i pozna-
nie”). Teoria ta stanowi swoisty model komunikacji, ktory pozwala na opis i thu-
maczenie zachowan jezykowych w roéznych typach dyskursu. Celem komunikacji
miedzyludzkiej, wedtug Sperbera i Wilson, jest przede wszystkim realizacja zadan
poznawczych, a w tym osiggni¢cie relewancji (istotnosci), czyli maksymalnego efek-
tu poznawczego, inaczej mowigc — efektu kontekstowego przy minimalnym wysitku
wlozonym w przetwarzanie danych. Wedlug autorow mogg to by¢ roézne rodzaje
efektow kontekstowych, m.in. implikacje kontekstowe, zaprzeczenia, wzmocnienia.
Relewancja zatem to czynnik, ktory odgrywa znaczaca role w nabywaniu wiedzy
o $wiecie przez dang osobg w procesie komunikacji oraz stuzy wyjasnianiu wzajem-
nych zalezno$ci migdzy znaczeniem jezykowym a efektem kontekstowym w rozu-
mieniu i interpretacji wypowiedzi. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze efekt kontekstowy
jest jednak koniecznym warunkiem relewancji, i co rownie wazne, im wigksze efek-
ty kontekstowe, tym wieksza relewancja'.

Mimo ze teoria relewancji koncentruje si¢ na rozumieniu informacji stownej, to
Tabakowska zwraca uwagg, iz czyni to bardziej z perspektywy stuchacza, podczas
gdy Ronalda W. Langackera interesuje bardziej proces konceptualizacji, a zatem
perspektywa mowigcego. Jednak, co najwazniejsze, R.W. Langacker wprowadza
pojecie aktualnej przestrzeni dyskursu, przestrzeni umystowej wspdlnej dla mo-
wigcego 1 shuchacza na danym etapie ksztattowania dyskursu (o czym przypomina
E. Tabakowska). Uwzgledniajac obydwa stanowiska, Tabakowska formutuje in-
teresujacy wniosek, mogacy mie¢, moim zdaniem, wazne znaczenie w kreowaniu
i rozumieniu roli dyskursu lekcyjnego: ,,Zjawiska, ktore wypetniajg aktualng prze-
strzen dyskursu, sg bezposrednio dostepne jego uczestnikom, a ich zaséb zmienia sig¢
wraz z rozwojem dyskursu przez dodawanie do niego nowych elementow i «usuwa-
nie ze $wiadomosci» innych elementow”'S. Specyfikg bowiem dyskursu lekcyjne-
g0 jest realizacja zarowno celow ogolnych, tzn. poszerzanie wiedzy o Swiecie oraz
zdobywanie i rozwijanie okreslonych umieje¢tnoéei, jak tez celdw szczegdtowych
— doraznych, czyli wykonanie okreslonego zadania. Trzeba tez mie¢ Swiadomos¢, ze
dyskurs lekcyjny ma uktad dwupoziomowy: wertykalny i horyzontalny. Wertykalny
petni nauczyciel, wystepuje on bowiem w roli operatora, ktory jest odpowiedzialny
za realizacj¢ celow i musi wezesniej przygotowaé i przewidzie¢, oczywiscie w 0gol-
nym zarysie, przebieg i charakter dyskursu oraz w trakcie lekcji czuwaé nad jego
przebiegiem. Drugi uktad stanowig wspotuczestnicy dyskursu, tzn. zespot uczniow-
ski oraz zaplanowane teksty. Uczestnicy tego procesu, tzn. nauczyciel i uczniowie,
maja, w krotkim z reguly czasie, osiggnaé¢ konkretne efekty, tzn. wykonac jakie$
zadanie poznawcze.

4 D. Sperber, D. Wilson, Relevance. Communication and Cognition, Oxford 1986, s. 118-171 (przekt.
pol. S. Sniatkowski); E. Mioduszewska, Teoria relewancji, [w:] Metodologie jezykoznawstwa. Podstawy
teoretyczne, red. P. Stalmaszczyk, £.6dz 2006, s. 155-295.

'S E. Tabakowska, Nowe myslenie..., op. cit., s. 45.
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Jak wiadomo, do realizacji zadan poznawczych niezbedny jest jezyk, a teoria
relewancji, zdaniem Sperbera i Wilson, pozwala na opis i ttumaczenie zachowan
jezykowych w réznych typach dyskursu i tym samym pomaga w interpretacji przez
osigganie maksymalnej relewancji oraz utatwianie wnioskowania'®.

Tego typu dziatania odgrywaja szczeg6lng rolg w dyskursie lekcyjnym dotycza-
cym analizy i interpretacji tekstow literackich, zwtaszcza w powigzaniu z réznorod-
nymi kontekstami kulturowymi.

Oczywiscie nie istnieje idealny wzorzec dydaktycznego wykorzystywania
kontekstow, jest to raczej wynik metodycznej tworczosci nauczyciela, chociaz
w zasadzie spotyka si¢ dwa podstawowe schematy zastosowania kontekstu na lekcji
W postaci:

kontekst — tekst

tekst — kontekst — tekst

W procesie edukacyjnym wazng rol¢ odgrywajg uczniowie; liczy si¢ ich wiedza
i doswiadczenie, ale tez wymaga si¢ od nich twdrczej pracy w poszukiwaniu sensoéw,
czesto niewypowiedzianych wprost.

Sprobujmy zatem na konkretnym przykladzie, tzn. dwugodzinnej lekcji jezy-
ka polskiego w liceum, przesledzi¢ sposoby uzyskiwania relewancji!’. Celem lekcji
byto ukazanie roznorodnych odniesien tworcoOw wspotczesnej epoki do najstawnie;j-
szego obrazu w paryskim Luwrze, jakim jest Mona Lisa Leonarda da Vinci. O tym
obrazie czytamy w serii ,, Wielcy Malarze™:

Kt6z nie zna Giocondy — arcydziela Leonarda da Vinci, najstynniejszego chyba obrazu
w calej historii malarstwa. Twarz Giocondy nalezy do pamigci zbiorowej, jest znana do-
stownie na catym $wiecie, byta kopiowana, fotografowana, karykaturowana i powielana
tysiace razy. A mimo to zachowala swa tajemnicg, swoj nieprzenikniony sekret, ktory
okrywa caly ten obraz niczym ge¢sta mgtla jesienny pejzaz'®.

Przygotowanie uczniéw do lekcji polegato na wczesniejszym zapoznaniu si¢
z epoka renesansu i, co najwazniejsze, na opracowaniu pisemnego opisu obrazu.
Wybrane przez nauczycielke konceptualizacje uczniowskie staly si¢ kontekstem
i punktem wyjs$cia do prowadzonego przez dwie godziny dyskursu, ktorego celem
stato si¢ poszukiwanie cech relewantnych w roznych tekstach kultury, formutowanie
szczegotowych wnioskow 1 koncowych uogolnien. Przedmiotem analizy i interpre-
tacji byt wiersz Zbigniewa Herberta Mona Liza" oraz trzy reprodukcje: ready-made
z Giocondg Marcela Duchampa (1919), fotomontaz Romana Cieslewicza Mona Tse-
-tung (1977) oraz Zakaczona ,,Mona Liza” (1990).

16 E. Mioduszewska, Teoria relewancji..., op. cit.

17 Lekcja zostata przygotowana i przeprowadzona przez mgr Wandg¢ Migtke w I klasie IX LO w Krakowie
w 2005 roku.

8 Leonardo da Vinci, Wielcy Malarze. Ich zycie, inspiracje i dzieto, nr 37, Warszawa 2002, s. 18.

19 Gioconda jest nazywana roznie: w teoretycznych opracowaniach jako ,,Mona Lisa”, u Herberta i ucz-
niéow ,,Mona Liza” — zapis ten jest zatem w artykule zréznicowany.
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Szczegdlng role w nawigzaniu odegraty teksty uczniowskie, bo mimo ze do-
tyczyly tego samego tematu, tzn. opisu obrazu Mona Lisa, to jednak byty efektem
indywidualnych doswiadczen i odczué. Niektorym, wybranym juz przez nauczyciel-
ke, opisom poswigcono wigcej czasu. Shuchajac uwaznie czytanych przez kolegdéw
opiséw obrazu, pozostali uczniowie mieli za zadanie wytowi¢ z nich najwazniejsze
intencje informacyjne, ktore ich autorzy chcieli zamanifestowa¢ odbiorcom. Okazato
si¢, ze to ukierunkowane polecenie zostalo wykonane w sposob zadowalajacy i ucz-
niowie wyr6znili nastepujace cechy relewantne z czytanych prac:

Mona Lisa

1) prawdziwe arcydzielo, gleboko zakorzenione w $wiadomosci kulturowej odbiorcow
2) wspanialy symbol kobiecosci — przez 10 minut nie moglem mowic

3) w pewnym sensie portret samego Leonarda; jej spojrzenie to spojrzenie cztowieka,
ktory wyprzedzat swoja epoke

4) inspiracja nie tylko malarzy, ale i poetdw, pisarzy i piosenkarzy

5) symbol calej sztuki renesansowej; malarz chciat podkresli¢ pigkno ciata kobiety

6) zespolenie kobiety z krajobrazem; opis drogi do Luwru, a w tym obraz Mona Lizy

7) w pierwszej chwili nie dostrzegam w niej nic szczegdlnego; nie kryje tez w sobie
zadnej tajemnicy.

Uzyskane efekty kontekstowe z konceptualizacji uczniowskich miaty, poza jed-
nym wyjatkiem, wyraznie pozytywne nacechowanie aksjologiczne. Postuzyly one
w dalszym dyskursie do celéw poréwnawczych w zderzeniu zwlaszcza z wierszem
Z. Herberta Mona Liza, o ktorym Teresa Dobrzynska pisze, iz ,,wymaga od czytel-
nika kompetencji kulturowej i umiejetnosci lektury intertekstualnej. Bowiem kom-
pozycja utworu jest oparta na konfrontacji bolesnego doswiadczenia wedrowki do
wymarzonego celu z martwym $wiatem sztuki”?.

Po wysluchaniu wiersza juz we wstepnych refleksjach uczniowskich pojawity
si¢ znaczace pierwsze ,,sygnaly kontekstualizacyjne”, jak je nazywa John Gumperz,
dotyczace emocji podmiotu lirycznego, takich jak: rozczarowanie i nieprzeparta
che¢ zobaczenia arcydziela, oraz konkretnych elementdéw sytuacyjnych: droga, por-
tret, tworca obrazu, krajobraz, inni ludzie.

Dla egzemplifikacji warto tu przytoczy¢ dostowne wypowiedzi uczniowskie:

— rozczarowanie:
8) podmiot liryczny spodziewa si¢ czego$ wspaniatego, a widzi zwykta kobiete: ,thusta
i niezbyt tadna Wtoszka”

9) tu chor uczniowski: ,,rozczarowanie!”
10) jakby migdzy nim a obrazem nic nie bylo (pustka)

— ch¢¢ zobaczenia arcydzieta:
11) chcialby zobaczy¢ arcydzieto

2 T. Dobrzynska, Wiersz i aksjologia. Konotacje wartosciujgce formy wierszowej w ,,Mona Lizie”
Zbigniewa Herberta, [W:] Jezyk w kregu wartosci, red. J. Bartminski, Lublin 2003, s. 177-191.
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12) chcialby zobaczy¢ obraz

— droga:

13) zmeczony droga

14) jest ukazana jako cigzka, kojarzy si¢ z wojna

15) wydaje mi si¢, ze podmiot liryczny w pewnym momencie jakby zatuje tej drogi
16) najpierw cieszy si¢, ze doszed}, a potem ja opisuje

17) droga opisana podobnie jak ta widziana przez nas na obrazie — tworca obrazu:
18) podmiot liryczny dostrzega prace Leonarda: ,pracowicie usmiechnigta” portret
Mony Lisy:

19) pdzniej dostrzega pigkno tej kobiety

20) docenia pewne elementy obrazu

21) dostrzega jej pickno, usmiech

22) ten portret jest dla niego jakby symbolem, nazywa go ,,Jeruzalem w ramach”

— krajobraz — towarzyszacy poecie podczas podrozy przypomina krajobraz z portretu
— inni ludzie — kto$ chcial z nim pojecha¢, ale umart w czasie wojny.

Z wypowiedzi uczniowskich wynikato, ze licealisci potrafili juz wiele powie-
dzie¢ o tekscie, a wymienione wskazniki stanowity relewantne cechy, mogace by¢
wstgpem do implikacji kontekstowych, poniewaz uczniowie mowili najczgsciej
o dwoch elementach, tzn. o rozczarowaniu podmiotu arcydzielem oraz o przebytej
drodze.

Z kolei nauczycielka skierowata ich uwage na takie problemy jak sytuacja pod-
miotu lirycznego i opis obrazu. W trakcie szczegdtowej analizy i interpretacji litera-
cko-jezykoznawczej przygotowywanej w grupach, a nastgpnie omawianej wspolnie,
zwracano uwage na zachowanie jezykowe podmiotu oraz na elementy jezykowo-
kulturowe zwigzane z obrazem. Tego rodzaju wyznaczniki pozwolily ustali¢ zakres
i tre$¢ omawianych problemow, a co najwazniejsze — wylowi¢ cechy relewantne
i okresli¢ ich charakter, tzn. ktore z nich petnia rol¢ pierwszoplanowa, czyli otrzy-
muja status ,.figury”?, a ktore sa drugoplanowym ttem.

I tak w odniesieniu do podmiotu lirycznego owa funkcj¢ figury petnit wielo-
krotnie powtarzany czasownik w 1. osobie czasu terazniejszego ,,jestem” — ktory
zdaniem ucznidow oznaczat:

23) dumg, ze dotarl, mimo zwatpienia
24) rados¢, ze przezyt
25) rados¢ istnienia,

oraz ,jestem sam”, bo:

26) inni nie przezyli wojny
27) jest mi smutno
28) jestem samotny przygnebiony.

2 E. Tabakowska, ,, Natgzenie swiadomosci”. O zwigzkach poezji z gramatykq, [w:] Semantyka tekstu
artystycznego..., op. cit., s. 180.
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Tak wigc pierwszy wniosek sformutowany przez uczniow brzmiat: Podmiot li-
ryczny to cztowiek, ktory przezyt wojne.
Czym zatem byt obraz dla podmiotu? — byto to nast¢pne pytanie:

¢ W czasie wojny, zdaniem uczniow:

29) symbolem wielkiej sztuki oraz tworczej pracy cztowieka w przeciwienstwie do woj-
ny, ktora jest dzietem niszczenia

30) czyms$ $wigtym, jak Jeruzalem dla chrzeécijan

31) celem pielgrzymek

32) marzeniem

33) nabiera cech sacrum.

Te wypowiedzi byly podstawa do sformutowania kolejnego wniosku: Jego ma-
rzeniem w czasie wojny byla wycieczka do Paryza i zobaczenie obrazu Mona Lisa.

¢ po wojnie:

34) wedrowke odbywa sam, tylko on przezyt; podréz traktuje jako misje, spetnienie obo-
wiazku wobec zmartych

35) realizuje t¢ podr6z w ich imieniu.

Tymczasem spotkanie z obrazem wywoluje rozczarowanie, powodowane
przez:

¢ sytuacje odbioru:

36) thum obcych ludzi przeszkadza mu: ,,stoj¢ w gestej pokrzywie wycieczki”

¢ sam obraz:

37) w obrazie dostrzega wady

38) wszystkie elementy obrazu podkreslaja, iz jest to martwa posta¢ ,,od migsa zycia
oderwana”

¢ wiasne reakcje podmiotu:

39) pustka

40) po wojnie nie umie dostrzega¢ pickna

41) migedzy nim, zywym cztowiekiem, a martwym obrazem jest przepasc:

miedzy czarnymi jej palcami

a pierwszym drzewem mego zycia
miecz lezy

wytopiona przepasc.

Miecz, zdaniem uczniow, to symbol wojny, a bagaz doswiadczen z czasow woj-
ny nie pozwolit podmiotowi doceni¢ pigkna.

Jaki byt zatem cel wedrowki?

Uczniowie wlasciwie nie mieli problemu z odpowiedzig na to pytanie, gdyz sam
tok rozumowania sugerowat odpowiedz. To nie obraz byl tu najwazniejszy, stwier-
dzili, tylko sam czlowiek, ktéry manifestowal swoja rado$¢ z powodu ocalenia, ra-
dos$¢ z zycia, co podkreslat wielokrotnym powtarzaniem stowa ,,jestem”.
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Pojawito si¢ z kolei nastepne pytanie: jak inni tworcy patrzyli na obraz Giocondy?
Przedmiotem rozwazan, celem porownania, staly si¢ trzy obrazy bedace transforma-
cja Mony Lisy.

Marcel Duchamp, malarz budzacy w swoim czasie powszechne zgorszenie,
w 1919 roku na pocztowce z reprodukcja stynnego obrazu Leonarda da Vinci doma-
lowat Monie Lisie wasy i brode. Byt to gest obrazoburczy, ale rownoczes$nie uznano,
ze powstato nowe dzieto sztuki.

Z kolei fotomontaz Romana Cie$lewicza Mona Tse-tung zbudowany jest
z dwoch roznych 1 dysharmonicznych elementow. Mona Lisa ubrana jest w mundur
chinski z czerwong gwiazda na czapce. Fotomontaz ten stanowit protest autora prze-
ciwko rewolucji kulturalnej w Chinach.

Wreszcie Zakaczona ,,Mona Liza” jest dzietem niemieckiej grupy artystycznej
Inter Duck (,,Inter kaczka”), powstatej w 1982 roku. Celem tej grupy, pracujacej
zbiorowo, jest ,,zakaczenie §wiata”, czyli zderzanie §wiatowych arcydziet z komik-
sowym $wiatem Kaczora Donalda. Wedtug nich ma to by¢ sposdb na popularyzacje
artystycznego dorobku ludzkosci oraz okazja do dobrej zabawy.

Wszystkie transformacje wzbudzity zainteresowanie uczniéw, ale najczgsciej
wypowiadali si¢ na temat fotomontazu R. Cieslewicza. Warto tu odwota¢ si¢ do
ich sformulowan, zwlaszcza ze charakteryzuja si¢ znaczng wnikliwoscig oraz dobrg
znajomoscig portretu Giocondy:

42) niemozliwa jest interpretacja obrazu Cieslewicza bez odwotania si¢ do portretu
Giocondy

43) juz sam tytul obrazu sugeruje, ze mozemy si¢ spodziewac nawigzania do portretu
Mony Lizy

44) patrzac na twarz zolierza btyskawicznie uswiadamiamy sobie, ze to kopia twarzy
stynnej Mony Lizy wkomponowanej w ramy munduru

45) po mistrzowsku autor przemycit owal twarzy Giocondy, ale twarz jest bardziej smu-
kta

46) czapka z czerwong gwiazda symbolizuje totalitaryzm, bezwzglednos$¢, zacieranie si¢
granicy migdzy indywidualno$cia a zbiorowoscia

47) Cieslewicz ztamal pewna konwencje w sztuce, ale zrobit to z dobrym wyczuciem
smaku

48) dokonat [autor] przetworzenia sztuki wysokiej, nie zatracajac jej wartosci i pigkna
49) ten obraz to rownie cenne dzieto sztuki jak Mona Liza.

W koncu uczniowie uznali ten fotomontaz za przestroge przed komunizmem,
ktory niszczy indywidualnos¢ cztowieka.

Prowadzony dyskurs i wykorzystane konteksty u§wiadomity uczniom i utrwality
w nich przekonanie, iz podstawg rozumienia réznych nawigzan i reinterpretacji jest
dobra znajomos¢ oryginalu. Poza tym uczniowie stwierdzili, ze prezentowani twor-
cy w rézny sposob podejmowali dialog z obrazem Leonarda da Vinci; niektorzy,
zwlaszcza malarze, szokowali swoimi pomystami, wiersz Herberta natomiast ukazy-
wat reakcj¢ cztowieka, ktory uniknat §mierci.
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Jakie zatem konkluzje wynikajg z tak prowadzonego dyskursu, celem ktérego
bylo wylawianie relewantnych cech z roznych rodzajow kontekstow?

Na uwage zastuguje przede wszystkim wiasciwy dobor roznorodnych tekstow
kultury, réwnoczesnie petnigcych dla siebie funkcje kontekstow i tym samym zache-
cajacych, a nawet zmuszajacych do dziatan porownawczych. Poza tym punkt wyjscia
stanowity teksty uczniowskie, ktore odegraly podwdjnag role, tzn. ujawniaty wiedze
i opini¢ podmiotu do$wiadczajacego oraz byty swoistymi bodzcami ostensywnymi??,
gdyz budzily zainteresowanie. Podobng funkcj¢ bodzcoéw petnity w dalszej czesci
dyskursu obrazy. Uzyskane efekty kontekstowe z prac uczniowskich postuzyly na-
stepnie do konfrontacji z innymi tekstami kultury. Nalezy tu podkresli¢, ze kazdy
kontekst wprowadzat nowe lub podobne informacje, ktorych celem byto kwestio-
nowanie lub wzmacnianie poprzednich przestanek. Poza tym, co jest interesujace,
wyeksponowane cechy relewantne petnity rézne funkcje; nie tylko byly podstawsg
do implikacji kontekstowych i koncowych, ale w migdzyczasie utatwiaty analize
i interpretacje, takze poroOwnawcza, a w wierszu pomogly dostrzec stopniowanie
relewancji, ktore ujawnito si¢ wielokrotnym uzyciem czasownika ,,jestem”.

Z tak prowadzonego dyskursu, w ktérym nauczyciel docenia istot¢ poznawczej
roli komunikacji, w rozumieniu teorii relewancji, wynika, ze mozna w sposob $wia-
domy chroni¢ uczniow przed ,,szumem” i nattokiem informacji typowej dla wspot-
czesnej cywilizacji i jednocze$nie usprawniaé jako$¢é nauczania, a co rownie wazne
— zacheca¢ uczniow do wigkszej aktywno$ci poprzez petnienie przez nich réznych
rol; nie tylko odbiorcow, ale i tworcow kontekstow majacych rownorzgdne znacze-
nie w dyskursie lekcyjnym.
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Contextual Searching for Relevance in Classroom Discourse
(with an Example of the Portrait of Mona Lisa)

Abstract

By means of an example of a particular lesson the author of the paper visualizes how
relevance theory may improve leading classroom discourse, especially in separating contextual
effects that make the basis for conclusions and generalizations.

The subject of the classroom discourse was Z. Herbert’s poem Mona Liza discussed
in the background of other contexts like pupils’ compositions (descriptions of the portrait
of Mona Lisa), as well as pictures of other painters referring in different ways to Gioconda
(M. Duchamp, R. Cieslewicz, Inter Duck). The discourse in which the teacher appreciated
the cognitive role of communication in terms of relevance theory results not only in making
a search for relevant features easy but, what seems interesting, in getting graduation of
relevance by pupils, which was essential for Z. Herbert’s poem Mona Liza.



