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0. Wstep

Glottodydaktyka, jako samodzielna - cho¢ nie pozbawiona interdyscyplinarnych
wplywow, nauka liczaca juz ponad 50 lat wypracowata wiele koncepcji teoretycz-
nych poddanych nastgpnie weryfikacji empirycznej. Poczatkowo bedac pod silnym
wplywem lingwistyki a zwlaszcza strukturalistycznej koncepcji jezyka przejeta
od nauk naturalnych ich $cistych ilo§ciowy paradygmat badawczy. Lingwistyka
strukturalna skupita si¢ na ,,mechanicznej”, jak okresla to F. Grucza (1997: 8),
»analizie zgromadzonych zbioréw (zapisow) wyrazen jgzykowych”. Korpusy owe
zaczeto nastepnie traktowac jak pewnego rodzaju immanentna strukturg niezalez-
na od mentalnej sfery ich nosicieli, ,,jakby migdzy ta struktura a jezykami ludz-
kimi mozna byto postawi¢ znak réwnosci” (tamze). Glottodydaktyka probujaca
wypracowac¢ naukowa metode nauczania, uwzgledniajaca owe strukturalistyczne
koncepcje, zajeta si¢ analiza efektywnos$ci poszczegdlnych projektow metodycz-
nych. H. Komorowska (1982: 23) stusznie ostrzegata, ze teoria glottodydaktyczna
na obecnym etapie rozwoju nie moze by¢ traktowana jak teorie zaksjomatyzowane.
Jest to teoria budowana na zasadach systematyzacji przedmiotowej, typologicznej
i prakseologicznej, a takze jest to teoria redukcyjna, charakterystyczna dla nauk po-
granicza. Uwzglednienie uwarunkowan wynikajacych ze wspierajacych ja dyscy-
plin naukowych koncentrujacych si¢ na poszczegolnych elementach tzw. uktadu
glottodydaktycznego (zob. F. Grucza 1976, W. Pfeiffer 2001) spowodowalo zain-
teresowanie si¢ rowniez metodami jakosciowymi, charakterystycznymi dla nauk
humanistycznych.

W naukach spolecznych daje si¢ zaobserwowac wpltyw tzw. ekofilozofii, tj. pod-
kreslania wspotzaleznos$ci zjawisk biologicznych, spotecznych i psychicznych. Jest
to reakcja na narastajacy kryzys wspotczesnosci. W ekofilozofii przyroda jawi sig
jako $rodowisko zycia cztowieka. Zauwaza sig, ze Zycia spotecznego nie mozna
oddzieli¢ od srodowiska przyrodniczego. W ramach ekofilozofii nastepuje taczenie
wiedzy przyrodniczej z humanistyczna, zjawisk biologicznych i spotecznych. Pro-
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wadzi to do likwidacji tradycyjnych podziatow na aspekty spoteczne i biologiczne
zyciaiwyraza w dazeniu do integracji nauk (por. G. Francuz 1999: 53). Twierdzenia
te zdaja si¢ potwierdzac¢ badania neuropsychologiczne wskazujace na integralnosé¢
procesow biologicznych, mentalnych i emocjonalnych (E. Jensen 1998, 2005).

R. Ross (1974: 264) zauwaza, ze nasz system poznawczy poszukuje harmo-
nijnych, zréwnowazonych i spdjnych zwiazkéw migdzy pojeciami dotyczacymi
$wiata a naszym aktualnym do$wiadczeniem. Dzieje sig tak dlatego, ze jak pod-
kreslaja M. Burgoon, F. Hunsaker i E. Dawson (1994: 193), cztowiek jest istota ra-
cjonalna, ktora szuka sposobow uzasadnienia dla wprowadzanych zmian w swoim
systemie postaw, zasad i zachowan. Czlowiek bowiem charakteryzuje si¢ potrzeba
rownowagi wewngetrznej. Najczesciej wystepuje zgodno$¢ migdzy tym co czynimy
a naszymi przekonaniami. Z réznych powodow proba osiagnig¢cia harmonii po-
znawczej moze si¢ jednak nie uda¢. W takiej sytuacji doswiadczamy psychicznego
dyskomfortu, tj. dysonansu.

Cho¢ wewngetrzna zgoda jest sytuacja pozadana, L. Festinger (1957: 3) uwaza,
ze chwilowy dysonans poznawczy jest typowa sytuacja poznania. Miedzy ‘ele-
mentami’ systemu moze wystapi¢ zard6wno zgodno$¢ jak i dysonans, a takze moz-
liwy jest tez brak migdzy nimi jakiegokolwiek zwiazku. Dysonans moze wyptywac
z roéznych przyczyn, np. brak logicznego zwiazku migdzy elementami, tj. spoj-
nosci, roznic kulturowych czy réznych do§wiadczen. O intensywnos$ci dysonansu
decyduje waga jaka przywiazujemy do niespojnych elementow. Im wigksza wage
przywiazujemy do kazdego z niespojnych elementow, tym wigkszy dysonans. Gdy
jestesmy zmuszeni do zachowan lub przekonan niezgodnych z naszymi, rowniez
czujemy si¢ w sytuacji dysonansu i presji jego zredukowania. W takim przypadku
moze jednak nastapi¢ opor, polegajacy na pozornym przyjgciu nowych idei, przy
jednoczesnym zachowaniu swoich wlasnych przekonan jako ‘prywatnych’ teorii.

Podstaw dla rozumienia proceséw poznawczych czlowieka oraz mozliwosci
i ograniczen wynikajacych z jego fizjologiczno$ci dostarczajg teorie poznawcze
(zob. np. D.W. Green i in. 1996). Zwraca sig¢ na przyktad uwage na potrzebe roz-
réznienia mi¢dzy mozliwymi do przyjecia dwoma perspektywami na rozumienie
istoty pojecia ‘wiedza’ — raz, jako dynamicznego procesu majacego charakter in-
dywidualny, usytuowany w czasie i miejscu (ang. knowing), oraz jako produktu
majacego charakter synoptyczny, ktory jest czesto traktowany jako uniwersalny,
przynajmniej w odniesieniu do reprezentujacych go instytucji (ang. knowledge).
O ile pierwsze rozumienie zaktada interakcj¢ pomigdzy uczestnikami procesu two-
rzenia wiedzy (poznajacych podmiotdéw), o tyle drugie jest najczesciej zapisane
w dokumentach shuzacych jako swego rodzaju mediacja na rzecz przyjetych dzia-
fan (G. Wells 2006: 171).

Réwniez w lingwistyce nastapit stopniowy proces ponownego wiazania jezy-
kéw ludzkich z ich nosicielami, cho¢ roézne orientacje inaczej postrzegaja owe
uwarunkowania. W nurt ten wpisuje si¢ jezykoznawstwo kognitywne G. Lakof-
fa i M. Johnsona (1980), ktorzy postuluja, ze jezyk przechowuje wspoélne calej
ludzkos$ci dos§wiadczenia pierwotne, ktorych sladow dostarcza dzi$ sposob w jaki
wyrazamy swoje mysli. Takze R.W. Langacker (1987) otwarcie przeciwstawia si¢
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koncepcjom jezyka izolujacych go od innych procesow poznawczych. F. Grucza
zauwaza, ze przedstawiciele lingwistyki kognitywnej ,,zaczynaja réwniez do-
strzega¢ fakt, ze sens funkcjonalny jezykoéw ludzkich wcale nie wyczerpuje si¢
w ich funkcji interakcyjnej czy interpersonalnej (spotecznej), lecz jest co najmnie;j
réwnie mocno zakotwiczony w osobistej (jednostkowej, czasem catkowicie pry-
watnej) sferze poszczegdlnych ludzi” (zob. Grucza 1997: 11). Zdaniem cytowa-
nego autora wazne jest tez powiazanie sfery kognitywnej ze ,,sfera emocjonalna,
(meta)§wiadomosciowa i tozsamosciowq” (tamze).

Jak zauwazaja T. Siek-Piskozub i A. Strugielska (2007, 2008, 2008a) oraz A.
Strugielska i T. Siek-Piskozub (2008), badan j¢zyka i stojacych za nim do§wiadczen
i mysli nie mozna odgraniczy¢ ani tez ograniczy¢. Innymi stowy, jesli przyjmiemy,
ze mechanizmy kognitywne, takie jak metafora konceptualna, sa nierozerwalnie
zwiazane z wyrazaniem utrwalonych przezy¢ jednostki jak i grupy spotecznej, opis
tych proceséw powinien odzwierciedla¢ petni¢ i wieloaspektowos§¢ do§wiadczen
na réznych poziomach — osobistym, mikro- i makro-spotecznym.

Celem niniejszego artykulu jest szczegétowe omodwienie kognitywnych teorii
metafory i ich zastosowania w badaniach glottodydaktycznych. Jednakze wiary-
godne przedstawienie wspotczesnych pogladow na temat metafory jako procesu jg-
zykowego 1 my$lowego wymaga umiejscowienia jej w perspektywie historycznej,
co tez czynimy. Dostrzegajac utomno$¢ dotychczasowych badan zaproponujemy
rowniez wlasna koncepcjg¢ wykorzystania metafory jako techniki badawcze;.

1. Metafora — historyczny przeglad teorii

Ponizej przedstawimy trzy dominujace szkoty mys$li metaforycznej: starozytna,
tradycyjna i kognitywna.

W IV wieku p.n.e., Arystoteles okreslit metafore jako figure retoryczna, ktorej
efektywno$¢ zalezy w rownej mierze od przejrzystosci jak i elementu nowator-
skiego (zob. J.E. Mahon 1999; L. Cameron 2003). Pomimo faktu, ze teoria Ary-
stotelesa jest wspotcze$nie utozsamiana z postrzeganiem metafory jako procesu
opartego na substytucji (na przyktad M. Black 1993; R. Gibbs 1994), w gruncie
rzeczy znajdowal on metafor¢ zarowno w licznych formach jezykowych jak i w
relacjach opartych na analogii. Tak wigc, dla Arystotelesa metafora to nie tylko
figuratywne uzycie rzeczownikéw (por. P. Ricoeur 1978: 47), ale rOwniez czasow-
nikdéw czy przymiotnikoéw. Przede wszystkim jednak, metafora to analogiczna re-
lacja wystepujaca w dwodch zestawianych domenach. Na przyktad, L. Cameron
(2003: 14) zauwaza, ze dany aspekt domeny metaforycznej zyskuje na szczegdlne;j
wyrazistosci, gdy opisywana relacja abstrakcyjna zostaje zestawiona z tozsama re-
lacja w domenie fizycznej. Na szczegdlna uwage w teorii Arystotelesa zashuguje
réwniez uniwersalne rozumienie metafory. Jest to wiec proces nie tylko jezykowy,
ale zjawisko taczace semantyke z pragmatyka i szerokim kontekstem kulturowym
(grec. endoxa).
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Kolejne istotne dla nas teorie metafory przypadaja juz na wiek XX. Pierwsza
z nich to teoria substytucji, gdzie wyrazenia z domeny konkretnej odnosza sig, czy
tez nazywaja przedmioty z domeny bardziej abstrakcyjnej (por. J. Aitchison 1987:
144). Widzimy wigc, ze rola metafory zostaje tu ograniczona do funkcji jgzykowe;j
laczacej dwa pojgcia, gdzie wyrazenie dostlowne jest parafraza pojgcia abstrakcyj-
nego. Innymi stowy, podkresla si¢ mozliwo$¢ zredukowania znaczenia metafory do
zbioru zdan lub wyrazen stanowiacych jej dostowny ekwiwalent.

Uszczegdtowieniem teorii substytucji wydaje sig by¢ teoria metafory oparta na
poréownaniu poje¢ pod katem ich podobienstwa (por. M. Black 1993). Wyrazenie
metaforyczne: Julia jest stoncem (ang. Juliet is the sun) jest wigc odzwierciedle-
niem podobienstw istniejacych miedzy dwoma zestawionymi konceptami. Podob-
nie jak w przypadku teorii substytucji, znaczenie metafory mozna sprowadzi¢ do
formy dostownej wyrazonej przez poroéwnanie (ang. simile).

Przetomem we wspotczesnej teorii metafory jest niewatpliwie propozycja
Maxa Blacka (1962, 1993). Teoria interakcji przywraca bowiem metaforze funkcje
kreowania znaczenia. W przeciwienstwie zatem do poprzednio opisanych teorii
nowozytnych, powstalych pod wptywem nurtow pozytywistycznych, propozycja
Blacka przywraca metaforze nalezne jej miejsce wsrod procesow konceptualnych.
Znaczenie metafory jest wigc interpretacja nadana jej przez uzytkownikow jezyka
— interpretacja zanurzona w konteks$cie danej kultury (por. endoxa u Arystotelesa),
czy tez, jak chce P. Ricoeur (1978: 88), bedaca systemem implikacji wywodzacych
si¢ z szeregu mozliwych zrozumien i pogladow. Kwintesencja teorii interakcji po-
zostaje jednak niewatpliwie teza o braku ekwiwalencji migdzy znaczeniem wy-
kreowanym przez metafore, rozumiang jako interakcja migdzy systemami, a jego
dostowna parafraza.

Teoria interakcji stworzyta podwaliny dla rozwoju kognitywnych teorii metafo-
ry, ktore, szczegdlnie w wersji klasycznej (G. Lakoffi M. Johnson 1980; Z. Kévec-
ses 2002), uwypuklaja jej konceptualny charakter.

2. Kognitywna teoria metafory i jej modele

Jak juz wspomniano powyzej, teoria Maxa Blacka przywrocita metaforze status
procesu kognitywnego. Stanowisko to zostalo uszczegotowione przez G. Lakoffa
i M. Johnsona (1980), ktérzy nadali metaforze konceptualnej charakter prymarny
poprzez zredukowanie metaforycznych wyrazen jezykowych do mozliwych prze-
jawow odwzorowan funkcjonujacych w umysle (por. G. Lakoff 1993: 208). Teo-
ria Lakoffa i Johnsona odwoluje si¢ zatem do badan D.A. Schéna (1993) i M.J.
Reddiego (1993), postulujacych rolg metafory jezykowej jako wskaznika proce-
sow mentalnych. Teori¢ t¢ opisujemy ponizej jako Teori¢ Metafory Konceptualnej
(od teraz tez: TMK). Obok TMK, pojawiaja si¢ rowniez w literaturze kognitywne;j
i pokrewnej inne mozliwe modele metafory: Teoria Integracji Konceptualnej (ang.
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Conceptual Integration Theory) i teoria oparta na zawieraniu si¢ kategorii (ang. the
class-inclusion approach).

Poniewaz Teoria Metafory Konceptualnej wydaje si¢ najbardziej przenikac
do badan glottodydaktycznych, zostanie ona przedstawiona w sposob najbardziej
szczegotowy.

2.1. Teoria Metafory Konceptualnej

Jak wspomniano powyzej, TMK koncentruje si¢ na wyszukiwaniu danych jg-
zykowych potwierdzajacych systemowy charakter metafor konceptualnych. Na
przyktad:

MILOSC TO PODROZ, to metafora konceptualna ilustrowana przez nastepuja-
ce wyrazenia: ,,ten zwiazek zmierza do nikad,” ,.krecimy si¢ w kotko,” czy ,,wiele
razem przeszlismy.” Wedhlug Zoltana Kovecsesa (2002: 7), MILOSC TO PODROZ
implikuje nastgpujace, bardziej szczegétowe odwzorowania:

Kochankowie to podréznicy

Zwiazek to pojazd

Rozwo6j zwiazku to przebyty dystans

Trudnosci w zwiazku to przeszkody na drodze

Decyzje dotyczace rozwoju zwiazku to wybory mozliwych drog

Cel zwiazku to stacja docelowa podrézy [thumaczenie A.S.].

Mozna zatem zauwazy¢ role idealizacji w tworzeniu modeli konceptualnych.
Jednoczesnie jednak warto odnotowac, ze proponowane perfekcyjne systemy me-
taforyczne budowane sa na podstawie danych jezykowych bedacych rezultatem in-
trospekcji danego jezykoznawcy. Wyszukiwanie wyrazen metaforycznych w kor-
pusach jezykowych prowadzi czgsto do diametralnie réznych rezultatow (np. A.
Stefanowitsch i S.T. Gries 2006). Ponadto, jak slusznie zauwaza Glynn (2002),
wyznaczanie granic migdzy domena zrodlowa i docelowa danej metafory oparte
jest na subiektywnej decyzji badacza. W rezultacie, ontologiczny status danego
odwzorowania jest czgsto niepewny i podwazalny.

Podsumowujac, Teoria Metafory Konceptualnej postuluje kategorie zblizone do
modeli eksperckich (J.R. Taylor 1989). Metafora jest wigc postrzegana jako pole
leksykalne, ktorego elementy sq arbitralnym wyborem autora. Co wigcej, kategorie
metaforyczne posiadaja bogata struktur¢ wewngetrzna, ktorej elementy maja réwny
status, co znaczy, ze zadna z korespondencji nie uzyskuje statusu poziomu pod-
stawowego (zob. E. Rosch 1975, 1978). Wreszcie, ze sposobu prezentacji mode-
lu mozemy wnioskowa¢, ze dominujacym elementem jest tu schemat nadrzedny,
ktoéry w pewien sposob narzuca wyodrgbnienie pozostalych odwzorowan. Innymi
stowy, gdyby$my mieli potraktowa¢ modele G. Lakoffa i M. Johnsona (1980) oraz
Z. Kovecsesa (1986, 2000, 2002) jako taksonomie, poziom nadrzedny zyskatby na
szczegodlnej wyrazistosci kognitywnej.
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Teoria Metafory Konceptualnej jest rowniez czgsto przedstawiana jako model
statyczny, w ktorym rozwdj filogenetyczny jak i ontogenetyczny nie zostaje nale-
zycie uwypuklony (por. L. Cameron 2003). Co wigcej, wspotzaleznos¢ srodowisk,
w ktorych funkcjonuje jednostka, jak 1 wplyw tego wieloaspektowego milieu na
umyst i jezyk nie wydaje si¢ tu dostatecznie uwypuklony (por. Grucza 1997). In-
nymi stowy, metafora typu NAUCZYCIEL TO PRZEWODNIK poddana tu bedzie
analizie jako konstrukt pozbawiony swojej historii rozwoju, czgsto w oderwaniu
od bogactwa doswiadczenia osobistego i spolecznego, motywujacego jego uksztat-
towanie. Poza tym, w modelu artykulowanym przez TMK zauwazymy dazenie do
idealizacji struktury w oderwaniu od rzeczywistych danych pochodzacych z ekosy-
stemu (por. teze jezykoznawstwa kognitywnego o modelu jezyka zakotwiczonym
w jego uzyciu u R.W. Langackera 1987).

Konsekwencja powyzszego redukcjonizmu opartego na dedukcji jest odejscie
od jednej z naczelnych tez Teorii Metafory Konceptualnej, ktora uwypukla roleg
analogii w interpretacji znaczen majacych charakter ptynny i niedookreslony (por.
G. Lakoff i M. Johnson 1980; G. Lakoff 1987; M.S. Zanotto i in. 2008). Poprzez
sformalizowane ujecie wieloaspektowych danych pozbawiamy si¢ tego co naji-
stotniejsze dla metafory — aspektu profilowanego wsrod potencjalu mozliwych in-
terpretacji. Jak wykazemy ponizej, dazenie do tworzenia obiektywnego modelu
kosztem badan jako$ciowych jest najczgstszym problemem przy wykorzystaniu
metafory w badaniach glottodydaktycznych.

2.2. Teoria Integracji Konceptualnej

Alternatywa dla Teorii Metafory Konceptualnej jest Teoria Integracji Konceptu-
alnej, zwana tez Teoria Amalgamatow, (G. Fauconnier i M. Turner 1998, 2002; Gra-
dy 2005). W ujeciu tym, dwie domeny metafory konceptualnej zastapione zostaja co
najmniej czterema przestrzeniami mentalnymi. Dwie z nich to swoiste odpowiedni-
ki domen zrodtowe;j i docelowej w modelu klasycznym. Zadaniem przestrzeni sche-
matycznej (ang. generic space) jest natomiast uwypuklenie aspektow wspdlnych
dla domen podstawowych, podczas gdy przestrzen amalgamatu nacechowana jest
znaczeniem uwarunkowanym przez dany kontekst (ang. emergent meaning).

W $wietle niniejszych rozwazan, najwazniejsza cecha Teorii Amalgamatow
jest wielorako$¢ mozliwych scenariuszy. Koncept leksykalny to swoisty potencjat
znaczeniowy, ktorego profilowanie nastgpuje dopiero przez kontekstualizacje. Dla
przyktadu, odwzorowanie typu NAUCZYCIEL TO KSIAZKA niesie ze soba wiele
mozliwych skryptéw, wedlug ktérych znaczenie moze by¢ metonimicznie inter-
pretowane. Niektore z nich motywowane sa przez wspolne doswiadczenie danej
grupy spotecznej (por. endoxa u Arystotelesa) i wymagaja niewielkiego wysitku
kognitywnego przy interpretacji (np. Nauczyciel jest jak ksiazka, ktora zawiera
wiedzg). Inne nacechowane bgda indywidualnym i nieprzewidywalnym odcie-
niem znaczeniowym wynikajacym ze ztozonos$ci ludzkiego do§wiadczenia (por. F.
Grucza 1997). Dla przyktadu sformutowanie: Nauczyciel jest jak ksiazka, z ktorej
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mozna wyrwac kartke, jest zdecydowanie nowatorskie, poniewaz nie uwypukla
skonwencjonalizowanych aspektow domeny zrédtowej. Mozna zatem postulowac,
ze analogia ta blizsza bedzie amalgamatowi niz metaforze ze wzgledu na brak bez-
posredniego odwzorowania migdzy aspektem zniszczenia a domena nauczania.

2.3. Teoria zawierania si¢ kategorii

Kolejna alternatywa dla Teorii Metafory Konceptualnej jest podejscie propono-
wane przez S. Glucksberga (2001). Najwazniejsza dla nas propozycja tej teorii jest
kwestionowanie statusu metafory jako mechanizmu konceptualnego (np. B. Keysar
i S. Glucksberg 1993). Z badan empirycznych wynika, ze wigkszo$¢ sformutowan
opartych na analogii nie przywotuje metafory w celu interpretacji znaczenia. Na
przyktad, wyrazenie metaforyczne: Moja praca to wigzienie (ang. My job is a jail)
jest interpretowane w oparciu o kategorie wigzienia i jemu nadrzedna, obejmujaca
cechy charakterystyczne tego miejsca. Interpretacja znaczenia kategorii docelowej
nastepuje przez jej przynaleznos$¢ do tej wlasnie kategorii nadrzednej. Co wazne,
kategoria nadrzgdna nie jest znominalizowana na poziomie kategorii podstawowej
— jej okreslenie dokonuje si¢ poprzez zbior cech (aspektéw). Dla wymienionych
juz kategorii wigzienie i praca beda to sytuacje nieprzyjemne i ograniczajace, a dla
porownania: Nauczyciel jest jak rodzic, moga to by¢, na przyktad, opieka i odpo-
wiedzialnos¢.

Widzimy wigc, ze uwypuklanie charakterystycznych aspektow danej kategorii
badz domeny niekoniecznie musi by¢ jednoznaczne z formalizowaniem zauwazo-
nych analogii (por. relacje u Arystotelesa). Co wigcej, wydaje si¢ wreez, ze taka fo-
sylizacja jest przeszkoda dla petnego opisu danych pochodzacych z dialogicznego
umystu (por. Teoria Interakcji).

3. Metafora jako metodologia badan w jezykoznawstwie stosowanym

Zainteresowanie metafora konceptualng na polu badan jgzykoznawstwa stoso-
wanego okresla si¢ czesto metafora w edukacji (zob. M. Cortazzii L. Jin 1999). Pod
pojeciem tym rozumie si¢ badania dotyczace roli metafory w rozwoju i nauczaniu
szeregu dyscyplin i przedmiotéw. Na przyktad, R. Jones (1983) przedstawia fizy-
ke przez pryzmat mys$lenia metaforycznego. A.J. Soyland (1994) przyjmuje po-
dobna perspektywe dla psychologii. Oprocz swej roli utatwiajacej przekazywanie
nieznanych tresci, metafora pelni réwniez funkcj¢ tacznika miedzy utrwalonym
do$wiadczeniem a nowymi konceptami (por. L.V. Williams 1983). Innymi stowy,
metafora staje si¢ pomostem migdzy starym a nowym znaczeniem. Warto jednak
zauwazyc¢, ze rola metafory moze by¢ tu rownie dobrze postrzegana jako przeszko-
da w rozwijaniu nowych sposobow myslenia. Utrwalone konstrukty metaforyczne
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staja si¢ bowiem wytworami kultury, ktore moga blokowaé rozwoj oryginalnych
konceptualizacji. Jak zauwazaja T. Siek-Piskozub i A. Strugielska (2008a), gotowe
matryce odwzorowan metaforycznych sa czgsto przekazywane migdzy czitonka-
mi danej grupy jako skonwencjonalizowane formuly. Istnienie tychze szablonow
w naszych umystach niekoniecznie jednak §wiadczy o ich aktywnej roli w proce-
sach mys$lowych (por. M. C. M. de Guerrero i O.S. Villamil 2002). Odwolujac si¢
do teorii zawierania si¢ kategorii opisanej powyzej, mozna zatem postulowac, ze
utrwalone analogie typu: NAUCZYCIEL TO PRZEWODNIK, nie biora udziatu
w interpretacji skonwencjonalizowanego znaczenia metaforycznego.

3.1. Metafora a osobiste teorie nauczycieli

Badania w dziedzinie j¢zykoznawstwa stosowanego wykazuja, ze nauczyciele
czesto odwotuja sie¢ do jezyka metaforycznego opisujac swoja profesje¢ (zob. np.
M. Williams i R.L. Burden 1997). Réwniez nauczyciele jezykdéw obcych korzysta-
ja z mozliwosci posredniego opisu, jakie daje metafora. W literaturze przedmiotu
napotykamy wigc szereg sformutowan dotyczacych roli nauczyciela i ucznia, spo-
sobu postrzegania jezyka obcego czy tez koncepcji klasy. D. Werbinska (2005)
przedstawia szczegdtowe omoéwienie szeregu metafor pomocnych w zrozumieniu
personalnych teorii nauczycieli.

Rola metafory jako narzedzia utatwiajacego nauczycielowi refleksje jest nieza-
przeczalna (zob. np. L. Cameron i G. Low 1999). Jednocze$nie, rozwazania nad
metafora prowadzone w obrebie glottodydaktyki podkreslaja niepetno$¢ modelu
Lakoffa i Johnsona (1980) wynikajaca z jednostronnego, kognitywnego tylko,
spojrzenia na ten mechanizm. Na przyktad, M. C. M. de Guerrero i O.S. Villamil
(2002) postuluja rozumienie metafory konceptualnej jako wytworu danej kultury i,
tym samym, wpisanie jej w szereg znakow semiotycznych, ktore odzwierciedlaja
dialogiczno$¢ ludzkiego umystu. Zrezygnowanie ze statycznych modeli eksper-
ckich to, oczywiscie, powrdt do idei ,heteroglosji” M. M. Bachtina (1981: 263)
i koncepcji mediacji i internalizacji L.S. Wygotskiego (1978).

Wydaje si¢ jednak, ze mimo slusznosci powyzszego postulatu, niewiele jest
badan opisujacych dane jezykowe jako odzwierciedlenie dynamicznego i ciagte-
go dialogu migdzy schematami konceptualnymi, elementami osobistego doswiad-
czenia i pierwiastkami spoteczno-kulturowymi (ale zobacz T. Siek-Piskozub i A.
Strugielska 2008, 2008a). Zobaczmy zatem jaka interpretacje danych znajdujemy
w reprezentatywnych analizach roli metafory w glottodydaktyce.

M. Dakowska (2005: 151) proponuje metafor¢ KLASY JAKO SZKLARNI,
przy jednoczesnym postulowaniu systemu metafor powiazanych: NAUCZYCIEL
TO OGRODNIK, NAUCZANIE TO UPRAWIANIE (OGRODU), UCZEN TO
ROSLINA. Jest to wiec model wyidealizowany i, tym samym, zblizony do wczes-
nych wersji TMK. Badania empiryczne wydaja si¢ potwierdzaé tendencje nauczy-
cieli jezykow obcych do tworzenia modeli eksperckich. M. C. M. de Guerrero i O.
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S. Villamil (2002: 104) prezentuja 9 metafor konceptualnych opisujacych nauczy-
ciela, wyabstrahowanych z wypowiedzi praktykujacych pedagogéw. Przyktadowe
poréwnania metaforyczne to: NAUCZYCIEL TO ARTYSTA, NAPRAWIACZ,
czy ZRODELO WIEDZY. I choé autorki stusznie postuluja réznorodno$é czynni-
kow wplywajacych na tworzenie si¢ tych konceptow w teoriach osobistych, same
ulegajq pokusie klasyfikacji opartej na idealizacji. Mianowicie, pozostate kategorie
sktadowe procesu nauczania, to znaczy: nauczanie, uczen i uczenie si¢, nie po-
chodza od respondentow, ale sg rezultatem wnioskow wysnutych przez badaczki.
Innymi stowy, koncept nauczyciela postuzyt tu jako kategoria nadrzedna wediug
ktorej narzucono pozostate poziomy.

Odmienna klasyfikacj¢ rezultatow badan empirycznych obserwujemy u M.A.
Martinez, N. Sauleda i G.L. Huber (2001: 970-971). Autorzy stawiaja sobie za cel
pogrupowanie wyrazen jezykowych dotyczacych procesu ksztatcenia zgodnie z pa-
radygmatem edukacyjnym przez nie posrednio postulowanym (np. behawiorystycz-
nym, konstruktywistycznym). W rezultacie, metafory nie tworzg uporzadkowane;j
kategorii lecz nieproporcjonalne zbitki danych. Na przyktad, metafory ilustrujace,
wedlug autoréw, uczenie si¢ przez pryzmat paradygmatu konstruktywistycznego
to 5 sformulowan, z ktorych 2 opisuja uczenie sig, jedno ucznia, jedno zwiazek
migdzy nauczaniem a uczeniem sig, a ostanie zaczyna si¢ od niewiele moéwiacego
zaimka ,,to” (ang. it). Jeszcze bardziej dyskusyjna jest klasyfikacja danych z punk-
tu widzenia teorii behawiorystycznej. Z zaprezentowanych przez autoréw 10 po-
rownan tylko 4 odnosza si¢ do omawianego konceptu uczenia si¢. Podsumowujac,
metafory w ujeciu M.A. Martinez, N. Sauleda i G.L. Huber (2001) to wyrazenia
jezykowe $wiadczace o istnieniu pewnych motywujacych je teorii nauczania. Nie
znajdujemy tu jednak systemowego podejscia do kategorii metafory.

Z kolei A. Musiat (2002) dokonuje grupowania wyrazen jezykowych opisuja-
cych proces glottodydaktyczny z perspektywy nauczania. Na przyktad, metafora
NAUCZANIE TO PODROZOWANIE (2002: 466) stanowi, wedtug autorki, ka-
tegori¢ nadrzedna dla konceptu ucznia i nauczyciela w jednej grupie responden-
tow, a nauczania i nauczyciela w drugiej. Z kolei, metafora NAUCZANIE JAKO
INTERAKCIJA jest podzielona na 2 podgrupy: kontrolowanie i przedstawianie.
W podgrupie ,,kontrolowanie” wérdd pierwszej grupy respondentdw wystepuja po-
jecia nauczyciela, ucznia i sali lekcyjnej, natomiast w drugiej grupie napotykamy
tylko ucznia i nauczyciela. Co wigcej, uogdlnienia dokonywane sa wylacznie na
poziomie metafory nadrzednej, czyli, na przyktad, NAUCZANIE TO PODROZO-
WANIE, podczas gdy pozostale przyktady podawane sa w formie wypowiedzi re-
spondentdw, np.: ,,Teaching is like a journey to an unknown country” (2002: 466)
(Nauczanie jest jak wyprawa do nieznanego kraju) [tlumaczenie A.S.].

3.2. Krytyczna analiza dotychczasowych badan

Z powyzszych rozwazan wynika, ze jak dotychczas zastosowanie teorii meta-
fory do analizy osobistych teorii nauczycieli koncentruje si¢ na budowaniu modelu
eksperckiego. Dane jezykowe, uzyskiwane w sposob spontaniczny jak i sterowany,
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sa uogoblniane tak, aby zilustrowac przyjgte a priori analogie. Watpliwos$ci nasze
budzi zaréwno interpretacja danych spontanicznych jak i prekonstruowanych. Na
przyktad, H. Munby (1986: 203-206) postuluje, zeby przyktady jezykowe: po-
suwaliSmy si¢ do przodu, on zostat z tytu, reszta nie nadaza [ttumaczenie A.S.],
interpretowac jako ilustracje metafory LEKCJA TO RUCH. Zastanawia jednak,
dlaczego narzucona zostaje perspektywa lekcji jako kategorii nadrzednej, skoro
dane jezykowe wyraznie podkreslaja rolg ucznia. Innymi stowy, Arystotelesowska
reguta odwzorowania relacji dla osiagnigcia zamierzonego efektu zostaje tu ewi-
dentnie pogwatcona.

Kolejnym przyktadem niewlasciwej, naszym zdaniem, interpretacji danych jest
badanie przeprowadzone przez M. Cortazzi’ego i L. Jin’a (1999: 159). Autorzy po-
grupowali dane jezykowe wedlug stowa-klucza, pomijajac zarowno wplyw katego-
rii leksykalnej jak i syntaktycznej na rzetelno$¢ klasyfikacji (por. A. Deignan 2005).
I tak, wyrazenia: oswiecilo go, zobaczyt swiatto, jej twarz si¢ rozswietlita, iskra,
promien, zostaja zawarte w jednolitej kategorii UCZENIE SIE TO SWIATLO.

Interpretacja danych sterowanych rowniez wzbudza nasze watpliwosci. Na
przyktad, M. Cortazzi i L. Jin (1999: 165) proponuja, aby analogie: JEZYK TO
OBSZERNY SWETER i JEZYK TO GARDEROBA Z UBRANIAMI, utworzone
przez studentow brytyjskich, umiesci¢ w kategorii zbiorczej: JEZYK TO UBRA-
NIA. Naszym zdaniem, jest to btedna interpretacja danych, poniewaz prowadzi
ona do niewiele mowiacych uogdlnien. Innymi stowy, proponowana metafora nad-
rz¢dna powstaje kosztem zaciemnienia najistotniejszych aspektow znaczenia pro-
filowanego w danym kontekscie. Zignorowana zatem zostaje potgga informacyjna
obecna w uzasadnieniach do danych analogii, funkcjonujacych rowniez w literatu-
rze przedmiotu jako implikacje metaforyczne (ang. metaphorical entailments).

W swietle powyzszej krytyki, T. Siek-Piskozub i A. Strugielska (2007, 2008)
oraz A. Strugielska i T. Siek-Piskozub (2008a), proponuja alternatywna, niereduk-
cjonistyczng technike badawcza, oparta na podejsciu indukcyjnym.

3.3. Metafora jako holistyczna technika badawcza

Zajmiemy si¢ teraz omdwieniem ostatniej propozycji wykorzystania metafory
jako techniki w badaniach glottodydaktycznych. Podejscie to zostato rozwinigte
przez Siek-Piskozub i Strugielska (2007, 2008, 2008a), Strugielska (2008, 2009),
oraz Strugielska i Siek-Piskozub (2008) w nurcie ekofilozofii i humanizmu.

Glowne tezy badaczek mozna opisa¢ wedlug nastgpujacych parametrow. Po
pierwsze, poszukiwanie metafory konceptualnej powinno korespondowac z rze-
telnym badaniem danych jezykowych pochodzacych od uzytkownikéw jezyka nie
bedacych ekspertami, ktorzy, jednakze, czgsto positkuja sig instytucjonalnie uwie-
rzytelnionymi konstruktami. Dlatego tez, nasze badania koncentruja si¢ na popula-
cji uczniowskiej 1 maja na celu uzyskanie lepszego ogladu dynamicznego charak-
teru opisywanych metafor. Uszczegotawiajac, rezultaty naszych analiz wykazuja,
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ze koncepty sktadowe metafory nauczania u nie-ekspertow - uczen, uczenie sig,
nauczyciel, nauczanie i klasa - sa z reguty niespdjne (72 % danych), przy czgstym
braku jakiegokolwiek zwiazku logicznego (np. NAUCZYCIEL TO PRZEWOD-
NIK, UCZEN TO GLINA). Mozna zatem zalozy¢, ze obraz rzeczywistosci edu-
kacyjnej wytaniajacej si¢ z teorii osobistych uczniow jest daleki od harmonijnych
schematow proponowanych w wigkszo$ci omawianych powyzej badan (por. Siek-
Piskozub i Strugielska 2007; Strugielska 2008).

Po drugie, brak koherencji migdzy poszczegdlnymi odwzorowaniami przystaje
do niestabilno$ci konceptow pod wpltywem nowego doswiadczenia. Badaczki wy-
kazuja, ze nowe doswiadczenie ma nieproporcjonalnie destabilizujacy wptyw na
czesci sktadowe kategorii metaforycznej, jako ze najszybszej zmianie ulegaja poje-
cia nauczyciela i klasy, podczas gdy koncept ucznia nietatwo ulega wptywom no-
wych bodzcow. Biorac pod uwagg stosunkowo niewielka ilos¢ poziomdéw w struk-
turze metaforycznej kategorii nauczania, zauwazona u wigkszosci respondentéw
(ponizej 30%), jak i rdzny status elementoéw sktadowych i ich podatno$¢ na zmiany
w doswiadczeniu, mozemy postulowac, ze metafora nauczania obecna w personal-
nych teoriach ucznia jest zdecydowanie blizsza kategorii potoczne;.

Nastepnie, podkreslony zostaje wptyw wicloaspektowosci do§wiadczenia na
powstawanie konceptow. Stad T. Siek-Piskozub i A. Strugielska (2008a) postuluja,
7e nie mozna rozpatrywaé danego odwzorowania w oderwaniu od kontekstu, czy
tez ekosystemu, w ktorym analogia ta funkcjonuje. System metafor postrzegany
jest wige jako zbior wspoltzalezno$ci, bedacych we wzajemnej interakcji i pozosta-
jacych w $cistym powiazaniu z dang rama interpretacyjna: personalna, mikro- lub
makro-spoleczna.

Wreszcie uwazamy, ze badania powinny koncentrowac sig¢ na realnych danych
jezykowych (por. model jezyka zakotwiczony w jego uzyciu u R.W. Langackera
1987). Odrzucone zatem zostaja apriorycznie istniejace metafory konceptualne na
rzecz aspektow znaczenia uwypuklanych przez respondentow. I tak, w omawianym
powyzej sformutowaniu, JEZYK TO OBSZERNY SWETER, poniewaz pasuje do
réznych oso6b i mozna go dowolnie ,,rozciagnac¢” (M. Cortazzi i L. Jin 1999: 165),
najwazniejsza dla nas bgdzie implikacja metaforyczna, gdyz to wlasnie tam znaj-
duje si¢ profilowane znaczenie analogii (por. Siek-Piskozub i Strugielska 2008;
Strugielska 2009).

4. Whnioski

Podsumowujac, metafora jako technika w badaniach glottodydaktycznych niesie
ze soba istotny potencjat badawczy. Nie powinno si¢ jednak ogranicza¢ do wykorzy-
stania klasycznej Teorii Metafory Konceptualnej G. Lakoffa i M. Johnsona (1980).
Nalezy polaczy¢ wybrane tezy TMK z dynamika i kontekstualizacja proponowana
przez Teori¢ Amalgamatdw, oraz z postulatem S. Glucksberga (2001) o nadrzed-
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nosci aspektu profilowanego przez dany kontekst. Nalezy rowniez przyjaé postawe
indukcyjna, oparta na zasadzie ,,dot-gora” (ang. a bottom-up approach), gdzie kon-
centrowac si¢ bedziemy na konkretnym uzyciu jezyka raczej niz na abstrakcyjnym
langue. Wydaje sig, ze podazanie za proponowanymi tu postulatami zaowocuje
bardziej jako$ciowym opisem danych w oparciu o konkretne, usytuowane uzycie.
Bedzie to rowniez opis systemowy, przywotujacy wspotzaleznosci migdzy sferami
zycia cztowieka. Jak zauwazaja S. Dominiek i S. Rice (1995), analizy danych jg-
zykowych przedstawiane w nurcie kognitywnym sa czgsto nacechowane modelem
reprezentacji wiedzy charakterystycznym dla umystu badacza. Powstajace zatem
klasyfikacje moga by¢ odlegte od tych, ktore bytyby potencjalnym dzietem umystu
przecigtnego uzytkownika jezyka. W efekcie, wiele obecnych w literaturze przed-
miotu metafor konceptualnych to z pewnoscia wyidealizowane kategorie eksper-
ckie, nie znajdujace poparcia w rzetelnej analizie danych jezykowych.
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METAPHOR AS A RESEARCH TECHNIQUE IN GLOTTODIDACTICS

The overall aim of the present article is to evaluate the potential of conceptual metaphors as reliab-
le research tools to be applied in glottodidactics. The main premise adopted is the cognitive principle
of inseparability between conceptual mechanisms on the one hand, and the richness of human expe-
rience on the other. Consequently, man and his language are viewed through the prism of multifarious
and multi-layered encounters involving individual as well social aspects (see T. Siek-Piskozub i A.
Strugielska 2007, 2008, 2008a and A. Strugielska i T. Siek-Piskozub 2008). This, in turn, is closely
intertwined with the main tenets of ecophilosophy, which highlights interdependencies between bio-
logical, social and mental occurrences and language studies.

The interdisciplinary character of linguistic research has been evidenced, among others, in pub-
lications by Ronald Langacker and George Lakoff. Undoubtedly, the theory of conceptual metaphor
has offered a particularly promising testing ground for applied linguistics. The question, however,
remains which of the many versions of Conceptual Metaphor Theory should, if at all, be transferred
to usage-oriented studies.

Therefore, the more specific aim of the current paper is to postulate that the classic version of me-
taphor theories, most frequently exploited by applied linguists (see, for instance, L. Cameron 2003),
is not the most valid model. Instead, we propose that metaphor should reflect the dynamics and multi-
contextuality of human experience. Consequently, there is a need for a more syncretic and systema-
tic bottom-up approach, which does not necessarily validate the results of the dominant deductive
theories. Instead, our approach offers a qualitative presentation of data situated within a multitude of
relevant contexts.

Stowa kluczowe dysonans poznawczy, dyskurs edukacyjny, ekofilozofia, metafora, prywatne te-
orie, wiedza ekspercka



