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Abstract

The aim of the article is to present a methodological approach of implementing metaphor
analysis in educational research. Having characterised some examples of pedagogical em-
pirical projects, including the research conducted by the author of the article, three levels
of the metaphors’ epistemological conceptualisation are described. The first of which is the
dimension of fairly individualistic nature called the cognitive dimension that outlines the
fact that cognitive processes are very much metaphorical in nature, as well as strengthens
the difference between the cognition of literal and metaphorical phrases. The second level
of metaphor analysis is connected with intersubjectivity of metaphors which are collective-
ly shared and distributed within a given culture. They are not, however, simply something
that characterise a given group of people but predefine the relations and, as a consequence,
influence the acts and behaviours of social actors. Critical metaphor analysis, being the third
described perspective, shows that metaphors can be treated by the researchers as a form of
tacit knowledge redistributed and mediated culturally and therefore might be explored in the
search for hidden mechanisms of social positioning and disclosing power relations in given
structures.

Key words: methodologies of metaphor, critical metaphor analysis, educational research,
metaphor in educational research, the levels of qualitative metaphor analysis.
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Wprowadzenie

Idea zastosowania analizy metafor w badaniach empirycznych, studia nad nig
oraz wszelkie ustalenia, ktore stanowi¢ begda tre$¢ niniejszego artykutu narodzi-
ly si¢ ex post. Zrealizowawszy projekt badawczy wykorzystujacy poglebiony
wywiad jakosciowy jako sposob gromadzenia danych zauwazytem, ze metafo-
ryzowanie wokot gtownego tematu rozmoéw, ktory stanowily w tym przypadku
kultury akademickie uniwersytetu, okazywalo si¢ podstawowg strategia infor-
matorow na opisywanie wtasnych do§wiadczen.

Nastepnie, prowadzac inne badania, stosowatem analiz¢ metafor w nieco
odmiennym kontekscie, probujgc pokazac¢ jej mozliwosci aplikacyjne 1 ekspla-
nacyjnie w diagnostyce edukacyjnej (Jendza, 2013). Powigzalem wowczas ka-
tegori¢ wiedzy proceduralnej, albo lepiej — rozroéznienia obecnego na gruncie
metodologii metody dokumentarnej na wiedz¢ komunikatywng, gdzie indziej
okreslanej jako wiedza deklaratywna oraz na wiedze¢ koniunktywng (Krzychata,
Zamorska 2008, s. 13—15).

Zwigzek drugiego typu wiedzy z metaforg stanie si¢ jasny po przeprowa-
dzeniu wywodu bedacego tre$cig niniejszego artykutu, dlatego tez w tym mo-
mencie jedynie sygnalizuj¢ mozliwo$¢ analizy kultury rozmaitych spotecznosci
z metaforg w roli gtéwnej, cho¢ w zasadzie badania w tym zakresie prowadzi
si¢ juz w Polsce (Wisniewska-Kin, 2009), a przydatnos¢ metafory jako cennego
narze¢dzia epistemologicznego zostata opisana (Dudzikowa, 2010; Mazurkie-
wicz, 2007).

Zanim jednak klarownym stanie si¢, dlaczego uznaj¢ metafore — a za nia
metodologie metafory ze potencjalnie ptodne poznawczo, cho¢by ogolnikowe-
go wyjasnienia wymaga samo pojecie metafory. Nie jest to zadanie bagatelne,
nie tylko bowiem pedagodzy, ale i badacze reprezentujacy inne rozmaite dys-
cypliny naukowe, w tym m.in. filozofowie (Ricoeur, 2003; Pawliszyn, 2009),
lingwisci (Dobrzynska, 1984; Limont, 1994; 2003; 2005), historycy idei (Wer-
ner, 2004), psycholodzy i terapeuci (Barker, 1997; Owen, 2016), a nawet ba-
dacze penetrujacy jezyki nauk przyrodniczych (Zawistawska, 2011) interesuja
si¢ metaforg, wykorzystujac ja na rozmaite sposoby, a tym samym odmiennie
ja definiujac, lecz co najistotniejsze i wspolne wspomnianym perspektywom
w interesujacym nas tu konteks$cie, to ukazywanie jej metodologicznej wazko-
sci (Werner, 2004, s. 69—82).

Bodaj pierwsza probe okreslenia, czym jest w istocie metafora, znajduje-
my u Arystotelesa (1988, s. 63). Jak pisze Stagiryta, metafora to ,,(...) przenie-
sienie nazwy jednej rzeczy na inng: z rodzaju na gatunek, z gatunku na rodzaj,
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z jednego rodzaju na inny, lub tez przeniesienie nazwy z jakiej$ rzeczy na inng
na zasadzie analogii”.

Warto zwréci¢ uwage na fakt, iz w powyzszym uj¢ciu metafora ma nie-
wiele wspolnego z definicja, zgodnie z ktdrg nalezy ja traktowac w kategoriach
figury stylistycznej wykorzystywanej w literaturze pigknej. Filozof wskazuje tu
raczej na pewna praktyke dyskursywna, ktora konstruuje okreslone realia aktow
mowy, a by¢ moze — co bedg probowat uprawdopodobni¢ dalej — takze i specy-
ficzne ramy spoteczne, a w konsekwencji nieprzypadkowe, tzn. uzaleznione od
kontekstu kulturowego, modusy bycia i dziatania jednostek w $wiecie spotecz-
nym. W tym momencie warto przywota¢ monografie stynnego holenderskiego
badacza historii psychologii dotyczaca pamigci czlowieka (Draaisma, 2009).
Autor, analizujac przemiany w metaforyzowaniu pamieci (od szkatutki do ho-
logramu), pokazuje zmiany w nauce i kulturze zarazem, i to nauce na wskro$
pozytywistycznej, tym samym stawiajac znak zapytania nad jej akulturowsg
i akontekstualng obiektywnoscig.

Stad tez twierdze, ze o metaforze jako pewnym potencjalnym tropie me-
todologicznym mozna mys$le¢ w co najmniej trzech wymiarach, ktére kolejno
omowie, zwracajac kazdorazowo uwage na pewne mozliwosci aplikowalnosci
okreslonej metodologii metafory w badaniach edukacyjnych.

Pierwsza z mozliwosci ogladu metafor jest ich wymiar kognitywny, gdzie
metafore traktuje si¢ jako kategorie pojeciowa wigzaca si¢ ze zdolnos$cia (czgsé
kognitywistow twierdzi, ze wrodzong) ustalania odpowiednio$ci miedzy ele-
mentami znaczenia roéznych struktur. W tym kontekscie nalezy skonstatowac,
iz cztowiek nie tworzy metafor, a raczej uzywa ich jako sposobu rozumienia
Swiata.

Nalezy mie¢ jednocze$nie na uwadze, ze w najogoélniejszym mozliwym
podziale mowi si¢ o metaforach orientacyjnych (takich jak np. wzrost ptac, upa-
dek moralny), ontologicznych (np. cztowiek jako tabula rasa) i strukturalnych
(np. awans zawodowy to drabina). Wszystkie te metafory, a takze ich poja-
wianie si¢ i/lub przeksztalcanie w metafory martwe (jako katachrezy, synek-
dochy badz metonimie) nie sg dzielem przypadku, ale raczej sladem, czy tez
dokumentem, jak powiedzieliby Krzychala i Zamorska (2007) — dokumentem
kultury i jej zmian.

Skoro tak, to ich podstawa ma charakter spoteczny, intersubiektywny i or-
ganizujacy w tym sensie, ze predeterminuje cale klasy zjawisk oraz jakosci kon-
taktoéw miedzyosobowych poprzez lokowanie ich w niewypowiadanej explicite
strukturze. Takie ujecie dopomina si¢ zatem analizy o interpretatywno-kon-
struktywistycznej proweniencji (wymiar 2).
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Jednocze$nie mozna — jak sadze — przygladac si¢ dystrybucji, formie 1 tre-
sci metafor jako pewnych przejawoéw dominujacego dyskursu. Jak bowiem
stwierdzit onegdaj Foucault (2002, s. 7) ,,(...) w kazdym spoteczenstwie wy-
twarzanie dyskursu jest rownoczesnie kontrolowane, selekcjonowane, organi-
zowane 1 poddane redystrybucji przez pewng liczbe procedur, ktorych rolg jest
zaklina¢ moce 1 niebezpieczenstwa, zawtadngé przypadkowoscig zdarzen, wy-
mkng¢ sie cigzkiej, niepokojacej materialno$ci”.

Inaczej mowiac, rozumiejacy opis warunkow mozliwosci wystapienia da-
nej metafory w okreslonym kontekscie spoteczno-kulturowym ma potencjat
kwestionowania zastanego status quo. Stad tez demaskatorskie badania ,,gra-
matyki” dyskursu, w ktorym metafory odgrywaja znaczaca rolg, moze stac si¢
interesujacym tropem dla krytycznie zorientowanych badaczy edukacji (wy-
miar 3).

Jako pewng ilustracje mozna w tym momencie przywota¢ jedng z analiz
Szkudlarka, w ktorej autor wspomina o kluczowej dla tego typu badan potrze-
bie odwotywania si¢ do niejawnych, niewerbalizowanych wprost praktyk skry-
wanych za parawanem odwrdcenia symbolicznego (1992, s. 45), co interpretuje
jako zgodne z idea przeniesienia semantycznego pojawiajacego si¢ w arysto-
telejskiej definicji metafory, tu jednakowoz — przemieszczenia ukrywajacego
okreslone stosunki wladzy i panowania. Stad tez metafora jawi si¢ nam jako
cenne narzedzie takze w obrebie radykalnych podej$¢ badawczych.

Zajmijmy si¢ teraz blizej wspomnianymi wyzej perspektywami ogladu
metafory, co umozliwi wskazanie na mozliwosci ich zastosowania do analiz
materiatu badawczego. Przy tym nalezy zastrzec, ze nie powinno si¢ traktowac
owych podejs¢ jako wzajemnie si¢ wykluczajacych — przeciwnie, sg to raczej
trzy kolejne dopetiajace si¢ poziomy refleksji odstaniajace coraz to szersze
mozliwosci pracy analitycznej. Nalezy zatem raczej powiedzie¢, ze w trzech
kolejnych ujeciach metafory mamy do czynienia z przesunigciem punktu ciez-
ko$ci uwagi badacza poczynajac od jednostkowej umystowosci poprzez inte-
rakcje migdzyludzkie i wymiar intersubiektywny, a skonczywszy na kwestii
opresyjnosci struktur spolecznych i ukrytych w nich sit o form(at)ujagcym po-
tencjale.

Metafora poznawcza w ujeciu kognitywnym
Myslac o metaforze w ujeciu kognitywnym, a zatem odnoszacym si¢ do pro-

cesOW rozumienia i postrzegania otaczajacego $wiata pelnego metafor i meta-
foryzowania, warto wyjs$¢ od ogdlnej definicji kategorii metafory poznawczej,
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a nastgpnie przejs¢ do bardziej szczegdtowego opisu na poziomie neutralnych
czynnosci kognitywnych, czyli perspektywy pojedynczych czynnosci kogni-
tywnych, ktore bywaja testowane i obserwowane chocby za posrednictwem
przeptywow pradow w mozgu czlowieka (Lakoft, 2008). Okazuje si¢ bowiem,
ze eksperymenty psychologiczne w tym zakresie dostarczajg interesujgcych da-
nych. Teraz jednak zatrzymajmy si¢ na samym pojeciu metafory poznawczej
jako pewnej koncepcji dostarczajacej cennych informacji — rowniez na gruncie
teorii ksztatcenia.

Sadzg, iz w kontekscie polskiej humanistyki oraz nauk spotecznych meta-
forg poznawczg dogtebnie 1 wielowatkowo opisata Limont (1994; 2003; 2005).
Podgzajac za Lakoffem i Johnsonem (1980), badaczka ta zwraca uwagg na po-
wszechnos$¢ 1 wazkos¢ metafor w codziennej egzystencji cztowieka (2003, s.
167). Cztowiek, funkcjonujac w $wiecie spotecznym mysli i dziata, ale takze
doswiadcza 1 rozumie swoja biografie wlasnie w ramach struktur metaforycz-
nych (tamze, s. 168). Jak mowi autorka: ,,zmiana metafory, zgodnie z naukami
0 poznaniu, zmienia takze percepcje i rozumienie zjawiska, pozwala na zupet-
nie inne, w poréwnaniu z zastanym, rozwigzywanie zadania, a przez to umozli-
wia stworzenie nowej koncepcji i nowy sposob widzenia probleméw” (tamze,
s. 169).

Jak widzimy, koncepcja metafory poznawczej ujmuje jg jako niezbywalng
kondycje ludzkiego doswiadczania $wiata, czyli — mowigc nieco inaczej — nie
sposob mysle¢ niemetaforycznie. Tak postawiona teza daje podstawy do tego,
aby traktowa¢ metaforg interdyscyplinarnie 1 wieloaspektowo (tamze, s. 168).
Podazajac tym tropem, warto nieco miejsca poswieci¢ wybranym doniesieniom
z eksperymentalnych badan psychologicznych, ktére eksploruja dziatanie me-
tafor juz na poziomie neuronalnym.

Przyktadowo, w jednym z takich przedsigwzi¢¢ uczestnicy badania pod-
taczeni do elektroencefalografu, czyli urzadzenia umozliwiajacego $ledzenie
bioelektrycznych czynno$ci mozgu, czytali zdania o trzech odmiennych struk-
turach semantycznych, tzn. zdania zawierajace wyrazenia literalne (1), metafo-
ry znane badanym (2) oraz metafory nieznane poddajacym si¢ eksperymentowi
(3) (Pynte, Besson, Robichon, Poli, 1996). Porownujac czasy reakcji mézgu na
poszczegdlne typy wyrazen, z czym zreszta owi badacze wigzali ich rozumienie
(wynoszace dla okreslen literalnych czterysta milisekund), dowodzac, ze moz-
na tu zaobserwowac istotne statystycznie réznice, co pozwolito im skonstru-
owac hipoteze, zgodnie z ktoérg — w sensie iloSciowym — w mdzgu dzieje si¢ co
innego, gdy spotykamy si¢ z wyrazeniami literalnymi, i co innego, gdy mamy
do czynienia z ekspozycja na wyrazenia metaforyczne (tamze).
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Naturalnie tego typu badania mozna tatwo skrytykowaé, postugujac sie
argumentem, zgodnie z ktorym rozumienie metafory wymaga poréwnania co
najmniej dwoch stow (okreslenia docelowego oraz bazowego) pochodzacych
z dwoch odmiennych domen semantycznych, a zatem taki proces musi zajmo-
wac¢ mozgowi wigcej czasu niz przetworzenie okreslenia zawierajacego stowa
z jednej domeny znaczeniowej. Tym samym badanie wspomniane powyzej do-
wodzi oczywistosci i niewiele wnosi do sprawy rozumienia istoty metafory.
Okazuje si¢ jednak, ze powyzszy argument (o konieczno$ci porownywania sto-
sunkowo odleglych termindw, aby dang metafore zrozumiec¢) ma réwniez swo-
ich przeciwnikéw, cho¢ paradoksalnie nie znosi logiki krytyki zarysowanej po-
wyzej. Nie majac do tego odpowiednich kompetencji, nie wdaje si¢ w spor o to,
czy wspomniane eksperymenty sa rzetelne i trafne, jednakze pragng zwrocic
uwage na argument przeciwnikow logiki poréwnywania (rozumianego tu jako
pewna operacja kognitywna, polegajaca w znacznej mierze na dobieraniu cech
obu czgéci wyrazenia metaforycznego) wyrazony w hipotezie metafory jako
stwierdzenia kategoryzujacego (Bowdle, Gentner, 2005), zgodnie z ktérg mamy
tu czynienia ze znacznie bardziej skomplikowanym procesem niz po prostu ze-
stawianiem cech, poniewaz ,,(...) metafory ustanawiajg taksonomiczne relacje
pomigdzy semantycznie odlegtymi pojeciami” (tamze, s. 195)

Rozpatrzmy ten trop interpretacyjny z wykorzystaniem metafory: Uniwer-
sytet to przystan, ktora pojawiala si¢ wielokrotnie w narracjach badanych przez
autora osob. Okreslenie bazowe przystan odwoluje si¢ do miejsca, w ktorym
jest bezpiecznie i spokojnie, z dala od niebezpieczenstwa i zawirowan, ktore
dzieja si¢ poza nig. Oredownicy teorii porownywania powiedza, iz autor owej
metafory postuzyt si¢ nig, zestawiajgc atrybuty przystani z wlasciwo$ciami cha-
rakterystycznymi dla swojego miejsca pracy, majac na uwadze ich wspolne ce-
chy, ktorych odkrycie gwarantuje zrozumienie znaczenia uzytej metafory.

A jednak definicja przystani, ktora wiasnie przedstawitem, stanowi przy-
ktad typyfikacji okreslonego miejsca, ktora ujawnia prototypiczng kategorie,
do ktorej przypisywane jest okreslenie docelowe (tu: uniwersytet) rozumiane
jako element zbioru nalezacy do kategorii miejsc bezpiecznych i spokojnych,
a nie jako obiekt podobny do przystani, jak cheieliby zwolennicy logiki poréw-
nywania i analogii. Stad tez w ramach tego ujecia mowi si¢ raczej o mediacji
pomiegdzy abstrakcyjnymi poj¢ciami (tamze, s. 196).

To podejscie takze doczekato sie swojej krytyki, aby mogla pojawic si¢
kolejna, mozliwa perspektywa, ktora zdaje si¢ godzi€ i syntetyzowaé oba wcze-
$niej omowione wyjasnienia, a wigzac¢ jg nalezy z amerykanska psycholozka
Gentner i jej teorig mapowania struktur (1983, 1988). Zgodnie z nig ,,(...)
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metafory (...) komunikujg, ze system relacji utrzymywanych posrod okreslen
bazowych takze utrzymuje si¢ posrod okreslen docelowych, bez wzgledu na
to, czy owe okreslenia jako takie sg wewnetrznie podobne” (Bowdle, Gentner,
2005, s. 197) i stad wlasnie metafory, bardziej niz wszelkie inne wyrazenia
stowne, wydaja si¢ prowokowaé miedzy-domenowe mapowanie (Gentner 2001,
s. 207), ktore jest podstawowym procesem poznawczym towarzyszgcym me-
taforyzowaniu i rozumieniu metafor. W tym kontek$cie analiza metafory uni-
wersytet to przystan wymagataby opisu domen znaczeniowych i ich wzajem-
nych powigzan, co odstonitoby gramatyke mapowania (Fortuna, Urban, 2014,
s. 31-33). Zatem kluczowym zadaniem badacza bytaby tu dekonstrukcja pojeé
0 wyzszym stopniu abstrakcyjnosci niz te, ktore zostaty uzyte w samej me-
taforze (Boroditsky, Ramscar 2002, s. 185-189), a zarazem proba ujawnienia
potaczen migdzydomenowych (Bowdle, Gentner 2005, s. 196).

Okazuje si¢ takze, ze procesy kognitywne na poziomie jednostkowym
mogg znaczaco predefiniowac jakoS$ci interakcji miedzy poszczegdlnymi oso-
bami, ale takze pomi¢dzy catymi grupami ludzi, a w konsekwencji ksztaltowaé
wzorce zachowan spotecznych (Thibodeau, Boroditsky, 2011).

Przywotywani wyzej teoretycy zauwazyli, ze publiczny dyskurs dotyczacy
przestepczosci w USA przepetniony jest zwrotami metaforycznymi, co skto-
nito ich do pomyslenia i realizacji badan ukazujacych znaczenie metafor nie
tylko dla umystowego postrzegania przesteczosci, ale takze dla procesow po-
dejmowania okreslonych decyzji i postepowania zgodnie z nimi. Pokazali oni
na przyktad, iz Ronald Regan jako prezydent, wypowiadajac ,,wojng przeciwko
narkotykom”, sprowokowat liczne dziatania, ktore doprowadzity do znacznego
zaostrzenia kar orzekanych przez sady amerykanskie (tamze).

Inni aktorzy sceny spotecznej w Ameryce mowili o przestepczosci, postu-
gujac si¢ metaforg ,,wirusa”, co z kolei uruchomito dziatania traktujace prze-
stepczos¢ jako rodzaj choroby, ktorg trzeba leczy¢, zapobiegac epidemii i prze-
noszeniu z jednej osoby na druga. (tamze).

Autorzy wspominaja o powaznych naukowych opracowaniach z zakresu
amerykanskiej pedagogiki resocjalizacyjnej, w ktorych pedagodzy — badacze
upatrujg nieskutecznosci dziatan prewencyjnych w niewlasciwie dobranych
metaforach odnoszacych si¢ do zjawiska przestepczosci. Ich zdaniem, Zle uzy-
ta metafora powoduje nieefektywne lub nieetyczne praktyki penitencjarne i/
lub zapobiegajace tamaniu prawa. Przywolywani tu autorzy badan przeprowa-
dzili pig¢ eksperymentow, aby zobaczy¢, czy istotnie okre§lone metaforyzo-
wanie powoduje specyficzne myslenie o przestepczosci, a dalej, czy sankcjo-
nuje i uprawdopodabnia specyficzne zachowania spoteczne w tym zakresie.
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Postuzyli sie oni dwiema metaforami przestepczosci, tj. metafora wirusa 1 be-
stii. Pierwsze pilotazowe badanie pokazalo wyrazne rdznice w propozycjach
dotyczacych dziatah minimalizujacych wystepowanie przestgpczosci 1 po-
zwolito opracowa¢ trafne narzedzie do kolejnych eksperymentéow. Badania-
mi objeto tacznie 1519 osob, a podstawowa konkluzja wszystkich pigciu eks-
perymentow jest stwierdzenie mowiagce o tym, ze ,,(...) metafory mogg mieé
silny wptyw na to, jak ludzie probuja rozwigzywac zlozone problemy i jak
pozyskuja oni informacje aby podejmowaé »dobrze ugruntowane« decyzje”
(tamze, s. 10).

W tym miejscu warto takze wspomnie¢ o jeszcze innej, kluczowej —
w moim przekonaniu — obserwacji. Idzie mianowicie o to, ze ,,(...) ludzie nie
rozpoznaja metafor jako wptywajacych na ich decyzje” (tamze), podczas gdy
ich wptyw jest bardzo silny.

Metafora jest zatem czyms, co kierunkuje nasze myslenie, ale zwtaszcza
kiedy jest dobrze skonwencjonalizowana, a jej wplyw jest dla uzytkownika ro-
dzajem potocznej wiedzy milczacej, czy tez — jak probowatem sygnalizowaé
wcezesniej — wiedzy koniunktywnej, proceduralnej.

Aby jednak przej$¢ do wytaniajacego si¢ juz drugiego z epistemologiczno-
-metodologicznych wymiaréw metafory, nalezy cofha¢ si¢ w czasie, to bowiem
badania realizowane wiele lat wczeéniej niz wspominane wyzej eksperymenty
dowiodly, ze metafory sa nieodzownym elementem je¢zyka, a zatem nie tyle
s3 one czym$ bardziej wyrafinowanym niz okreélenia literalne, ale sg absolut-
nie konieczne do rozumienia zardwno siebie samego, jak i otaczajacego Swiata
(Otrony, 1975).

Kanoniczng praca, ktéra pojawita si¢ w tym nurcie myslenia, jest mo-
nografia Lakoffa i Johnsona Metaphors we live by, wydana po raz pierwszy
juz w 1980 roku (Lakoff, Johnson, 2003)', jednak ze wzgledu na swoja tres¢
1 poglady dotyczace metafory i zwigzku jezyka z dziataniem cztowieka w in-
terakcjach miedzyludzkich umieszczam jg w kolejnym podpunkcie poswigco-
nym konstruktywistyczno-interpretatywnym inspiracjom dla badan z metaforg
w roli glowne;j.

! Polskie thumaczenie ksigzki zostato wydane nakladem m.in. Panstwowego Instytutu Wy-
dawniczego (Warszawa 1988) w przektadzie i ze wstgpem Krzeszowskiego. W pracy nad tym
artykulem postugiwatem si¢ jednak oryginalem dzieta w wersji z 2003 roku.
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Konstruktywistyczno-interpretatywne podejscie do analizy
metafor

Rozpoczynajac rozwazania nad drugim z wyrdznionych wymiarow metafory,
warto mie¢ na uwadze fakt, iz Lakoff i Johnson przyznaja expressis verbis, ze
posrod ich najwiekszych inspiracji znajduje si¢ para myslicieli, ktorych — jak-
kolwiek byta to oddzielna dziatalno$¢ naukowa, nigdy niepretendujaca do mia-
na hipotezy — owoc pracy nazwano hipotezg Sapira—Whorfa.

Jak pamigtamy, silna wersja tej hipotezy mowi w skrocie tyle, ze jezyk
definiuje nasze myslenie (Kay, Kempton, 1984, s. 65-79). Poza tym przywoluja
oni Geertza, ktdrego bez watpienia uzna¢ mozna za prekursora symbolicznej
antropologii oraz jakosciowej etnografii (Lakoff, Johnson, 2003, s. XI-XII).
Rozpoczynajac swoje monumentalne dzieto, stwierdzaja: ,,(...) wiekszo$¢ ludzi
uwaza, ze moga Swietnie dawac sobie rad¢ bez metafory. W przeciwienstwie do
tego pogladu, my odkryliSmy, ze metafora jest wszechogarniajaca w codzien-
nym zyciu, nie tylko w jezyku, ale w mysleniu oraz dziataniu. Nasz zwykty
system pojeciowy, w odniesieniu zarowno do myslenia, jak i dzialania, jest fun-
damentalnie metaforyczny w swojej naturze (tamze, s. 4)”.

W tym kontekscie nie idzie zatem o to, jak moéwimy o okreslonym feno-
menie, zdarzeniu czy sytuacji spotecznej. Zgodnie z tezg zacytowang wyzej,
metafory strukturyzujg nasze myslenie i dziatanie, co ma swoje odzwierciedle-
nie w okreSlnym funkcjonowaniu danej kultury. Metafory sg zatem zaréwno
pewnego rodzaju probierzem kultury, swoistym papierkiem lakmusowym, za
posrednictwem ktorego badacz moze dokonywac poglebionego wgladu w dang
cato$¢ spoleczna.

Ujecie to zaktada mozliwo$¢ zmiany metaforyki. Co wiegcej, jest to
w zasiggu danej wspodlnoty, ale nie jest to zadanie tatwe, poniewaz metafo-
ry zazwyczaj odnoszg si¢ do wiedzy milczacej, co sygnalizowatem juz wyzej.
Lakoff i Johnson na pierwszych stronach swojego opus magnum zadaja czy-
telnikowi pytanie o to, jak moglaby wyglada¢ kultura, w ktorej dyskusja nie
jest strukturyzowana przez metaforyke wojny, a na przyktad przez metaforyke
tanca.

Zdaja si¢ tym samym sugerowac, ze zmiana metaforyki zmienitaby samg
dyskusje, relacje migdzy dyskutantami, gdzie nie bytoby juz oponentow i ad-
wersarzy, w ktorej nie tyle atakowaliby$Smy i bronilibySmy swoich argumen-
tow, co raczej mowilibysmy w wywazony i estetycznie pigkny sposob, bowiem
,»istotg metafory jest rozumienie i doswiadczanie jednego typu rzeczy w kate-
goriach [podkr. autora] innej” (tamze, s. 6).
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Co wigcej, metafory stanowig systemy, co oznacza, ze nie podobna mysle¢
1 dziata¢ wbrew metaforze, poniewaz ma ona moc strukturyzowania i konwen-
cjonalizowania (tamze, s. 14), stad tez nie bedziemy w dyskusji predefiniowa-
nej przez metafore wojny dazy¢ do kooperacji. Mozliwe sg alianse, ale zawsze
w opozycji do strony przeciwnej, zatem — pewne modyfikacje sg mozliwe, ale
jednak muszg si¢ one mieéci¢ w ramie metafory.

Dana organizacja, dajmy na to uniwersytet i jego kultura koherentna jest
z metaforyka w nim wystepujacg (Goffman 2010, s. 21-26), nie oznacza to
jednak, iz w ramach jednej kultury nie moze dochodzi¢ do konfliktow i roznic
pomigdzy metaforami. Czesto w sytuacji wspotwystepowania roznorodnych
kultur wewnatrz jednej organizacji mamy do czynienia takze i ze zroznicowa-
nymi, a niekiedy opozycyjnymi metaforami, stad tez Lakoff proponuje pojecie
metafory konceptualnej, ustalajgcej ramy myslenia o okreslonym fragmencie
rzeczywistosci (1993, s. 202-229).

Jak na przyktad pokazuje Szwabowski, metafora fabryki w odniesieniu do
uniwersytetu wydaje si¢ juz dobrze skonwencjonalizowana, sluzac zaréwno
glownemu nurtowi krytyki przemian w tej organizacji, i tu wydaje si¢ pehic
przede wszystkim funkcj¢ heurystyczna, lecz w prezentowanej przez autora
wysublimowanej analizie sytuacji ludzi akademii stanowi ona rame katego-
rialng otwierajacg mozliwosci poglebionego ogladu tejze instytucji (2014), co
de facto oznacza, ze nie tylko rézne metafory pozwalaja odmiennie tematyzo-
wacé wybrany fragment rzeczywisto$ci spotecznej, ale takze moze to zachodzi¢
w obrebie jednej metafory.

Ow poglebiony oglad zasadza sig, jak sadze (sam autor o tym explicite nie
wspomina), na zatozeniu w pelni zgodnym z pogladem Lakoffa i Johnsonna.
Przypomnijmy, ze w ich teorii istoty ludzkiego rozumu zawiera si¢ teza o jego
metaforycznej naturze, co w tej interpretacji oznacza to tyle, ze ,,wigkszos¢
pojec jest (...) rozumianych w kategoriach innych poje¢”, ktore wynikaja z na-
szego codziennego doswiadczenia (2003, s. 57).

Ta obserwacja doprowadzita autorow do pytania o to, czy sg pojecia, ktore
mogg by¢ doswiadczane jako takie, jako pojecia czyste, niezaposredniczone
metaforycznie? Wyniki ich analiz pokazuja, iz bardzo trudno jest takowe zna-
lez¢, poniewaz pojecia zdaja si¢ niewyrazalne bez odwotania si¢ do innej dome-
ny niz ta, do ktorej one same naleza.

Mowiac krotko, cztowiek nie moze wyrazi¢ nagich faktow, ale jednocze-
$nie metafory konstruujg spoteczng rzeczywistos¢. W podobnym tonie wypo-
wiada si¢ Szkudlarek, kiedy czyni wstep do teorii podmiotu w ujeciu Laclau.
Autor pisze tak: ,,Metafora jest figurg heteregenicznos$ci: taczy w sobie elemen-
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ty nalezace do r6znych porzadkdw, niewspdtmierne. W tym sensie jest niejako
»zawsze bledna«, nie »dotyka« oznaczanego obiektu, a jednoczes$nie okazuje
si¢ by¢ niezbednym i jedynie dostepnym [podkr. autora] sposobem jego desy-
gnacji”’ (2012, s. 15).

Zwroémy uwage, iz poglad, zgodnie z ktorym ludzkie poznanie zaposred-
niczone jest przez biograficzne doswiadczenie zakotwiczone w okres§lonej kul-
turze, spojny jest z podstawowymi tezami antyscjentystycznego paradygmatu
badan spotecznych. W tym konteks$cie zadaniem badacza byloby opisywanie
kultury poprzez $ledzenie i dekonstruowanie metafor wytaniajacych si¢ z ludz-
kich narracji, co zresztg wydaje si¢ zasadnicza trescig i przestaniem przywoly-
wanego tu dzieta.

Lakoff i Johnson méwig wprost:

Nie wierzymy, ze istnieje co$ takiego jak obiektywna (absolutna i bezwarunkowa)
prawda, cho¢ w kulturze Zachodu przez od wiekow uznaje si¢, ze tak wiasnie
jest. Naprawde wierzymy, ze istniejg prawdy, ale uwazamy, ze idea prawdy nie
musi by¢ wigzana z podej$ciem obiektywistycznym. Wierzymy, ze idea, w mysl
ktorej istniej absolutnie obiektywna prawda jest nie tylko bledem, ale jest tak-
ze spotecznie i politycznie niebezpieczna. [...] Prawda jest zawsze w relacji do
systemu pojeciowego, ktéry w znacznym stopniu definiowany jest poprzez me-
taforg. Wiele z naszych metafor ewoluowalo w naszej kulturze przez diugi czas,
ale wiele z nich jest nam narzucanych przez ludzi wladzy — lideréw politycznych,
przywddcow religijnych, lideréw biznesu, reklamodawcow, media itd. W kulturze
w ktorej mit obiektywizmu jest wciaz bardzo zywy, a prawda jest zawsze praw-
da absolutng, ludzie ktorzy sita narzucaja ich metafory na te kultur¢ tym samym
narzucaja to, co my uwazamy za prawde — absolutnie i obiektywnie prawdziwa
(2003, s. 134).

Materiat badawczy zgromadzony przeze mnie w toku badan nad kulturami
akademickimi uniwersytetu dostarcza bardzo wiele zréznicowanych metafor,
wsrod ktorych pojawiajg si¢ np. metafory przestrzenne (cho¢ oczywiscie nie
tylko) lokujace okreslone podmioty ,,na gérze” badz ,na dole”. Obserwacje
poczynione przez Lakoffa i Johnssona (2003, s. 16) udowadniajg pozytywne
waloryzowanie w kulturze Zachodu tego, co wyzej, a negatywne tego, co ni-
zej. Zgodnie z linig argumentacyjng przedstawiang powyzej, moze to by¢ inter-
pretowane jako proba narzucenia pewnej prawdy o pozadanej strukturze ludzi
Uniwersytetu, predefiniujgca stosunki tychze w spolecznosci akademickiej, co
prowadzi nieuchronnie do demistyfikowania relacji wtadzy i spotecznego po-

249



METODY ZBIERANIA | ANALIZY DANYCH W BADANIACH EDUKACYJNYCH

zycjonowania za posrednictwem analizy metafor, a tym samym wiedzie nasze
rozwazania ku problematyce dystrybucji wtadzy.

Radykalno-krytyczne studia dyskursu z metaforg w roli glowne;j

Wspomniane przeze mnie wyzej uzycie metafory orientacyjnej moze
ukrywa¢ okre$lone intencje mowcy, intencje odnoszace si¢ do nieprzypadko-
wej, nieprzezroczystej 1 nie niewinnej ideologicznie, zaktadanej struktury or-
ganizacji uniwersytetu. Za posrednictwem metafor mozna zatem kreowaé dang
rzeczywistos$¢, stad tez powinna by¢ ona jednym z wartoSciowych narzedzi
krytycznych badan spotecznych. Jak mowi Charteris-Black (2004): ,,Metafora
jest [...] kluczowa dla krytycznej analizy dyskursu, poniewaz jest ona zwigza-
na z formowaniem spdjnej wizji rzeczywistosci. Krytyczna analiza kontekstow
metafor w obszernym zbiorze tekstow moze ujawnié¢ ukryte intencje tworcy
tekstu i dlatego stuzy do identyfikowania natury okre§lonych ideologii”. Wyda-
je si¢ jednoczes$nie, ze przedstawione podejscie mozna traktowac jako zarowno
integrujace perspektywy wczesniejsze, ale takze jako krytyczna i demaskator-
ska w swoim nastawieniu strategi¢ badania tekstu przy uzyciu metafor.

Jeszcze raz pragne podkresli¢, iz w Swietle tezy postawionej wyzej metafo-
1y, a §cislej méwigc ich wybor, nie jest przypadkowy, nie petnig one ilustratyw-
nej roli, nie stanowig barwnych ozdobnikow tekstu, nie stanowig tez po prostu
zwyktych analogii, co raczej s $ladem okre$lonej wizji $§wiata, stosunkOw mie-
dzyludzkich i kultury.

Krytyczna Analiza Dyskursu (KAD) z reguly naktada na badacza obowia-
zek wzigcia pod uwage pokaznej i reprezentatywnej probki tekstow z okreslo-
nej domeny zycia spotecznego (np. medidw), zwlaszcza w ilosciowej wersji
tych projektow empirycznych, ktore niekiedy uwaza si¢ takze za badania wia-
sciwe w tej tradycji, jakosciowe za$ pelnig role poczatkowa, stanowig swego
rodzaju rozpoznanie badawcze (tamze).

Wydaje si¢ takze, ze istnieje podzielana zgoda co do tego, ze owego kor-
pusu tekstow nie powinny stanowi¢ takie glosy, ktoére powstalty w wyniku in-
tencji badacza. Inaczej mowigec, KAD bazuje na danych zastanych, a nie na
wytwarzanych w procesie badania. Niemniej, jak pokazuja zarowno metodo-
lodzy zajmujacy si¢ KAD, ale rowniez badacze wykorzystujacy te taktyke ba-
dawcza, nie jest to reguta obowigzujaco bezwarunkowo, a samo to podejscie ma
interdyscyplinarny charakter i czerpie z r6znych paradygmatoéw badan (Duszak,
Fairclough, 2008).

Przyktadowo zespot badaczy skupiony wokot kwestii dyskursywnego kon-
struowania podmiotu w kulturze, ktory podstawowym celem swojego projektu
uczynit odkrycie wiedzy odnoszacej si¢ do realnie zachodzacych praktyk kultu-
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rowej konstrukcji podmiotu, wykorzystal analize¢ dyskursu, postugujac si¢ ma-
teriatem empirycznym gromadzonym m.in. w toku wywiadow jakosciowych
z celowo dobrang probg informatoréw (Cackowska, Kopciewicz, Patalon, Stan-
czyk, Starego, Szkudlarek, 2012).

Zastosowanie potaczenia strategii badan jako$ciowych, w tym glownie
procedury fenomenografii oraz badan biograficznych, z KAD ma zreszta bo-
gatg tradycje; choéby w Gdanskim Osrodku Pedagogiki realizowano szereg
projektow, w ktorych takie — jak mowi Jurgiel-Aleksander — ,,metodologiczne
majsterkowanie” (2013) miato swoje daleko idgce uzasadnienie, oraz niejedno-
krotnie okazywato si¢ uzyteczng strategia realizacji badan (Kopciewicz, 2007;
Stanczyk, 2013; Starego, 2012).

Na mocy tych dos§wiadczen badawczych przyjmuje, ze Krytyczna Analiza
Metafor (KAM) moze przynie$¢ wartosciowe poznawczo, a jednoczesnie upra-
womocnione metodologicznie rezultaty, takze wtedy, gdy wykorzystujemy in-
tencjonalnie zgromadzony materiat badawczy.

W tak pomyslanej metodologii metafory proponuj¢ przyjecie trojetapowej
procedury postepowania zgodnie z ustaleniami Cameron i Lowa, tj. identyfika-
cja, interpretacja, wyjasnienie w kontekscie spotecznym (1999) .

Identyfikacja metafory rozpoczyna si¢ kilkukrotnym przeczytaniem ca-
losci zgromadzonego materiatu badawczego ukierunkowanego na wytonienie
metafor kandydujqcych [candidate metaphors] (Charteris-Black, 2004, s. 35).
Nastepnie nalezy sprawdziC, czy wyszczegdlnione wstepnie metafory kandy-
dujgce spetniajg warunki do tego, aby nazwac je (w konkretnym kontekscie)
metaforami. Odbywa si¢ to na mocy kryteriéw nieodpowiedniosci czy tez nie-
okreslonos$ci [incongruity] lub semantycznego napigcia. Przy tym nalezy mie¢
na uwadze, iz ,,napiecie semantyczne pomigdzy stowami w tekscie — jest napig-
ciem wewnetrznym, nie niweczy ramy, przeciwnie: potgguje ja konstytuujac
jedyny w swoim rodzaju (...) »$wiat«”.

Innymi stowy, dochodzi tu do napigcia pomigdzy domeng zrodtowa a do-
celowg wyrazenia metaforycznego. Intersujaco owa propozycj¢ identyfikacji
metafor na gruncie badan dyskursu publicznego zaprezentowal Rutkowski
(2007, 2012, BDW).

W kontek$cie prezentowanego tu zamystu metodologicznego nadzwyczaj
inspirujacy jest artykut po§wiecony amalgamatom pojeciowym (tworom zupet-
nie nowych jakosci pojeciowych) w kontekscie dyskursu jednego z prominent-
nych politykow sa inne badania tego samego autora (Rutkowski, 2012, 2015).

Owo napigcie moze mie¢ charakter jezykowy, pragmatyczny albo kogni-
tywny (Charteris-Black 2004). Dekonstrukcja tego napigcia moze polega¢ na
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identyfikacji domeny zrodtowej i wskazania na mozliwe ,,literalne” znaczenia
tej czgsci wyrazenia metaforycznego ze szczegdlnym uwzglednieniem jego
atrybutow i jakosci.

Technicznie, zwlaszcza w badaniach, w ktorych KAM jest podstawowg
procedurg postepowania badawczego, przebiega to w systematyczny sposob,
co zazwyczaj oznacza dokonywanie poglebionych i rozlegtych studiow korpu-
su stownikowego domeny zrodlowej, wykorzystujac wyrafinowane narzedzia
komputerowe i wysublimowane analizy statystyczne (tamze).

Drugi, po identyfikacji, etap analiz metafor stanowi interpretacja, ktora
nalezy rozumie¢ jako poszukiwanie konceptualnego klucza metafory (tamze).
Liczne przyktady takich kluczy konceptualnych znajdujemy m.in. w omawia-
nym wczesniej dziele Lakoffa i Johnsona, np. wtedy, gdy pokazuja oni, ze:
dyskusja to wojna, gora to dobrze, wigcej to lepiej itd. Na tym poziomie analiz
trzeba rozwazy¢, w jakim kierunku konstytuowania tozsamosci (organizacyj-
nej) popychaja nas zidentyfikowane wczesniej metafory.

Ostatnim etapem analizy metafor jest ich wyjasnianie w konteks$cie spo-
tecznym, co wlasciwie oznacza ,,identyfikowanie podmiotu spotecznego [social
agency], ktory jest zaangazowany w ich [metafor — dop. autora] wytwarzanie
1jego role spoteczng w narzucaniu [znaczen za ich posrednictwem — dop. auto-
ra”’] (Chateris-Black 2004).

Idzie mi tu zatem o probe demaskowania ideologicznych podstaw funkcjo-
nowania poszczegélnych grup aktorow spotecznych w ramach choéby instytu-
cji Uniwersytetu, co moze sta¢ si¢ podstawa do uegzotycznienia tego, co dobrze
udomowione (Bourdieu, 1988), tego, co — chciatoby si¢ w tym momencie raczej
powiedzie¢ — metaforycznie skonwencjonalizowane, tego, co katachretyczne ze
wzgledu na dziatanie okreslonej jawnej badz ukrytej hegemonii przetapiajacej
metaforyczne na teraz-juz-literalne.

Przyktadowo, nie zauwazamy juz metaforycznosci szyjki butelki, nogi sto-
hu, oka cyklonu. Odwotujac si¢ do tradycyjnych kategorii retorycznych, Laclau
(2009, s. 66) pisze:

W klasycznej retoryce figuralne okreslenie, ktore nie moze [juz — dop. autora] by¢
zastgpione przez literalne, bylo nazywane katachreza (...) Jezeli u§wiadomimy so-
bie, ze kazde znieksztalcenie znaczenia ma zrodto w potrzebie wyrazenia czegos,
czemu brakuje literalnego odpowiednika, mozemy to zjawisko rozciaggnaé na caly
obszar doswiadczenia jezykowego. W tym sensie katachreza jest czyms$ wigcej
niz figurg retoryczng — jest wspolnym mianownikiem praktyk retorycznych jako
takich.
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Ruch od amalgamatéw konceptualnych, przez metafory, ku katachrezom
wyznacza bieg praktyk dyskursywnych, poprzez ktore okreslone podmioty
konstytuuja nasz wspolny $wiat zycia. Idea badania jednego z ich elementow
ma za zadanie demaskowa¢ owe mechanizmy dyskursywnego konstruowania
kultury.

Przyktadem tego typu analiz sa badania realizowane przeze mnie od 2010
roku w jednym z polskich uniwersytetow. Eksplorujac narracje ludzi Akademii,
staram si¢ takze zadawac sobie pytanie o znaczenie okre§lonych metaforyk, za
posrednictwem ktorych kadra naukowo-dydaktyczna tematyzuje swoje bycie
w szkole wyzszej. Jako ze empiryczna praca nad tym zagadaniem jest wcigz
w toku, Czytelnik jej wyniki znajdzie w kolejnych moich publikacjach.

W badaniach z roku 2013 odwotywatem si¢ swoich analizach przede
wszystkim do pierwszego i1 drugiego ujecia metafory, kiedy to zadatem sobie
pytanie o to, jak uczniowie na ré6znych etapach ksztatcenia rozumiejg instytucje
szkoly i jej glowne zadania (Jendza 2013). Peten raport z tego przedsigwzigcia
badawczego wymaga odrebnego opracowania, dlatego tez ogranicze si¢ wy-
lacznie do sygnalnego wskazania na pewne interesujace wyniki.

Pierwsza z badanych grup ucznidéw szkoty podstawowej (klas pierwszych)
do opisu tej instytucji uzywata takich atrybutow jak: nauczyciel (szkota to na-
uczyciele), ksigzka, rzedy tawek. Badanie zrealizowano w pierwszym tygodniu
wrzesnia, a dzieci juz charakteryzowaly si¢ skonwencjonalizowanymi metafo-
rami budujacymi wizerunek szkoly jako pedeutocentrycznej instytucji z silnym
rysem rygoru i bardzo precyzyjng organizacjg czasu.

Kolejna grupa badanych (klasa szosta) wykorzystywata przede wszystkim
metafory z pola semantycznego sportu (szkota to wyscig, gonitwa, bieg, kon-
kurencja, rywalizacja). By¢ moze wizja sprawdzianu szdstoklasisty albo zin-
ternalizowanej koniecznos$ci wyboru ,,dobrego gimnazjum”, wzmacniana przez
ciggle przypominanie o tym przez ich nauczycieli konstruuje takie wtasnie ro-
zumienie instytucji, w ktorej spedzili ostatnie szes¢ lat.

Trzecia grupe badanych uczniow stanowili gimnazjalisci (druga klasa),
ktorych metaforyzacje mozna celnie opisa¢ inng metaforg szkoty, ktérej oneg-
daj uzyt Kwiecinski, analizujac studium przypadku stu lekcji szkolnych, piszac
o niej jako o ,,zorganizowanej stracie czasu i zorganizowanej blokadzie rozwo-
ju” (Kwiecinski 1995, s. 97).

Ostatnig grupa badanych byli licealisci klasy tuz przed egzaminem dojrza-
tosci, ktorych metaforyzacje dotyczyty sitowego przetrzymywania cztowieka
w opresywnej instytucji (szkota to wigzienie, areszt, kibel, karniak, miejsce od-
osobnienia). Poczucie krzywdy, braku wplywu na jakikolwiek aspekt funkcjo-
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nowania zycia szkoty oraz famania prawa wolno$ci cztowieka to rysy tematy-
zacji tej grupy badanych.

Konczac refleksje wokol mozliwosci wykorzystania i sposoboéw traktowania
metafor w metodologii badan pedagogicznych, pragne podkresli¢, iz obok rozle-
glych badan realizowanych w losowo dobieranych, reprezentatywnych grupach,
wykorzystujac zaawansowang statystyke, warto takze powaznie 1 uwaznie przy-
glada¢ si¢ metaforom edukacji bowiem moga one nas niekiedy doprowadzi¢ do
wynikow, ktore zadzwonig niczym krakowski Dzwon Zygmunta.
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