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1. Pojecie relewancji na charakter interdyscyplinarny. W logice i filozofii rele-
wancja stanowi jedna z najwazniejszych kategorii poznawczych.

W logice zagadnienie relewancji taczy si¢ z teoriami i systemami opisujagcymi
relacj¢ wynikania jednych zdan z innych oraz orzekania o ich prawdziwosci w re-
prezentacjach pozaj¢zykowych.

Zasady eksplikacji semantycznej przyjete w teorii indukcji 1 prawdopodobien-
stwa Rudolfa Carnapa (1891-1970) nawiazuja (na gruncie logicznego empiryzmu) do
teorii prawdopodobienstwa sceptyka Karneadesa z Cyreny (ok. 213—129 p.n.e.), na
ktora powotywat si¢ w latach czterdziestych amerykanski filozof Albert Schutz, pro-
bujacy okresli¢ zasady organizacji wiedzy potocznej w umysle cztowieka (Hotowka
1986: 135). Rozwazania A. Schutza (1964, 1970) pozostaja z kolei pod wptywem
tradycji fenomenologiczne;j.

W filozofii relewancja uwazana jest za podstawowa zasade¢ organizacji wiedzy
odwzorowanej w jezyku naturalnym oraz na poziomie mentalnym. Trudno jest przy
tym wskaza¢ wyrazng granic¢ migdzy interpretacjami logicznymi i filozoficznymi,
trudny do rozstrzygnigcia jest bowiem problem relacji migdzy logika i filozofia (por.
Artowicz 1997).

2. Do wzbogacenia sfery interpretacji relewancji jako naczelnej zasady organi-
zacji wiedzy cztowieka i procesow komunikacji migdzyludzkiej przyczynity si¢ ba-
dania psychologiczne oraz rozwoj pragmatyki w jezykoznawstwie, stawiajacej jako
problem podstawowy ustalenie warunkow efektywnej (skutecznej) komunikacji.

Problem ten ma wymiar teoretyczny i aplikacyjny w inteligentnych systemach
faktograficznych (przetwarzania informacji), albowiem o efektywnosci funkcjono-
wania tych systemow decyduje sposob odwzorowania cech obiektow pozajezyko-
wych oraz reguly uzycia tych odwzorowan w procesach inferencyjnych (opartych
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na wnioskowaniu) systemow, umozliwiajacych tresciowg transformacj¢ informacji
dostarczajacych uzytkownikowi odpowiedzi relewantnej [istotnej, adekwatnej, wias-
ciwej] 1 uzytecznej [przydatnej, potrzebnej] z punktu widzenia jego indywidualnych
potrzeb.

Intuicyjne rozumienie relewancji w jezyku potocznym, zastosowane w odnie-
sieniu do systemow informacyjno-wyszukiwawczych, oznacza przyjecie kryteriow
»zdroworozsadkowych” do wartosciowania efektow przetwarzania informacji.
Oznacza to przyjecie rozwigzan uniwersalnych w prezentacji wiedzy w systemie
— umozliwiajgce wyszukiwanie informacji relewantnej, tj. satysfakcjonujacej (pro-
wadzacej do zaakceptowania warto$ci poznawczej) (por. Artowicz 1997: 23).

3. Uwazany za tworce szkoly socjologii zycia codziennego (socjologii feno-
menologicznej, etnometodologii) wspomniany amerykanski filozof Albert Schutz
(1964, 1970) wychodzi z zatozenia, iz nasza codzienng wizj¢ rzeczywisto$ci tworzy
wiedza pochodzaca z percepcji i doswiadczania §wiata zewnetrznego (zbior wiedzy
podrecznej — ang. stock of knowledge at hand) oraz wiedza socjokulturowa prze-
kazywana przez tradycje; sg one zorganizowane w hierarchiczne sfery relewancji
poprzez funkcje naszych zainteresowan, okreslajacych pewien styl kognitywny,
archetyp do$wiadczenia. Kazda ze sfer w projekcji rzeczywistosci jest zdetermi-
nowana zasada wiasnie relewancji (wyobrazen o tym, co istotne). Sfery te tworzg
w sumie heterogeniczny system roznych relewancji w zakresie percepcji i zachowan
spotecznych cztowicka.

Zwiazki metodologiczne prac A. Schutza z fenomenologia przejawiaja si¢
w poszukiwaniu jednostek sensu (‘tego, co istotne’) [ang. sense unities], przy czym
za konieczne uwaza si¢ tu takze okreSlenie sposobu tworzenia owych jednostek
w spotecznej interakcji i komunikacji:

[...] to, co fenomenologowie nazywaja wgladem w istote, mozna tez nazwac¢ uwaznym
~Wzywaniem si¢ [wnikaniem] w znaczenie wyrazow” (Ajdukiewicz 1985: 71).

Owo ,,poszukiwanie jednostek sensu mozna interpretowaé jako probe ustala-
nia elementarnych cech semantycznych odwzorowujacych cechy dystynktywne
obiektow rzeczywistosci. Ma to swoje konsekwencje w postaci precyzyjnych analiz
semantycznych na gruncie pragmatyki leksykalnej (Wilson 2007; Carston, Powell
2007; Internet).

4. Przyjmujac zasade typowosci jako podstawe strukturalizacji wiedzy, Albert
Schutz sformutowat koncepcj¢ trzech wzajemnie powigzanych systemow relewancji:
relewancji przedmiotowej, relewancji interpretacyjnej oraz relewancji motywacyjnej.

Relewancja przedmiotowa [tematyczna] (ang. topical relevance) dotyczy wiedzy
pochodzacej z percepcji $wiata zewnetrznego i pozwala wyrdznié to co nieznane (lub
problematyczne) w nieustrukturalizowanym polu wiedzy posiadanej; istnieje prak-
tycznie nieskonczona liczba relewancji przedmiotowych (przedmiotéw okreslanych
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jako wazne i istotne) ze wzgledu na mozliwos$¢ organizowania reprezentacji poznaw-
czych $wiata wedtug réznych cech obiektow (ang. theme), roznych ich konfiguracji
oraz hierarchizacji cech, zréznicowanych konfiguracji tematow i subtematoéw; re-
lewancje zwigzang z hierarchizacja reprezentacji poznawczych nazywa relewancja
wewnetrzng (ang. intrinsic topical relevance).

Relewancja interpretacyjna okresla kwalifikowanie 1 oceng postrzeganych
obiektow w kontekscie rzeczywistosci, a wige ich interpretacje semantyczng i lo-
kalizacj¢ tej interpretacji w okreslonym polu semantycznym (warto$ciowania tego
co istotne).

Relewancja motywacyjna okresla istotne cechy sposobu postepowania (dziata-
nia) ustalone w wyniku pewnej decyzji interpretacyjnej, ktora moze mie¢ charakter
wymuszony (refleksyjny) lub spontaniczny.

5. Dynamizm systemow relewancji powoduje, ze wiedza pozyskiwana ze §wiata
zewngetrznego w procesach interakcji spotecznej nie jest homogeniczna (jednorodna)
ani w pelni zintegrowana. Jej elementy nie muszg by¢ spojne. O jej strukturalizacji
decyduje bowiem:

— stopien wiarygodnosci (ang. plausibility) — od przekonania o pewnosci, poprzez
jej modyfikacje, po postawe indyferentng (obojetnosci, braku zainteresowania (?));

— zrbéznicowane czasowo 1 przestrzennie procesy zdobywania nowych doswiad-
czen;

— procesy inferencyjne, ktore mozna opisaé¢ w kategoriach logiki (wnioskowania);

— sposob odwzorowania proceséw interakcji spolecznej w poszczegdlnych sy-
stemach relewancji (Schutz 1970: 90); przy czym w odwzorowaniu tym znaczenie
podstawowe przypisuje si¢ kategoriom wiarygodnosci i podobienstwa (analogii).

Struktura znaczeniowa wiedzy posiadanej przez uzytkownikow jezyka (uwa-
runkowanej kontekstowo) ,,wyznacza zakres wszelkich mozliwych problemow rele-
wantnych interpretacyjnie dla rozpatrywanego przedmiotu (ang. the topic in hand);
zakres ten staje si¢ relewantny motywacyjnie do tego, aby rzeczywisty dotad stan
naszej wiedzy traktowa¢ jako niejasny i problematyczny, wymagajacy aktualizacji
1 organizacji” (Schutz 1970: 157). Tak wigc, w $wietle wywodoéw Schutza, zasa-
da roznych relewancji (wymuszonych i spontanicznych) okresla organizacj¢ zbioru
wiedzy cztowieka, a zakres wiedzy poszukiwanej stanowi projekcje struktury se-
mantycznej tego zbioru.

6. Punktem wyjscia w teorii relewancji Dana Sperbera i Deirdre Wilson (1986,
1995), reprezentujacej kognitywny nurt badan w jezykoznawstwie, jest rozréznienie
dwu sposobow opisu komunikacji, adekwatnych dla ré6znych form przekazu informa-
cji, np. werbalnej, ostensywnej (postrzezeniowej, percepcyjne;j) itp.:

a) ujecia semiotycznego (semiologicznego), reprezentowanego przez wszyst-
kie teorie od Arystotelesa po Ferdinanda de Saussure’a (1916), Charlesa Sandersa
Peirce’a (1965) i Clauda Elwooda Schannona (1951), zgodnie z ktérym proces ro-
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zumienia i komunikowania wypowiedzi polega na kodowaniu i dekodowaniu (zna-
czenia) sygnatu jezykowego;

b) ujecia inferencyjnego, zgodnie z ktérym rozumienie i komunikowanie odby-
wa si¢ poprzez interpretacje wypowiedzi w kontekscie.

Interpretacja wypowiedzi stanowi w tym ujeciu interakcje migdzy strukturg jezy-
kowa, informacjg pozaj¢zykowa oraz strukturami informacji mentalnej, tworzacymi
zasadniczy kontekst wypowiedzenia (wypowiedzi i ich konfiguracji w dyskursie).

Interakcja ta mozliwa jest dzieki procesom wrioskowania, wypehiajacym luke
mi¢dzy (zakodowang) reprezentacja semantyczng i mentalng wypowiedzenia (por.
Artowicz 1997: 52).

7. Na gruncie interferencyjnej teorii komunikacji jezykowej akcentuje si¢ wage
rozumienia i interpretacji komunikatow przez uzytkownikow jezyka naturalnego.
Istotne wydaje si¢ tu odrdznienie wiedzy naukowej (encyklopedycznej) i wiedzy
potocznej (zdroworozsadkowej), stanowiacej ,,zbior powierzchownych, fragmen-
tarycznych i nieuzgodnionych ze sobg uogoélnien, ktoére zaspakajaja wprawdzie
w jakims$ stopniu potrzebe rozumienia i panowania nad rzeczywistoscig, ale nie two-
rzg calosci o wyraznie zarysowanych, kluczowych ideach” (Hotéwka 1986: 53).

Wiedza naukowa (wewnetrznie zorganizowana i wyspecjalizowana wiedza en-
cyklopedyczna) ma na celu poznawanie (opis i wyjasnianie) rzeczywistosci oraz
jej przemiany w skali catego spoteczenstwa. W interpretacji tej wiedzy stosuje si¢
jednoznacznie okreslone jednostki (terminy i operatory); niezaleznie od kontekstu
ich uzycia. Tworzy si¢ jezyk specjalistyczny, w sposob maksymalnie oczyszczony
z wieloznaczno$ci. Dazy si¢ w nim do niesprzeczno$ci propozycji w zbiorze
reprezentacyjnym. Wiedza naukowa wyraznie oddziela warstwe ontologiczng od
aksjologicznej (cecha mniej wyrazista w obrebie metodologii nauk humanistycz-
nych, zwlaszcza pedagogicznych).

Jako punkt wyjscia do rozwazan przyjmijmy definicj¢ nazwy — pojecia PRACA
w znaczeniu specjalistycznym (dydaktycznym) praca w grupach (praca grupowa)
— z Nowego slownika pedagogicznego Wincentego Okonia (2001):

Praca grupowa — forma organizacji pracy uczniéw (studentéw) na lekcjach lub zajgciach
pozalekcyjnych, polegajaca na wspdlnym wykonywaniu zadan przez state grupy, liczace
zazwyczaj po 3—5 ucznidow; czlonkowie takiej grupy — organizowanej samorzutnie, choé¢
pod opieka nauczyciela — petnig zwykle jakie$ funkcje, np. grupowego, sprawozdawcy
czy sekretarza.

Praca grupowa jest obok — pracy jednostkowej — pracy zbiorowej — stale stosowang
forma nowoczesnego ksztatcenia; sprzyja osiagni¢ciu dobrych wynikéw nauczania, gra
rowniez wazng role [por. jest istotna] w procesie socjalizacji dzieci i mtodziezy.
Rozrdznia si¢ pracg grupowa jednolitq, ktora polega na wykonywaniu przez wszystkie
grupy w Kklasie tych samych zadan, a nastgpnie na konfrontowaniu ich wynikow, oraz
pracg grupowa zroznicowang, polegajaca na wykonywaniu przez poszczegolne grupy od-
rebnych zadan, sktadajacych si¢ jednak na pewng cato$¢ merytoryczna i logiczna; po wy-
konaniu tych zadan grupy prezentuja wobec calej klasy uzyskane rezultaty. Obie formy
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umozliwiaja osiaganie wysokich efektow w opanowaniu wiedzy 1 sprawnosci, jednakze
w ksztaltowaniu spotecznej struktury klasy szkolnej szczegdlnie korzystne efekty przynosi
druga [zréznicowana] forma pracy (NSP 311).

8. Wiedza potoczna stosuje jednostki wieloznaczne lub o znaczeniu rozmytym
i zaleznym od kontekstu uzycia. Korzysta z jezyka naturalnego. Dopuszcza logiczne
sprzecznosci wewnatrz zbioru reprezentacyjnego. Ma charakter mieszany: ontolo-
giczno-aksjologiczny (z przewagg aksjologii). Ma na celu stworzenie bazy kognityw-
nej niezbednej i wystarczajgcej do dziatania w skali jednostki (Awdiejew 1992: 22).

Jednym z dowodow doniostej roli inferencji opartej na wiedzy potocznej moga
by¢ wyniki analizy spdjnosci semantycznej miedzy replikami dialogu jezyka mo-
wionego, kiedy rozméwcey dos¢ czesto przeskakuja cale ciggi inferencyjne i pomimo
zastosowania przestanek o do$¢ stabej sile, osiggaja wystarczajagco wysoki poziom
Wwzajemnego rozumienia, np. w nastepujacym epizodzie szkolnego dyskursu (w sz6-
stej klasie szkoty podstawowej):

Nauczyciel [ironizuje zartobliwie:] ... moi panstwo, [por. kochani moi] konczymy... jesz-
cze ostatnie... kropki, przecinki... [cho¢ to moze paradoksalnie zabrzmi:] ... praca grupo-
wa w pojedynke... tak?... [por. kazdy pisze samodzielnie];

Marcin [potwierdza, komentuje uszczypliwie, wyraza niezadowolenie, kwestionuje, zgta-
sza zastrzezenie:] ... no wlasnie, dokladnie... [adekwatnie tak jak pani méwi:] ... jeden
robi, drugi odpisuje!... [por. nie wykazuje samodzielnosci w redagowaniu tekstu];

N. [przyznaje racje, probuje wybrna¢ z zaistniatej sytuacji, probuje ztagodzi¢ krytyczna
wymowe wypowiedzi ucznia:] ... yyy... i [wlasnie] odpowiedziates na bardzo wazne py-
tanie... na czym polega praca w grupie, czasem (?)...

M. [rozgoryczony, zniechgcony ,,odwracaniem kota ogonem”, z intonacja zawodu w glo-
sie, potwierdza swoje zastrzezenia:] ... jeden pisze, drugi odpisuje... [por. zargonowe:
zrzyna ‘odpisuje’]; [implikat ‘to niesprawiedliwe’];

N. [potwierdza z przykro$cia, przyznaje racj¢ i konczy dyskusje:] ... [niestety] czasem tak
bywa, zZe jeden wiasnie pisze, a drugi odpisuje... [uspokaja:] ... dobrze [juz dobrze, nie ma
si¢ o co spierac] ... juz? ... cicho! (V1 d, 94).

Przytoczony epizod szkolnego dyskursu rejestruje faze dynamicznego napigcia
zwigzanego z sytuacja uzycia potocznego paradoksu (praca grupowa w pojedynke):

Paradoks to (1) sytuacja pozornie niemozliwa, w ktorej wspotistnieja dwie cal-
kiem rozne lub wrecz wykluczajace si¢ cechy albo fakty; (2) zdanie lub konstrukcja
myslowa, ktore wydaja si¢ jednocze$nie prawdziwe i falszywe na skutek niescistosci
lub zawartego w nich btedu (ISJP 11 19); w Stowniku wspoiczesnego jezyka polskiego
pod redakcja Bogustawa Dunaja znajdujemy objasnienie leksemu paradoks 1. ‘sfor-
mutowanie, zdanie zaskakujace swa trescia, wydajace si¢ w pierwszej chwili [Ze jest]
nieprawdziwe, bezsensowne, oparte na zestawieniu ze soba dwoch cztonow z pozoru
wykluczajacych si¢ tresciowo’; ‘sprzecznos¢ migdzy przestankami (czasem tylko po-
zorna), a tym, co jest ogélnie uznawane za prawdg’ [...] 2. logiczne: ‘rozumowanie
pozornie prawdziwe, ktore jednak z powodu wystgpujacego w nim btedu logicznego
prowadzi do wnioskow sprzecznych ze soba’ (SWJIPD II 15).
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9. Wskaznik istotnosci (odpowiedziales na bardzo wazne pytanie) pojawia si¢
w kontekscie nauczycielskiej wymijajacej (unikowej) odpowiedzi, ktorej intencje
niezle oddaje potoczne porzekadto odwracaé (odwroci¢) kota ogonem: ,,3) Jesli
odwrocilismy pytanie, sytuacje, kierunek rozumowania itp., to przedstawiliSmy je
w inny sposob, z przeciwnego punktu widzenia (ISJP I 1134) [...]; 5) Méwimy, ze
kto$ odwraca, wywraca lub wykreca kota ogonem, jesli przedstawia jaka$ sprawe
falszywie [przewrotnie], zwykle na odwrét. Wyrazenie potoczne: «Zndéw zaczynata
odwracac kota ogonem, winiac me¢za za wlasne bledy»” (ISJP I 1143).

Opisowa (eksplicytna, ale nieperformatywna) posta¢ komentarza metajezyko-
wego (w formie czasu przesztego — ,,w pejzazu $wiadomosci”) skierowanego pod
adresem ucznia (odpowiedziales) kieruje nasza uwage na moc illokucyjna odpo-
wiedzi (performatywne: ‘odpowiadam”) — reakcji na inicjacj¢ stowng interlokutora:
,»1) odpowiedZz na czyje$ pytanie, prosbe lub zarzut [jak w naszym przypadku] to
co$, co mowimy (lub piszemy), odpowiadajac na nie” (ISJP I 1120).

Przytoczone przyktady wymian dialogowych nadajg sens rozréznieniu odpowie-
dzi reaktywnych na pytania, w tym pytanie ukryte ucznia [por. fo tak ma wyglgdaé
praca zespolowa w grupach zainteresowan?]. ,,Reakcja” nazywa si¢ wszelka forma
zachowania werbalnego lub niewerbalnego, wywotanego zachowaniem poprzedza-
jacym [wypowiedzig ironiczng nauczycielki], w postaci: 1) odpowiedzi wlasciwej,
czyli przynoszacej wymagana w inicjacjach informacjeg; 2) reakcji komentujacej in-
terwencj¢ lokutora (Kerbrat-Orecchioni 1990: 206).

Odpowiedz nauczycielki kryje niektore cechy riposty albo repliki w znaczeniu
wezszym ‘cigtej, trafnej 1 szybkiej odpowiedzi na zarzuty’ (SJPSz III 47).

W sytuacji kiedy replika (riposta) wspotwystepuje z odpowiedzig, ktora komen-
tuje w jaki$ sposob reakcje — inicjacj¢ ucznia, pomocne moze si¢ okazaé spostrzeze-
nie, iz kazda asercja ma wtaczone w pewien sposob implicytne pytanie: prawda, co
ty na to?, cho¢ reakcja na asercje nie jest tak silnie wymagana jak np. przy pytaniu,
ktére wymaga odpowiedzi (Kerbrat-Orecchioni 1990: 202).

Kazda odpowiedz ma sens w interakcji o tyle, o ile moze by¢ potraktowana jako
odpowiedz na pytanie postawione implicytnie lub eksplicytnie w jakim§ momencie
interakcji.

Zwracamy uwagg na znaczenie przystowka (modulantu) czasem — w segmencie
nauczycielskiej repliki (wyjasnienia), ktory traktowa¢ mozna jako implicytny (nie-
wyrazony wprost) wskaznik relewancji (istotnosci) i faktualizacji wypowiedzi: cza-
sem (czasami) ‘co jaki$ czas, niekiedy — raczej rzadko’; ‘nieraz, od czasu do czasu’
(SWIPD 1, 140); (7) stowa czasem lub czasami vzywamy, aby powiedzie¢, ze cos$
odbywa si¢ przy pewnych okazjach lub w pewnych okoliczno$ciach, a nie przez caly
czas, badz ze odbywa si¢ w pewnych tylko przypadkach, a nie w kazdym przypad-
ku: ,,To si¢ czasami zdarza” [...] 8.2. w zaprzeczonych pytaniach, aby wyrazi¢ jakas
watpliwos¢, a jednoczesnie nie urazi¢ stuchacza: ,,Czy to nie jaka$ bujda czasem,
przyjacielu?” (ISJP 1 217).
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10. Zastrzezenia ucznia dotycza nierespektowania maksymy relewancji: ‘nie! ...
to, co pani mowi, nie oddaje istoty sprawy’, i maksymy sposobu: ,,Unikaj niejasnych
sformutowan”; ,,Unikaj wieloznaczno$ci” (Grice 1980: 98-99), por. konotacje nega-
tywne zwigzane z uzyciem czasownika odpisywac: potocznie o uczniach: ‘przepisy-
wac, spisywac, $ciaga¢, odwalac, pospolite: zrzyna¢’ (SS Broniarek 417).

Uczen uwaza, ze wypowiedz nauczycielki jest niewystarczajgca, ponawia wigc
implicytne (niewyrazone wprost) pytanie, ktore implikuje formule ‘nie odpowiedzia-
a pani na moje zastrzezenie’, ‘ciagle nie otrzymatem odpowiedzi zadowalajacej na
moje pytanie’ (por. Kita 1998: 66-78).

Zdaniem Geoffreya Leecha (1983), najwazniejszym elementem konwersa-
cji jest aktywne poszukiwanie najtrafniejszych, tj. najbardziej zrozumiatych spo-
sobéw wyrazania swoich intencji, i aktywne rozpoznawanie intencji zawartych
w wypowiedziach rozméwcow, z rownoczesnym sledzeniem wymogow sytuacji.

W poprawnie przebiegajacej konwersacji rozméwcy winni uwzgledni¢ dwa rodza-
je zasad — zasady organizacji tekstu i zasady organizacji kontaktu interpersonalnego.

Wsrod zasad interpersonalnych zwracamy uwage na reguty, ktore moga si¢ oka-
za¢ pomocne w interpretacji przytoczonego tekstu:

— regula uprzejmosci wymaga, by znaczenie wypowiedzi byto mozliwe do za-
akceptowania przez partnera i podawane byto w sposob niewywotujacy nieprzyjem-
nych stanow uczuciowych (zasada nieprzestrzegana przez ucznia);

— reguta zgodnosci wymaga wyrazenia aprobaty dla stanowiska partnera, zgody
na zawarte w jego wypowiedziach opinie zawsze wtedy, kiedy tylko jest to moz-
liwe; odmowa (sprzeciw, oznaki niezadowolenia) jest tamaniem zasady i wymaga
usprawiedliwienia;

— reguta wspoldziatania wymaga wyrazenia dobrej woli kontynuacji i poszuki-
wania najwlasciwszych sposobdw organizacji swego wktadu w konwersacje (podob-
nie jak maksyma kooperacji Herberta Paula Grice’a);

— regula ironii wymaga, by zarty, kpiny i inne zachowania okreslane jako ,,nie-
konwencjonalne” byly realizowane w sposob czytelny, jasny, umozliwiajacy ich
wiasciwg interpretacje;

— reguta Polyanny wymaga, by unikac¢ — jesli to mozliwe — podejmowania te-
matdéw przykrych (ktopotliwych) dla rozméwcy, ktore moga spowodowac zte sko-
jarzenia.

Przytoczona sekwencja szkolnej utarczki stownej, taktownie i skutecznie zatago-
dzonej przez nauczycielke, rejestruje faze ,,spigcia” zwigzang z nieprzestrzeganiem
reguly uprzejmosci (przez ucznia) i reguly ironii (przez nauczycielke), a takze swoisty
mechanizm ,,zachowania (ratowania) twarzy” przez nauczycielke, ktora konsekwen-
tnie dazy do koordynacji dziatan dyskursywnych i unikowego tagodzenia zaistniatej
sytuacji konfliktowe;j.

Badania Garry’ego Pike’a i Alana Sillarsa (Pike, Sillars 1985) wykazaty, Ze naj-
bardziej destrukcyjng forma zachowan w sytuacjach konfliktowych jest stosowanie
tzw. aktow ,,odcinania si¢” i oskarzania partnera, z rownoczesnym uniewinnianiem
samego siebie, natomiast akty unikowe okazaly si¢ bardzo skutecznym sposobem
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fagodzenia sytuacji. Mozna wigc rekomendowaé unikanie tematéow drazliwych
i negowanie wagi konfliktu jako sposobu trwatego zmniejszania napigcia, nie tylko
w zyciu matzenskim (Necki 2000: 79).

Wsrod aktow unikowych (minimalizacji otwartej wymiany zdan na temat spra-
wy wywolujacej konflikt) wymienia si¢ m.in.: a) rozwazania semantyczne (Wypo-
wiedzi na temat znaczenia stow lub adekwatnosci okreslen [w kategoriach wazny
— niewazny], ktore zastepuja rozmowe o konkretach zwigzanych ze sporng kwestia;
¢) zartowanie (wypowiedzi humorystyczne, nieztosliwe), ktore zmniejszaja (baga-
telizujag) wage problemu; d) brak kontynuacji (wypowiedzi, ktore ukierunkowuja
dalsza rozmowe na tematy niezwigzane z potencjalnym konfliktem) (Pike, Sillars
1985: 310).

11. Uczniowskie zaprzeczenie definicji pracy grupowej rejestruje faze konfliktu
wartos$ci 1 stanu mentalnego okreslanego jako dysonans poznawczy. Z aksjologicz-
nego punktu widzenia przytoczony przyktad ilustruje przypadek ,,spigcia aksjolo-
gicznego” w rozumieniu Tomasza P. Krzeszowskiego (Krzeszowski 1997), tzn. taki
przypadek, kiedy komunikowane oceny pracy grupowej (przez nauczyciela i ucz-
nia) zajmujg miejsce w réoznych biegunach skali PLUS-MINUS. Warto$¢ nadawcy
(nauczyciela), rozumiana jako che¢ spowodowania konsekwencji korzystnych dla
adresata (ucznia), lokuje si¢ w przedziale pozytywnym bieguna skali (plus—minus),
a warto$¢ adresata (ucznia), rozumiana jako ocena tych konsekwencji, lokuje si¢ na
negatywnym biegunie tej skali wartosciowania.

Dysonans poznawczy (ang. cognitive dissonance) to gtdwne pojecie teorii stwo-
rzonej w latach pieédziesiatych przez psychologa spolecznego Leona Festingera
(Festinger 1957).

Przewodnig mysla teorii dysonansu poznawczego jest zatozenie, ze ludzie od-
czuwaja potrzebe wewnetrznej harmonii migdzy swymi przekonaniami. Zaktocenie
tej harmonii wywotuje stan przykrego napiecia, sktaniajacy jednostke do dziatan
majacych na celu przywrocenie badz przynajmniej ztagodzenie stopnia rozbieznosci
miedzy wlasnymi przekonaniami.

Natezenie dysonansu zalezy od tego, jak wazne [istotne] sa dla danej osoby
poglady wchodzace w konflikt, jak bardzo tej osobie zalezy na tym, by byly one
prawdziwe [autentyczne].

Najwazniejsze sa te, ktore odnosza si¢ do jej obrazu wlasnej osoby jako kogos
racjonalnie mys$lacego 1 przyzwoitego, a takze poglady wyrazajace postawy, zwlasz-
cza poglady swiatopogladowe. Dysonans jest tym silniejszy, im lepiej uzasadnione
sa wszystkie wchodzace w konflikt poglady (STSzA 121).

Jednym ze sposobow redukowania napigcia wywotanego dysonansem poznaw-
czym [ucznia] jest: (a) przyjecie jakich$ dodatkowych zatozen, w $wietle ktorych
sprzeczno$¢ miedzy pogladami staje si¢ pozorna lub niewielka; (b) taka reinterpre-
tacja znaczenia poszczegolnych pogladow, by sprzeczno$¢ stata si¢ pozorna i nie-
istotna; (¢) pochopne uznanie rozbieznosci opinii jako czego$ nieistotnego (,,ty wiesz
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swoje, ja wiem swoje 1 niech tak zostanie”), t¢ ostatnig strategi¢ konwersacyjng sto-
suje nauczycielka (STSzA 122, 124).

12. Natura zwigzku miedzy przestankami a konkluzjg argumentu czgsto nie da
si¢ odzwierciedli¢ w klarownym wnioskowaniu, w ktorym po prostu przechodzi si¢
od uznania przestanek do uznania konkluzji.

W typowym przypadku odbiorca ma trudnosci z ustaleniem wiarygodnosci prze-
stanek oraz stopnia, w jakim wspierajg one konkluzj¢ — (por. ‘praca w grupach jest
czyms$ pozytecznym i pozadanym”).

W proces oceny argumentu wigczona jest konfrontacja jego tresci (rowniez kon-
kluzji) z pozostatg wiedza, przekonaniami, wyznawanymi warto$ciami i postawami
odbiorcy.

Dokonuje si¢ to w trakcie skomplikowanego i w znacznej cz¢séci nieswiadomego
procesu, czesto pozostajacego pod silnym wplywem rozmaitych mechanizmow psy-
chologicznych zwigzanych ze specyficznym sposobem przezywania tresci argumen-
tacyjnych (np. perswazja, dysonans poznawczy czy inne mechanizmy ksztattowania
przekonan, ktorych oddzialywanie szczegdlnie czesto prowadzi do znieksztatcenia
prawidlowego obrazu rzeczywistosci, takich jak emocje — btad dostgpnosci polega-
jacy na formutowaniu wnioskow na podstawie danych niepetnych, narzucajacych si¢
w danej chwili, robigcych wrazenie (STSzA 254-260).

13. Jesli przyjmiemy zalozenie, ze w procesie inferencji (wnioskowania) mowig-
cy [w naszym przypadku — uczen] wykorzystuje przede wszystkim tresci wiedzy po-
tocznej oraz utozsamiamy opisane przez Dana Sperbera i Deirdre Wilson (Sperber,
Wilson 1986) zrédta informacji z wewngetrznymi poktadami tej wiedzy, to caty ob-
szar wiedzy potocznej mozna podzieli¢ na trzy podstawowe czesci (i odpowiadajace
im takty, segmenty i sekwencje tekstu moéwionego):

a) na wiedz¢ ogdlng, ktora zawierataby powszechne, typowe dla danej gru-
py spotecznej (srodowiskowe) przekonania i sady nieulegajace kasacji w pamigci
trwatej 1 przyjmujace kwantyfikator K (kazdy (nauczyciel) wie, Ze... ‘praca w gru-
pach jest uznang i zalecang [warto§ciowg] metoda dydaktyczng), por. informacje
stownikowg: ,,Praca grupowa [...] jest stale stosowang formg nowoczesnego ksztat-
cenia...” (NSP 311);

b) na wiedze personalng, ktora zawiera informacj¢ dyskursywng dotyczacg mi-
kroswiata méwiacego (piszacego), ulegajaca kasacji w pamigci trwatej i przyjmujaca
kwantyfikator Q (przynajmniej jeden z interlokutorow [nauczyciel, uczen] wie, ze...
‘praca w grupach ma tez swoje mankamenty zwigzane ze zIg organizacjg [niejedno-
rodnym obcigzeniem obowigzkami w obrgbie grupy])’;

¢) na wiedzg indeksalng, ktora zawiera informacje uzyskang z wrazen zmysto-
wych interlokutor6w w momencie konwersacji i przyjmuje kwantyfikator I (przynaj-
mniej jeden z interlokutorow [uczen] obserwuje [i czuje], ze ... ,,jeden robi [rzeczy-
wiScie pracuje], [a] drugi, odpisuje” [nie wykazuje aktywnosci w dziataniu] — impli-
kat: ‘to jest niesprawiedliwe’ (por. Awdiejew 1992: 22-27).
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14. Takt reaktywny wypowiedzi (zastrzezen, protestu) ucznia traktowaé moz-
na w kategoriach zachowania ujawniajgcego, dzigki ktoremu staje si¢ (pojawia si¢)
intencja, aby co$ uczyni¢ jawnym. Zachowanie ujawniajace (ang. ostensive beha-
viour) jest $wiadectwem ludzkich mysli i dlatego zawiera cichg gwarancje istotno$ci
— uczen automatycznie zwraca uwag¢ na to, co ma dla niego znaczenie (co jest
istotne).

Zachowanie ujawniajagce wnosi gwarancj¢ istotnosci i ten fakt, zwany zasa-
dg istotnosci, czyni jawng intencje, ktora kryje si¢ za tym zachowaniem (Sperber,
Wilson 1986).

Z kolei — ,,zasada wydajnosci poznawczej” sprawia, ze nie przetwarzamy ani
informacji znanych, ani zupelnie nowych, ktoére nie maja zwigzku z tym, co juz
wiemy, lecz nowe informacje uzupetniajace [w naszym przypadku komplikuja-
ce interpretacj¢ pojecia pracy grupowej] lub poglebiajace dotychczasowa wiedze.
Potaczone informacje stare i nowe, zastosowane razem jako przestanki w procesie
wnioskowania, pozwalaja na wyprowadzenie nowego wniosku. Taki zwielokrotnio-
ny wptyw na kontekst, czyli na zbior zatozen, jest warunkiem koniecznym istotno$ci
(por. Lenartowicz 1991: 214-215).

15. Caly obszar wiedzy ogodlnej ma charakter mieszany i sktada si¢ ze zbioru
propozycji p,, p, ... p,, przedstawiajgcych réznorodne powszechnie znane i weryfi-
kowalne definicje i fakty typu: ‘praca jest warto$cia’; ‘praca powinna by¢ wykony-
wana rzetelnie, sumiennie, uczciwie, doktadnie i odpowiedzialnie’; ‘praca ma / po-
winna mie¢ sens, gdyz wykonawca pracy musi wiedzie¢ co, jak i w jakim celu robi,
czesto takze mie¢ chec¢ to robi¢’ (Mazurkiewicz-Brzozowska 1993: 135); oraz nie-
sprawdzalne, lecz typowe dla danej wspolnoty kulturowej przekonania (b, b,
b) i normy (n, n, ... n) typu: ‘praca grupowa jest formg nowoczesnego ksztat-
cenia’, ‘sprzyja osiaganiu dobrych wynikéw nauczania’; ‘gra rowniez wazng rolg
w procesie socjalizacji dzieci i mtodziezy’ (NSP 311).

Przekonania sg stosowane w inferencji na rowni z propozycjami, jednakze ich
wiarygodno$¢ jest ustalana nie za pomoca funkcji prawda—falsz, lecz za pomoca
czynnika, ktory mozna nazwac sitq przekonania (F,). Im wigksza ilos¢ cztonkow
danej wspolnoty kulturowej podziela dane przekonanie, tym wigksza jest jego sita
w skali interpersonalne;j.

W praktyce niesprawdzalno$¢ przekonan powoduje, ze wypowiedzenie:
»Nieprawda, ze praca grupowa spetnia wazna rolg¢ w procesie socjalizacji”’, ma cha-
rakter anomalii [odstgpstwa od normy], w tym sensie, ze nie chodzi tu o prawdzi-
woS$¢ twierdzenia ‘praca w grupach sprzyja socjalizacji’, lecz o bezpodstawnos¢ lub
staba sit¢ przekonania tego stwierdzenia, co daje powdd do uniewaznienia calego
procesu interferencji przeprowadzonego na podstawie tego wtasnie przekonania.

16. W odroéznieniu od wewngtrznie zorganizowanej wiedzy naukowej (encyklo-
pedycznej) propozycje i przekonania ogélnej wiedzy potocznej nie tworza spdjnej
reprezentacji, majg charakter fragmentaryczny i dopuszczaja zar6wno pseudonauko-
we definicje typu: ,,Nie istniejg zielone kwiaty” czy ,,Wieloryb to duza ryba”, jak
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i wewngtrznie sprzeczne przekonania typu: ,,Praca w grupach czesto zamienia sig¢
w prace jednego ucznia (w pojedynke)”.

Jednakze fragmentaryczno$¢, pseudonaukowos¢ i sprzecznos¢ wewnatrz repre-
zentacji ogolnej wiedzy potocznej majg charakter operacyjny.

Jesli przyjmiemy, ze celem wiedzy potocznej jest stworzenie bazy kognityw-
nej do skutecznej dziatalnosci jednostki w skali zawgzonej do jej mikroswiata, to
zrozumialy si¢ staje ograniczony charakter tej wiedzy, ktora wystepuje jako ,.cla-
styczna redukcja” wyobrazen o swiecie w sytuacjach, kiedy zbyt pelna reprezenta-
cja wiedzy bytaby niewygodna do przeprowadzenia szybkiej inferencji. W zwigzku
z tym Aleksy Awdiejew formutuje definicje¢, ktora moze si¢ wydaé paradoksalna
(Awdiejew 1992: 23):

(D,) ,,Gestos¢ i obszar informacji w reprezentacji wiedzy potocznej musza ule-
ga¢ ograniczeniu w zalezno$ci od potrzeb inferencji”.

17. Z drugiej strony sprzeczno$ci wystgpujace w reprezentacji wiedzy potocz-
nej tez maja charakter operacyjny, zalezny od typu sytuacji inferencyjnej (S ), czyli
zbioru wybranych propozycji i przekonan potrzebnych do wykonania ,,kroku infe-
rencyjnego”. Mozna to udowodnié¢, dodajac do kazdego sformutowanego przeko-
nania formulg ,,nie zawsze i1 nie wszedzie”, np. ,,Praca w grupach jest metodycznie
efektywna, ale nie zawsze i nie wszedzie”.

Przekonanie, iz ,,Praca w grupach jest bardziej efektywna niz praca indywidualna
(jednostkowa) ucznia” (NSP 311) jest aktualne w wigkszosci sytuacji inferencyjnych
S, oprocz niewielkiego zbioru sytuacji S , w ktorych traci ono swa sifg (nie moze by¢
zastosowane). Chodzi o sytuacje, w ktorych moga one by¢ zakwestionowane (tak jak
w naszym przyktadzie).

Rozwijajac teori¢ efektu kontekstowego (ang. contextual effect) (Sperber, Wilson
1986: 109), mozna stwierdzi¢, ze informacja w zbiorze przestanek S (p,,p, ... p,: b,
b, ... b ), potrzebnych dla skutecznej inferencji, musi by¢ wybrana przez mowigcego
w taki sposob, zeby spowodowaé najwigksze zmiany kontekstowe przy najmniej-
szym wysitku inferencyjnym (Awdiejew 1992: 23).

18. Jednostki informacyjne przedstawione na poziomie personalnym wiedzy po-
tocznej odgrywaja role przestanek partykularnych, czyli takich, ktére w procesie
inferencji, wystepujac razem z przestankami ogdlnymi, pozwalaja na uzyskanie no-
wych informacji w mikro$wiecie jednostek mowigcych (Awdiejew 1992: 24).

Reprezentacja wiedzy na poziomie personalnym zawiera zbior propozycji przed-
stawiajacych réznorodne definicje i fakty znane jedynie w mikro§wiecie interloku-
torow i tylko dla nich majace sile przestanek typu: ‘Uczniowie pracuja tawkami
(parami)’, oraz zbior indywidualnych ocen (e, ¢, ... € ) i norm, ktére podobnie do
przekonan na poziomie ogoélnym sa logicznie niesprawdzalne i wystepuja z roz-
ng sita w zalezno$ci od nastawienia mowiacego, np.: ‘To jest niesprawiedliwe (to
nie jest w porzadku), ze jeden uczen pisze, a drugi (tylko) odpisuje’. Dzieje si¢ to
w sytuacji, kiedy:

‘Uczen X jest aktywny (pisze, formutuje swoje opinie na przedstawiony temat)’;
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‘Uczen Y nie wykazuje aktywnos$ci (jedynie odpisuje) (wykorzystuje sformuto-
wania kolegi z tawki)’.

19. Na poziomie indeksalnym mamy do czynienia z propozycjami, ktore przedsta-
wiajg informacje zgodne z obserwacjami interlokutoréw w procesie konwersacji, np.:

N. [cho¢ to paradoksalnie zabrzmi:] ... praca grupowa w pojedynke ... tak?...
U. ... [to znaczy:] jeden robi, drugi odpisuje!...,

oraz z natychmiastowymi ocenami obserwowanych obiektow, osob, standow rzeczy:

N. ... [odpowiada wymijajaco:] ... odpowiedziales na bardzo wazne pytanie...
U. [pozostaje przy swojej racji:] ... jeden pisze, drugi odpisuje...

Sam proces inferencji w procesie rozumienia i interpretacji wypowiedzen jezyka
naturalnego na podstawie wiedzy potocznej jest procesem ukrytym i trudnym do
zbadania.

Najbardziej typowe reguly inferencji dotycza dedukcji. Jest to jednak szczegol-
ny rodzaj wnioskowania, w ktorym celem nadrzgdnym nie jest przestrzeganie zasad
logiki, lecz przede wszystkim osiagnigcie jak najwickszego efektu kontekstowego
(Sperber, Wilson 1986: 69). Takim wtasnie efektem jest uzyskanie réznego typu im-
plikatur, czyli sensow probabilistycznych, niewynikajacych z przestanek na zasadzie
»formalnej dedukcji logicznej”, lecz na zasadzie ,,nieformalnej, racjonalnej strategii
rozwiagzywania probleméw” (Leech 1983: 30-31), por. sens wypowiedzi uczniow-
skiej: ‘to si¢ ma nijak (to nie ma nic wspolnego) z zalozeniami metodycznymi pracy
grupowe;j’.

Probabilistyczny, czyli nieformalny charakter inferencji naturalnej jest wyni-
kiem nie tyle nieprzestrzegania odpowiednich regut dedukcji, ile uzycia w zbiorze
przestanek propozycji i przekonan o réznym stopniu sily 1 wiarygodnosci.

20. Réznica migdzy ujeciem encyklopedycznym oceny pracy grupowej (jedno-
znacznie pozytywnej) i pojednawczym stanowiskiem nauczycielki co do rozumie-
nia efektywnosci tej metody dydaktycznej — dotyczy stopnia zatozenia o warto$ci
standardowej (konwencjonalnej) w przypadku informacji encyklopedycznej i am-
biwalentnej oceny nauczycielki (wymuszonej reakcja negatywng ucznia); por. infe-
rencje:

‘Nauczyciel osigga dobre wyniki, jesli stosuje metode pracy grupowe;j’

(: bardzo mocne zatozenie).

‘Czasem (niekiedy) osiaga si¢ dobre wyniki, jesli stosuje si¢ metody pracy
grupowe;j’

(: stabe zatozenie) nie wyklucza sadu:

‘Niekiedy zdarza si¢ tak, ze aktywnos$¢ uczestniczacych w pracy grupowej jest
niewielka albo Zadna’.

Niespetnienie obowigzkowego warunku prawdziwo$ci przestanek powoduje
dyskwalifikacje logiczng catego wnioskowania. Warto$¢ wniosku zawierajacego
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wskaznik faktualizacji wypowiedzi w postaci przystowka (modulantu) czasem (nie-
kiedy) jest zalezna od stopnia zainteresowania interlokutora (ang. desirability) co do
spetnienia faktu przedstawionego we wniosku.

21. Inferencja naturalna ma czesto charakter zyczeniowy [po stronie nauczycie-
la], a wiec przyjecie przez interlokutora wnioskowania danego typu zalezy nie tyle
od prawidtowosci przeprowadzenia wywodu logicznego, ile od chegci, niechgci [po
stronie ucznia] lub innego typu usytuowania (ustosunkowania si¢) do treéci uzyska-
nej w wyniku tego wnioskowania.

W praktyce interlokutorzy czgsto rozumieja ten sam komunikat inaczej w zalez-
nosci od wyboru i zastosowania réznych przestanek oraz w zaleznosci od réznego
nastawienia w stosunku do przedstawionej w komunikacie tresci.

Jesli mamy wypowiedzenia: ,,Czesto z pomocg metody pracy grupowej osigga
si¢ dobre (pozytywne) rezultaty” — to dalsze skuteczne postgpowanie inferencyjne
moze zaleze¢ od:

a) stosunku interlokutora (nauczyciela) do faktu przedstawionego przez ucznia
(wadliwego funkcjonowania metody);

b) wyboru na mocy tego stosunku odpowiednich przestanek, umozliwiajacych
osiagnigcie pozadanego wniosku;

¢) przeprowadzenia wywodu zgodnie z regutami dedukcji.

Najmniej narazony na deformacje jest etap trzeci (c) tego procesu (w zwigzku
z wyborem przez nauczycielke strategii tagodzenia negatywnej wymowy faktu zaob-
serwowanego przez ucznia (taktyka: ‘masz racje, ale... ja wiem swoje’).

22. Podsumowujac t¢ cze$é rozwazan, mozemy powiedzie¢, ze komunikowanie
szkolne jest nie tylko sprawa kodu, lecz rdwniez (co istotne) inferencji (wniosko-
wania).

Wychodzac z zalozenia, ze sam proces dekodowania, czyli wydobywania in-
formacji zawartej w komunikacie, jest niewystarczajagcy do pelnego zrozumienia
komunikatéw, na gruncie inferencyjnej teorii komunikacji jezykowej wymienia si¢
cztery zrodla, z ktorych potencjalny uzytkownik jezyka moze czerpa¢ informacje
uzupehniajaca:

a) wiedze ogdlng (encyklopedyczng);

b) informacje dyskursywna, czyli zawarta w dyskursie, np. w dyskursie szkol-
nym, pedagogicznym, dydaktycznym itp.;

¢) informacj¢ indeksalng, czyli obiekty i fakty obserwowane bezposrednio przez
rozmoéwcow w trakcie konwersacji;

d) inferencje, czyli swoisty mechanizm wnioskowania pozwalajacy na uzyska-
nie nowej, niezawartej w komunikacie informacji przez wykorzystanie wybranego
weczesniej zbioru przestanek, ktory jest fragmentem odpowiednio zorganizowanego
obszaru wiedzy, stanowigcego bazg kognitywng catego procesu wnioskowania, bez
ktérej proces ten bytby niemozliwy (Awdiejew 1992: 22-27).
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23. Tworcy teorii relewancji (istotnosci), ktora jest szerzej pojeta teorig komu-
nikacji opartg na wiedzy i wnioskowaniu — prébuja catoSciowo ujaé mechanizm ko-
munikacji, odwolujac si¢ do wiedzy rozmowcow traktowanej jako pewne zatozenia
plynace ze wspolnego otoczenia poznawczego rozmowcow.

W ujeciu nawigzujacym do realiow komunikacji szkolnej mozemy powiedziec,
ze nadawca [nauczyciel] pragnie przekazaé odbiorcy [uczniowi] pewng informacje
na okre$lony temat. Celem komunikacji jest w tym ujeciu powigkszenie wiedzy od-
biorcy w tym zakresie.

Wywotuje on w odbiorcy aktualizacje jego stanu poznawczego w danej dziedzi-
nie i wysyla istotny (wazny) bodziec (sygnat) niezb¢dny do wypracowania poszuki-
wanej informacji. Dotarcie do informacji opiera si¢ na przekazie podanym wprost,
a takze na wnioskach plyngcych z tego przekazu i z danego przez nadawce bodzca
inferencyjnego, sygnatu przekazujacego naddang informacje (moze to by¢ mimika,
ton glosu itp.), czy wreszcie na $rodki $cisle jezykowe, np. w postaci eksplicytnych
oraz implicytnych wyktadnikow relewancji, por. eksplicytne: odpowiedziales na
bardzo wazne pytanie, we wspomnianym epizodzie szkolnego dyskursu.

24. W praktyce inferencji naturalnej postgpowanie obejmuje jednoczesnie kilka
mozliwych kierunkéw inferencji przez wybor najbardziej odpowiednich punktow
widzenia, w postaci:

1) zaspokojenia potrzeb motywacyjnych interlokutora (interlokutorow);

2) wyboru najmocniejszych przestanek;

3) uzycia najbardziej oszcz¢dnej formuly inferencji.

Mowigcy balansuje (balansuja) przy tym mig¢dzy wymogami postgpowania
logicznego, ktore zakladaja maksymalng obiektywizacj¢ wywodu, a dazeniem za
wszelka ceng¢ do osiggni¢cia okreslonego celu. Z kolei poszczegdlne kroki inferen-
cyjne sa tylko drobnymi cze$ciami duzego obszaru rozumienia i interpretacji catego
dyskursu.

Realizacja kazdego dyskursu (takze dyskursu szkolnego) jest podporzadkowa-
na roznym nadrzednym celom pragmatycznym, lub, inaczej mowiac, zaktada rozne
strategie pragmatyczne, ktore z kolei maja zasadniczy wptyw na jako$¢ rozumienia
1 integracji poszczegolnych [taktow i segmentow] wypowiedzi uzytych w danym
dyskursie (Awdiejew 1992: 26).

25. Wedhug D. Sperbera i D. Wilson, zdolnos¢ cztowieka do spontanicznej de-
dukcji decyduje o ekonomii przetwarzania informacji, doktadnosci wnioskow wy-
cigganych z przestanek oraz o precyzji odwzorowania rzeczywisto$ci na poziomie
mentalnym.

Spontaniczne wnioskowanie dedukcyjne, uwzgledniajace semantyczne wlasnosci
zatozen, mozliwe jest dzigki ich strukturze, dotychczas charakteryzowanej ogolnie
ze wzgledu na funkcje w odwzorowaniu rzeczywistosci.

Przyjmuje si¢, ze elementarng jednostka zatozenia jako formuty zdaniowej jest
pojecie (concept), traktowane jako pewien konstrukt psychologiczny (por. PRACA,
praca grupowa, praca indywidualna uczniow, praca jednostkowa uczniéw, NSP 311).
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Koncept ten wyrdzniany jest za pomocg etykiety stownej (ang. label), pelnigcej
réwnoczesnie dwie rozne, cho¢ komplementarne funkcje: adresu w pamigci oraz
hasta (ang. heading), pod ktorym przechowywane sg zatozenia zawierajace dane
pojecie (por. Artowicz 1997: 57).

26. Na odwzorowanie rzeczywisto$ci w strukturach mentalnych, nazywanych
srodowiskiem (otoczeniem) poznawczym (ang. cognitive environment, shared cog-
nitive environment) sktadaja si¢ informacje pochodzace z réznych zrédet:

— z proceséw komunikacji werbalnej;

— z komunikacji ostensywnej (spostrzezeniowej) oraz z percepcji — zindywi-
dualizowanych w stopniu znacznie wyzszym, niz si¢ przypuszcza (por. implikat:
‘obserwuj¢, zauwazam, ze to ma niewiele wspolnego z ideg pracy grupowej — akty-
wizujacej do myslenia’).

Ztozonos¢ i1 zindywidualizowanie struktur informacji mentalnej spowodowane
sa: zlozonoscig $rodowiska poznawczego, zréznicowaniem mozliwosci poznaw-
czych uzytkownika jezyka (percepcyjnych, inferencyjnych, jezykowych, pamigcio-
wych oraz posiadang wiedze¢ teoretyczng).

Proces komunikacji miedzy nadawca i odbiorca informacji, a zwlaszcza inter-
pretacja wypowiedzen, mozliwe sa w zakresie wyznaczonym przez skrzyzowanie
odwzorowan mentalnych nadawcy [nauczyciela] i odbiorcy [ucznia] informacji (por.
Artowicz 1997: 53).

27. W $wietle przedstawionego modelu przetwarzania informacji mentalnej
relewancja jest komparatywna i stopniowalng cecha informacji, okreslang jako rela-
cja miedzy zatozeniem w kontekscie, w ktorym jest przetwarzana, przy uwzglednie-
niu biologicznego wysitku organizmu:

(1) Zatozenie jest relewantne w kontekscie w tym zakresie, ze jego efekty kon-
tekstowe dla tego kontekstu sa duze;

(2) Zatozenie jest relewantne w tym zakresie, ze wysitek wymagany do przetwo-
rzenia w tym kontekscie jest maty.

Informacja jest nierelewantna wowczas, gdy nie powoduje efektow konteksto-
wych, a wigc nie dochodzi do jakosciowej i ilosciowej transformacji informacji, co
ma miejsce wowczas, gdy:

a) nowa informacja (zatozenie) nie jest powigzana semantycznie z informacja
tworzaca kontekst;

b) zalozenie jest juz obecne w konteks$cie, nie zmienia si¢ jego sifa, np. nau-
czyciel stwierdza: ,,Praca w grupach aktywizuje uczniow”, gdy wszyscy uczniowie
zaangazowani sg w rozwigzanie problemu;

¢) zatozenie jest niespojne z kontekstem, np.: ,,Jeden pisze, drugi odpisuje”, gdy
zaangazowany w prace jest tylko jeden uczen.

Prowadzi to do wniosku, ze relewancje¢ zatozen mozna oceni¢ tylko w kontek-
Scie (Artowicz 1997: 62).

W literaturze poswigconej ustnej komunikacji werbalnej uwaza sie, ze kontekst
niezbgdny do zrozumienia wypowiedzi badz jest dany, a wyrazone eksplicytnie (na
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powierzchni) zatozenie jest tacznikiem mi¢dzy kontekstem obecnym w umysle od-
biorcy na poczatku rozmowy; badz jest okreslony przez poprzednie takty i segmenty
wypowiedzi traktowane jako sktadniki dyskursu.

Autorzy prezentowanej teorii relewancji prezentuja poglad, ze nie jest mozliwe
arbitralne okreslenie, ktory z podzbioréw zatozen moze si¢ sta¢ kontekstem prze-
twarzania, poniewaz w naturze kontekstu nie ma niczego takiego, co wykluczatoby
mozliwos¢ tworzenia nowego kontekstu lub jego zmiany w trakcie procesu rozumie-
nia (interpretacji) wypowiedzi (Sperber, Wilson 1986: 138-140).

Na ksztalt kontekstu dla kazdego elementu nowej informacji moze wptynac¢ wiele
réznych zbiordw z réznych osrodkow (pamigci dtugotrwatej, sredniofalowej, doraz-
nej percepcji itp.), co pozwala sadzi¢, ze nie da si¢ okresli¢ arbitralnego kontekstu
przetwarzania informacji przez czlowieka, a klas¢ potencjalnych kontekstow ogranicza
organizacja dlugofalowej pamieci encyklopedycznej (r6znej u nauczyciela i ucznia).

28. Przetwarzanie informacji konceptualnej nie ogranicza si¢ w $wietle teorii re-
lewancji do prostego wychwycenia zatozenia zawartego w wypowiedzeniu nadawcy
informacji i przeprowadzenia dedukcji na podstawie informacji encyklopedycznej.
Istotne znaczenie maja takze implikacje syntetyczne, ktdrych derywacja angazuje
dwa zbiory zalozen (nauczyciela i ucznia) — stuzacych jako kontekst oraz informa-
cje przetwarzane w danym kontekscie, co mozna wykorzysta¢ w psychologicznym
wyjasnieniu réznicy mi¢dzy informacja ,,bedaca w centrum uwagi” oraz informacja
,»pozostajaca w tle”.

29. Tak wigc, w ujeciu teorii D. Sperbera i D. Wilson relewancja stanowi nie-
reprezentowalng wlasciwos¢ procesdéw mentalnych (ang. non-representation dimen-
sion), a jesli nawet stanowi reprezentacj¢ poznawcza to przyjmuje ona posta¢ 0sg-
dow porownawczych lub z grubsza porownywalnych [stopniowalnych] w rodzaju:
‘nierelewantny’, ‘bardzo relewantny’, ‘malo relewantny’, nie zas ocen kwantytatyw-
nych, i jest silnie uzalezniona od wiedzy encyklopedycznej i jezykowej uzytkownika
jezyka (por. Artowicz 1997: 65).

Z badan nad procesami przetwarzania informacji przez cztowieka, w tym nad or-
ganizacjg informacji konceptualnej, przekonujaco przedstawionych w teorii D. Sper-
bera i D. Wilson, wynika, ze o relewancji informacji decyduje nie tylko sposob
strukturalizacji wiedzy statycznie odwzorowujacej rzeczywistosc¢, lecz takze, w stop-
niu co najmniej rownym, reguty jej logicznej transformacji, ktorej podstawe stanowi
relacja wynikania (implikacji). Relacja ta jest przedmiotem badan wspotczesnej lo-
giki formalne;j.

30. Podstawowa zasada okreslajaca sposdéb odwzorowania wiedzy w systemie
jest zasada relewancji, interpretowana réznie w informacji naukowej oraz w dyscy-
plinach, ktorych przedmiotem sa procesy poznania i reprezentacji wiedzy: w filozofii,
logice, jezykoznawstwie, teorii komunikacji oraz ostatnio w sztucznej inteligencji.

Analiza propozycji uniwersalnych, przedmiotowych definicji relewancji wyka-
zuje ich nieadekwatnos$¢ i nieostros¢. Pordwnanie rozwazan w tym zakresie w filo-
zofii (A. Schutza), inspirowanych pogladami sceptyka Karneadesa, w logice oraz
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w teorii komunikacji Sperbera i Wilson pozwala stwierdzi¢ zbiezno$¢ wnioskow
o istnieniu roznych sfer interpretacji znaczenia tego terminu: sfery przedmiotowej
[tego co wazne i istotne], sfery interpretacyjnej [wartoSciowanie i oceny w katego-
riach istotnos$ci] i operacyjnej [mozliwosci zastosowan wiedzy o tym co istotne].
Sktania to do rozumienia relewancji jako intensjonalnych wiasnosci obiektow od-
wzorowanych w jezyku za pomocg sieci relacji semantycznych (paradygmatycznych
i syntagmatycznych). Wyktadnikami relewantnych cech obiektow jezykowych sg re-
lacje hierarchii zakresowej wyrazen oraz czg¢$¢ relacji skojarzeniowych, ustalanych
na podstawie mozliwosci wspotwystepowania tych wyrazen w tekscie.
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Some Abilities of Relevance Theory in Describing Classroom Discourse

Abstract

An analysis of universal, objective definitions of relevance shows their inadequacy and
fuzziness. Comparison of referring to relevance considerations in philosophy of common
knowledge (A. Schutz), in a theory of cognitive discordance (L. Festinger) in logics, and in
Sperber and Wilson’s theory of communication enables to find convergent conclusions about
different spheres of interpretation of the term meaning: an objective sphere (of what is impor-
tant and essential), an interpretative sphere (evaluation and appreciation in terms of essentiali-
ty), and an operational one (possibilities of using knowledge about what is essential).

Particular bars, segments, and sequences (episodes) of classroom discourse may be
considered in terms of ostensive behaviour that shows the intention to manifest something.
Ostensive behaviour includes silent warrant of essentiality: language users automatically pay
attention to what has the meaning for them, i.e. what is important or essential.



