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Btqd jezykowy

jako przypadek relewancji negatywne;
w dyskursie szkolnym

1. Tekst ten jest pierwsza proba rozpatrywania problemu uczniowskich bledow
jezykowych z perspektywy teorii relewancji, ktora jest, jak wiadomo, zakorzeniona
w psychologii kognitywnej oraz w koncepcji komunikacji Herberta Paula Grice’a
(Grice 1989). Mozna sadzi¢, iz zaproponowane przez Dana Sperbera i Deirdre Wilson
(Sperber, Wilson 1986; Wilson, Sperber 2003) nowe podejscie do komunikacji inter-
personalnej pozwala w dziataniach edukacyjnych na sprawne w sensie poznawczym
i ksztalcacym wyjasnianie mechanizméw jezykowych oraz czynnikow konteks-
towych w czasie analizy i oceny bledéw i usterek jezykowych, ktore dos¢ czesto
popetniaja uczniowie w szkolnych sytuacjach komunikacyjnych. Niektére sformu-
lowania teorii relewancji daja szans¢ innego spojrzenia na zjawisko wypowiedzi nie-
fortunnych, czy tez niewystarczajaco udanych w szkolnej komunikacji jezykowe;j.

Wyjdzmy od podstawowego dla naszych rozwazan stwierdzenia, iz w teorii re-
lewancji jako nierelewantne (nieznaczace) w pewnym kontekscie traktuje sig¢ trzy
rodzaje wypowiedzi:

1) niezawierajagce nowych informacji;

2) zawierajace nowe informacje, ktorych jednak nie mozna powigza¢ z danym
kontekstem;

3) zawierajace informacje sprzeczne z kontekstem, ale zbyt stabe, aby w nim co$
zmieni¢ (Sperber, Wilson 1986: 121).

Inaczej méwiac, wypowiedzi, ktore daja si¢ oceni¢ w jeden z trzech podanych
sposobow, posiadaja ,,zerowa” relewancje w danym konteks$cie. W rozumieniu auto-
réw owej koncepcji wprowadzenie poziomu zerowego jest uzasadnione mozliwos$cia
stopniowania relewancji jako ,,pojecia poréwnawczego”.

Dan Sperber i Deirdre Wilson uzalezniaja stopnie relewancji od wysitku prze-
twarzania. Wlasnie wysitek przetwarzania traktuja jako czynnik negatywny, a jego
warto$¢ uznaja za odwrotnie proporcjonalng do uzyskanej w jego wyniku relewancji.
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Twierdzg wigc, ze wraz ze wzrostem tego wysitku zmniejsza si¢ relewancja i na
odwrot.

2. Zachowanie nadawcy zwigzane z uzyciem blednej wypowiedzi jest dla od-
biorcy zachowaniem ostensywnym, tzn. czyni ono widoczng intencje¢ odbiorcy, ze
chce on co$ innego uczyni¢ widocznym. Zachowanie ostensywne w samej swej isto-
cie zawiera gwarancj¢ relewancji (istotnosci). Bodziec ostensywny musi przykuwac
uwagg odbiorcy i kierowac ja na to, co nadawca Swiadomie, a czasami nie§wiadomie,
chce zakomunikowaé. Bodziec ostensywny moze dotyczy¢ zardwno warto§ciowania
pozytywnego, jak i negatywnego. Blad i usterka beda traktowane jako antywartosc,
czyli warto§¢ negatywna.

W dyskursie szkolnym zachowanie odbiorcy (nauczyciela) jest zachowaniem in-
ferencyjnym, gdyz wyciaga on wnioski z zachowania nadawcy, zwracajac uwage na
wypowiedzi wskazujace na zaburzenia czy tez zaklocenia (przejezyczenia) ucznia.

Z definicji wynika, ze szkolna komunikacja jezykowa tylko wyjatkowo moze
by¢ pelna, przede wszystkim za§ moze zachodzi¢ tylko do pewnego stopnia. Intencje
informacyjna nadawcy nalezy rozumie¢ jako jego mimowolng sytuacj¢ modyfiko-
wania nie mysli odbiorcy, ale jego otoczenia poznawczego. Efekty poznawcze tejze
modyfikacji sa przewidywalne tylko czesciowo, komunikacja nie rzadzi bowiem jas-
no sprecyzowany algorytm, ale procedura heurystyczna. Dlatego tez porozumienie
si¢ jest czgsto niedoskonate, gdyz wymaga rekonstrukceji odtwarzania i przetwarzania
danych, lub wregcz zablokowane, gdy brakuje mozliwosci dotarcia do sformutowan
poprawnych, adekwatnych do sytuacji méwienia (por. Mioduszewska 2006: 158).

3. Najlatwiej zauwazalne sg bledy w wypowiadaniu si¢, a wigc wypowiedzi
w znaczacym dyskursie, chociaz, oczywiscie, wystepuja tez i bledy w rozumieniu.
Moga one by¢ jednak tylko analizowane posrednio, poprzez wnioskowanie, na pod-
stawie reakcji jezykowych i pozawerbalnych, ktére sg wiaczane do procesu oceny
sprawnosci jezykowej ucznia.

Analiza wypowiadania si¢ jest jedynym bezposrednim Zrédlem na temat kompe-
tencji przejSciowe] ucznia. Zazwyczaj zaktada sig, ze zdolno$¢ rozumienia przewyz-
sza u uczacego si¢ jego zdolno$¢ wypowiadania si¢ (Corder 1983: 118). Ta kwestia
jest trudna do sprawdzenia, poniewaz btgdy w rozumieniu czgsto uchodzg naszej
uwagi. Rozumienie mozemy sprawdzi¢ raczej tylko ogoélnikowo, natomiast trudno
jest okresli¢ doktadnie przyczyne niepowodzenia, przypisujac ja na przyktad nie-
adekwatnej znajomosci jakiej§ cechy syntaktycznej wypowiedzi, ktora zostata Zle
zrozumiana.

W analizie btedow jezykowych rozrézniamy trzy wzajemnie zalezne od siebie
etapy: rozpoznanie, opis i objasnienie.

Wszelkie dziatania analityczne rozpoczynaja sig, rzecz jasna, od rozpoznania
btedu jezykowego przez nauczyciela lub kompetentnych uczniéw w danej klasie.
Samo za$ objasnienie btgdu jezykowego mozna uznac za zagadnienie jezykoznawcze
o charakterze inferencyjno-kodowym. Chodzi o stwierdzenie, na czym polega odchy-
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lenie w realizowaniu regul jezyka ojczystego przy derywowaniu réznorakich warian-
tow realizowanych wypowiedzi, a wiec jakie reguly uczen naruszyl, uzyt ich btednie
badz pominat. Innym sposobem jest analiza bledu jezykowego w aspekcie psycho-
lingwistycznym, to jest szukanie przyczyn naruszenia lub pominigcia przez uczace-
go si¢ regut kompetencji docelowej w edukacji szkolnej (por. Corder 1983: 120).

4. Blad jezykowy definiuje si¢ jako:

element tekstu w danym jezyku niemieszczacy si¢ w normie tego jezyka. Blad jezykowy
moze niekiedy narusza¢ podstawowe zasady narzucone jej przez system. Jest wowczas
oznaka niedostatecznego opanowania j¢zyka juz to przez cudzoziemca, juz to przez osobe
niewystarczajaco wyksztalcona (w wypadku pisanej wersji jezyka narodowego). U rodzi-
mych uzytkownikéw jezyka blad powstaje czesto w wyniku rozszerzonego zastosowania
mechanizméw dziatajacych w systemie jezykowym. Pojawia si¢ wtedy zjawisko jezyko-
we nieaprobowane przez norme¢ i — z punktu widzenia oceniajacego ja z zewnatrz (nie-
uczestniczacego w akcie komunikacyjnym, do ktérego zostatlo wprowadzone) — zbedne.
W tym wypadku btad jezykowy moze by¢ traktowany jako — innowacja nieuzasadniona
funkcjonalnie. Bledy jezykowe powstaja rowniez czgsto pod wplywem czynnikow ze-
wnetrznych, takich jak zmeczenie (czy) zdenerwowanie (Saloni, EJO 1993: 71).

Przejezyczenie w literaturze logopedycznej okresla si¢ jako:

— przypadkowa, dorazng deformacj¢ wyrazu; niezamierzone odstgpstwo od nor-
my wymawianiowej, powstale niezaleznie od stopnia opanowania mowy;

— pomytke, dorazny btad, ktéry jest jednym z objawodw znieksztalcen syntag-
matycznych formy wyrazu: zwigzku frazeologicznego, konstrukcji sktadniowej Iub
tekstowe;j.

Bledy jezykowe (fonetyczne, morfologiczne, stownikowe, frazeologiczne, skta-
dniowe) sg zjawiskiem powtarzajacym si¢, natomiast przejezyczenia sg dorazne, wy-
Iacznie jednorazowe. Moga by¢ one korygowane przez nadawce dzigki posiadanej
przez niego wiedzy oraz pod wplywem dziatania obwodow kontroli mowy, a wiec
kontroli stuchowej i kinestetycznej (Gatkowski, Jastrzebowska, 2005: 367).

Stownik jezyka polskiego pod redakcja Mieczystawa Szymczaka (1979: 976)
stowo przejezyczenie notuje w nastepujacym znaczeniu: ,,btad popetniany przez nie-
uwagg, polegajacy na przekreceniu wyrazu albo na niewlasciwym uzyciu wyrazu lub
zwigzku wyrazowego”.

Nieco wezszy zakres owego stowa odnotowuje Stownik wspolczesnego jezyka
polskiego pod redakcja Bogustawa Dunaja (II 175): ,,blad jezykowy polegajacy na
przekreceniu wyrazu lub na jego niewlasciwym uzyciu”.

Przejezyczenie mozna wigc uzna¢ za przypadkowe, na ogoét nieswiadome prze-
krgcenie wyrazu lub mimowolne uzycie niewlasciwego wyrazu. Oto stownikowe
przyklady zwrotow z interesujacym nas leksemem: ,,Nie speszyt si¢ przejezyczeniem
i recytowat dalej ... Z powodu niescistosci i przejezyczen wyniklo sporo nieporo-
zumien”; przejezyczy¢ sie: ,,Jesli kto$ si¢ przejezyczyl, to niechcacy (mimowolnie,
bezrefleksyjnie) przekrecit jaki§ wyraz lub uzyt niewlasciwego wyrazu: «Na dobitke
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przejezyczyla si¢ ghupio, pomylita jakies podobne stowa...» To nie bylo przejezycze-
nie [ale §wiadome, zamierzone przekrecenie (znieksztatcenie)]” (ISJP 11 304).

Przejezyczenie (ang. slip of the tongue) — parapraksja (parapraxis), przejezy-
czenie lub pomytka, zazwyczaj obserwowane w mowie, piSmie, przy niegroznych
wypadkach, lukach pamigci itd. Wedlug Freuda nie byly to zwykte niewinne za-
chowania, ale wynik dziatania pod$wiadomych zyczen lub konfliktow, ktore czesto
mozna wykorzysta¢ do ujawnienia funkcjonowania nieSwiadomosci u normalnego,
zdrowego cztowieka. Powszechnie odnosi si¢ do pomytek freudowskich (SP 487).

Zdania wypowiadane przez mlodziez, ktora uczy si¢ jezyka obcego lub zapo-
znaje si¢ z trudng literaturg przedmiotu, moga odbiega¢ od normy, moga by¢ Zle
zbudowane, niepoprawne lub btedne tylko w tym sensie, ze nie dadzg si¢ opisaé
w kategoriach gramatyki jej jezyka ojczystego ani tez w kategoriach jezyka obcego
jako jezyka docelowego. Mozna jednak zalozy¢, ze sa dobrze zbudowane z punktu
widzenia gramatyki ,,idiolektu przej$ciowego”, jakim uczacy si¢ w tym danym, kon-
kretnym momencie dysponuje (Corder 1983: 116).

Przejezyczenia lub ,,lapsusy” w jezyku ojczystym sg obecnie przedmiotem inte-
resujacych badan psycholingwistycznych i neurolingwistycznych, ktore dostarczaja
waznych faktow wyjasniajacych, jak si¢ wypowiedzi planuje i jak si¢ je realizuje.
Skoro czgstotliwos¢ przejezyczen niewatpliwie zwigksza si¢ w warunkach napig-
cia (np. stresu lekcyjnego), niezdecydowania i zmeczenia, zaklada sig, ze podobne
przejezyczenia spotkamy u uczacego si¢ drugiego jezyka. Odroznienie takich prze-
jezyczen i pomytek od bledoéw, wynikajacych z niedoskonatej kompetencji w jezyku
docelowym, nie zawsze okazuje si¢ tatwe (Corder 1983: 117).

5. Na gruncie psychologii poznawczej wyrdznia si¢ pojecie pamieci jawnej (ang.
memory explicit), a wigc $wiadomej, obejmujacej tresci, z ktorych jednostka zdaje
sobie sprawg, i przeciwstawia si¢ je pojeciu pamigci utajonej (ang. memory implicit)
— pamigci nie§wiadomej, obejmujacej tresci, ktdre nie s3 uSwiadomione. Twierdzi sie,
ze pamie¢ utajona, dotyczaca uprzednio prezentowanych tresci, mozna rejestrowaé
za pomocg réznych wykonywanych zadan, najczgsciej za pomoca tzw. torowania
albo poprzedzenia (ang. priming). Torowanie nerwowe (ang. facilitation neural) do-
tyczy obnizenia progu przewodnictwa nerwowego wzdhuz drogi nerwowej. Zjawisko
to moze wystepowacé np. przez sumowanie kilku proceséw nerwowych, przez po-
wtarzajace si¢ pobudzanie drog nerwowych lub hamowanie za pomocg wiokien ha-
mujacych, ktére zbiegaja si¢ na synapsie (SP 763). W psychologii poznawczej rzecz
dotyczy wyzwalania okreslonych wspomnien za pomoca okre§lonych wskaznikoéw,
np. leksem ,,palec” wyzwoli jedno znaczenie stowa ,,zamek”, a , klucz” — drugie.

Na uwage zashuguje fakt, iz takie torowanie odbywa si¢ poza §wiadomoscia;
dana osoba moze nie przypomnie¢ sobie lub nawet nie rozpozna¢ wyrazow, ktore
byly uprzednio prezentowane, a mimo to potrafi zareagowaé tymi wyrazami, gdy sa
torowane, np. przez trzy pierwsze litery (SP 766).

Przywotaé tu mozna takze pojecie pamigci restytuujgcej (ang. memory redinte-
grative), ktora polega na przywracaniu pierwotnej informacji na podstawie jedynie
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czastkowych wspomnien pierwotnej tresci. Cztowiek ma zdolno$é do przypominania
sobie przeszlego doswiadczenia za pomoca nickompletnego odtwarzania po kawat-
ku, przypominania sobie zdarzen, okolicznosci, otoczenia, w ktorym miato miejsce
to doswiadczenie itd. (SP 481).

6. Poszukujac wyrdzniajacych cech dyskursu szkolnego w zakresie relewan-
cji negatywnej, pragne zwrdci¢ uwage na blgdne sformutowanie (przejezyczenie),
ktére pojawito si¢ w niefortunnej wypowiedzi uczennicy w klasie maturalnej lice-
um ogo6lnoksztatcagcego na lekcji historii. Byla ona prowadzona w formie debaty
na temat oceny polityki zagranicznej rzadu Wiadystawa Sikorskiego na emigracji’.
Dziewczyna niezbyt fortunnie formutuje nastepujaca mysl: ... w ogole dzialalnosé
(W. Sikorskiego) zakrawata (por. zakrojona byla) na bardzo szerokq skale... (por.
byla znaczaca) istotne jest to utworzenie federacji... to znaczy... projekt utworzenia
federacji polsko-czechostowackiej, to tak jakby dzisiejsza... cos w rodzaju grupy wy-
szehradzkiej... (H IV LO, 15).

W przypadku blednego uzycia frazeologizmu dziatalno$¢ zakrojona byla (na
szerokq skale) w postaci dzialalnosé zakrawala na szerokq skale mozna mowié
o niektorych cechach kompetencji przejSciowej ucznia, ktora dotyczy oceny bledow
jezykowych w gramatyce i semantyce (Corder 1983: 118). Nadawczyni wypowiedzi
znalazta si¢ w takiej sytuacji komunikacyjnej, w ktorej zdolno$¢ rozumienia przez nig
tresci przewyzsza jej zdolnos¢ wypowiadania si¢. Przywotana uczennica ma przeciez
na mysli tres¢ frazeologizmu zakrojona byla. W ujgciu taksonomicznym odnotowuje
si¢ nastepujace, sformulowane zgodnie z norma, wyrazenie: ,,Jesli jakie§ dziatania
zostaly szeroko zakrojone, to zaplanowano je i przygotowano na duza skale” (ISJP II
1227). Natomiast uczennica nie potrafi wydoby¢ z magazynu pamigci krotkotrwatej
tego wyrazenia, reaktywujac jedynie nagltosowg czastke zakr- oraz wygltosowe mor-
femy -/-(a) (z formy czasownika positkowego byfa). Prowadzi to do nonsensownego
uzycia przez nig formy czasownika zakrawata. Uniknetaby btedu, gdyby znata utarte
polaczenia frazeologiczne, chociazby nastepujace: ,,Jesli czyjes dzialanie, czyjes sto-
wa lub jaka$ sytuacja zakrawajg na cos, czgsto na cos negatywnego, to sa do tego
podobne i kojarza si¢ z tym™: ,,Na ironi¢ zakrawa... Ostatnie jego stowa zabrzmiaty
teatralnie i zakrawaly na kiepski zart...” (ISJP II 1226).

W antropocentrycznym modelu ksztalcenia jezykowego uczen jest podmiotem
wlasnego procesu uczenia si¢, a nauczyciel przewodnikiem, ktory wykorzystujac
wlasne kompetencje jezykowe i komunikacyjne, pomaga swoim podopiecznym
w rozwijaniu ekspresji jezykowej. W szerokim polu oddziatywan jezykowych na-
uczyciela na ucznidw znajduje si¢ takze kwestia korygowania i oceniania ich wypo-
wiedzi ustnych i pisemnych. Wazna role w tak rozumianej edukacji odgrywa analiza
jezykowa i ocenianie form niepoprawnych oraz przeksztalcanie ich na poprawne,
ktére pozwalaja na wlasciwy odbiodr tresci. Podobne dziatania o charakterze anali-

! Przyklad przytoczony przez Grzegorza Ozdzynskiego w pracy doktorskiej ,,Leksykalne wyktadniki re-
lewancji i modalnosci wartosciujacej w dyskursie szkolnym”, napisany pod moim kierunkiem: Wydziat
Humanistyczny Akademii Pedagogicznej w Krakowie, wydruk komputerowy 2007, cz. I, s. 265.
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tyczno-ewaluacyjnym dotyczg uzy¢ dewiacyjnych, w ktorych jest jednak dostrzegal-
na jaka$ norma. Analizowane sg tez uzycia bezsensowne, w ktorych zatarto wskazni-
ki semantyczne, jakie lezaly u podstaw wykonania, jak rowniez uzycia wieloznacz-
ne, ktére mogg implikowac zarowno poprawny, jak i niepoprawny odbior tresci.

Owe, wynikajace z metodologii lingwistyki edukacyjnej, mozliwosci oddzia-
lywan jezykowych nauczyciela na ucznia pozostajg w zwigzku z odrdznieniem:
1) praktycznej wiedzy lingwistycznej uzyskanej droga derywacji z innej wiedzy lin-
gwistycznej, oraz 2) praktycznej wiedzy lingwistycznej zdobytej na drodze empi-
rycznej (Rittel 1994: 239-241, Grucza 1983).

W szkolnej komunikacji jezykowej opis bledow jezykowych powinien by¢ pro-
wadzony tacznie z interpretacjg uczniowskich proceso6w poznawczych. Przytoczony
przyktad btednego uzycia umozliwia rozszerzenie hipotezy Stephena Pita Cordera
(1983) w tym sensie, ze w ocenie btgdow jezykowych nalezy takze bra¢ pod uwage
poszukiwanie adekwatnego do tresci stowa (wykorzystujac skojarzenia formalne)
i miejsca dla niego w zdaniu i w tekscie.

7. Przytoczony przyklad przejezyczenia (w sensie zdeformowania zwigzku fra-
zeologicznego) postuzyé moze jako przyktad powigzan migdzy kodowym, charakte-
rystycznym dla tradycyjnych uje¢ strukturalistycznych, i ostensywnym oraz inferen-
cyjnym trybem komunikowania w pragmatyce leksykalnej. Komunikacja jezykowa
zaklada wtasnie w tym miejscu postugiwanie si¢ dwoma odmiennymi sposobami po-
rozumiewania si¢: modelem kodowym, ktory polega na wyrdznianiu cech dystynk-
tywnych, i modelem ostensywno-inferencyjnym — opartym na ujawniajacym si¢
w mowieniu wnioskowaniu. Warto przypomnie¢, iz ostensywno-inferencyjny mo-
del komunikacji, zaktadany w teorii relewancji, wywodzi si¢ z koncepcji implikatur
H.P. Grice’a (1989). Jednakze D. Sperber i D. Wilson (1986) neguja pojgcie wspolnej
wiedzy i zasade kooperacji jako glowna zasade kierujaca porozumiewaniem sig.

Owe dwa sposoby komunikacji interpersonalnej (kodowy oraz inferencyjny) sa,
o czym juz byla mowa, zdecydowanie odmienne. Komunikacja ostensywno-inferen-
cyjna moze by¢ realizowana bez postugiwania si¢ modelem kodowym, ale nie odwrot-
nie. Model kodowy jest zawsze podporzadkowany komunikacji ostensywno-inferen-
cyjnej, shuzy bowiem jedynie do jej uruchomienia, wzmocnienia i przyspieszenia.

Komunikacja w ujeciu teorii relewancji (Wilson, Sperber 2003) polega na zama-
nifestowaniu odbiorcy komunikatu intencji ujawnienia przez nadawce¢ komunikatu
podstawowego. Warto w tym miejscu przypomnie¢ fragment wypowiedzi uczenni-
cy: dziatalnos¢ W. Sikorskiego zakrojona byta na szerokq skale (‘obliczona byla na
duzy zakres oddziatywan’).

W szkole trzeba dostrzega¢ potrzebe ujawniania i korygowania komunikatu za-
burzonego, ktérego wadliwosci nie uswiadamia sobie uczniowski nadawca w mo-
mencie jego wypowiadania (por. dziatalnosé¢ zakrawala na szeroki zakres). Ten ko-
munikat ze wzgledu na jego otoczenie poznawcze moze by¢ interpretowany przez
nauczyciela oraz innych uczniéw obecnych w klasie jako przejgzyczenie (inferencja
dla odbiorcy). Rzeczywista intencja komunikacyjng uczennicy byto wyrazenie sensu
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‘dziatalno$¢ zakrojona byta na szerokg skale’. Ta licealistka zetkngta si¢ wezesniej,
w czasie lektury tekstu, ze zwigzkiem frazeologicznym zakrojona byla, ale pod wpty-
wem emocji nie potrafita wydoby¢ tego zwrotu z magazynu pamig¢ci dtugotrwatej.

8. Przyjrzyjmy si¢ réznicom semantycznym migdzy stowami dekodowanie
i wnioskowanie. Dekodowanie zaczyna si¢ od sygnatu (por. morfem zakr-) i konczy
si¢ na odkryciu informacji (message) zwigzanej z sygnalem przez podstawowy kod,
ktorym jest, oczywiscie, jezyk. Porownajmy odniesienia referencjalne do form jezy-
kowych: zakroié, (zakrojona byla), zakresli¢, zakrywac, zakrawaé na cos. Natomiast
wnioskowanie zaczyna si¢ od zbioru przestanek i regut, a konczy zbiorem wnioskow,
ktore nie sg bezposrednio zwigzane z kodem. Proces ten moze stanowic istotng cz¢$¢
procesu dekodowania. Warto w tym miejscu porownaé¢ zatozenie: jezeli mowimy
serio o dziatalno$ci powszechnie znanego i szanowanego meza stanu, ... ktora za-
krojona byla na szerokq skale..., to nie moze ona, np. zakrawac na kping czy lekce-
wazenie, nie moze by¢ tez malo wazna czy nieistotna. W toku wnioskowania wazna
rol¢ odgrywa wigc sprawnos¢ retoryczna odbiorcow komunikatu, ktérymi moga by¢
nauczyciel i/lub uczniowie danej klasy.

Jesli nadawca i odbiorca wypowiedzi stosuja identyczne reguty wnioskowania,
odnoszace si¢ do tego samego zbioru przestanek, wowczas identycznie interpretu-
ja t¢ wypowiedz i dochodza do tego samego wniosku. Te same przestanki moga
shuzy¢ wielostronnej interpretacji i wyprowadzeniu wielu wnioskow, ale kontekst
przywolanego epizodu dyskursu szkolnego rozstrzyga, ze tylko jedna interpretacje
mozna uzna¢ za wlasciwg (istotng). Por. ,,Dziatalno$¢ Sikorskiego zakrojona byta
na szeroka skale”. Mimo przejezyczenia uczennicy — uczestniczki dyskusji, sygnat
rzeczywisty intencji — naglosowe zakr... ma charakter kodowy.

9. Biorac pod uwage przedstawiony mechanizm wnioskowania, mozemy na
gruncie pragmatyki jezykoznawczej, teorii komunikacji i lingwistyki edukacyjnej
sformutowaé nastgpujace pytanie: jak to si¢ dzieje, ze interpretujac wypowiedz
btednie sformutowang przez nadawce (ucznia), odbiorca wyciaga z danej przestanki
[nagtosowe zakr... + kontekst epizodu (otoczenie poznawcze)] wniosek zakladany
przez nadawce w postaci zakrojona byla, a nie zakrawata na (jak w przejezyczeniu
uczennicy)?

Jedna z prob rozwigzania tego problemu odwotuje si¢ do tzw. hipotezy wspol-
nej wiedzy (ang. mutual knowledge hipothesis, shared knowledge hipothesis), sta-
nowiacej kontekst, w ktérym przetwarzany jest zbior przestanek. Na kontekst ten,
traktowany jako konstrukt psychologiczny, sktada si¢ pewien zbidr zatozen o rzeczy-
wisto$ci (ang. assumption), automatycznie ksztalttowany przez uczestnikdw procesu
komunikacji.

O podobienstwie zbioru zalozen cztonkéw jednej spolecznosci komunikacyjnej
ma stanowi¢ wspolny kod jezykowy i zdolnosci wnioskowania, a o zréznicowaniu
— szeroko rozumiane odmienne doswiadczenia, pochodzace z percepcji, ktéra ma
miejsce w sytuacji wymagajacej poprawiania wypowiedzi btednej. W toku przedsta-
wionego wnioskowania nalezy uwzgledni¢ dwa nastgpujace konteksty:
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1) kontekst podstawowy, dotyczacy w naszym przypadku reaktywnego korygo-
wania wypowiedzi uczennicy przez nauczyciela;

2) kontekst retoryczny — potraktowanie btednego sformutowania jako jednorazo-
wego przejezyczenia, ktore z wyrozumiatoscig zostaje przemilczane przez uczestni-
kéw debaty szkolnej na temat polityki zagranicznej rzadu Sikorskiego. Taki sposob
interpretacji moze mie¢ jednak istotny wptyw na ocen¢ zespotu sedziowskiego dru-
zyny przeciwnej, ktory ocenia sprawnosci retoryczne dwu rywalizujacych zespotow
w klasie maturalne;.

Udowodnienie prawdziwosci hipotezy o wspdlnej wiedzy jako gwarancji komu-
nikacji jest bardzo trudne, jesli w ogdle mozliwe (Artowicz 1997: 53). W naszym
przypadku wymaga uwzglednienia dodatkowych kontekstow szkolnej komunikacji,
ktére pozwalajg odrdznié przejezyczenie od bledu jezykowego, bedacego przejawem
brakdéw w zakresie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej ucznia.

10. Rozpoznanie btgdow, przede wszystkim leksykalnych i frazeologicznych,
zalezy gldwnie od tego, czy analizujacy i oceniajacy je nauczyciel potrafi wlasci-
wie zinterpretowac znaczenie, jakie uczen zamierza przekaza¢ w danym kontekscie.
O wypowiedziach ucznia mozna mowicé, ze sg jawnie btedne, gdyz na powierzchni sg
gramatyczne, ale nie oznaczaja tego, co mowigcy zamierzal zakomunikowac swoim
interlokutorom (dziatalnos¢ zakrawata na...). Powstaje wigc problem: jak dochodzié¢
do tego, co uczacy si¢ chcial przekaza¢ nauczycielowi i swoim kolegom w klasie?
Jezeli dialog lekcyjny ma charakter bezposredni, nauczyciel natychmiast reaguje na
btedy jezykowe, ktore dostrzegt w wypowiedzi ucznia. Na ogot tak formutuje pyta-
nie, aby uzyska¢ odpowiedz, co uczen miat na mysli. Uzyskana w ten sposéb wiedza
ulatwia pedagogowi wprowadzenie odpowiednich ¢wiczen korekcyjnych, ktore po-
zwalaja na wyjasnienie istoty btgdu, m.in. poprzez odwolanie si¢ do normy jezyko-
wej, a nastgpnie wykonywanie ¢wiczen utrwalajacych formy poprawne.

W przypadku wypowiedzi pisanej (odtwarzanej z magnetowidu) probujemy wy-
wnioskowaé znaczenie tego, co mowiagcy zamierzal zakomunikowa¢ na podstawie
struktury powierzchniowej zdania — tekstu w potaczeniu z informacja wynikajaca
z kontekstu.

Proces rozpoznawania oraz identyfikowania bledu jest w tym ujgciu procesem
poréwnywania zrealizowanych wypowiedzi z ich prawdopodobng lub autorytatywna
rekonstrukcja zmierzajaca do ustalenia réznic. Wynik stanowi wejscie do nastgpnego
etapu analizy btedow. Doswiadczony nauczyciel wykonuje t¢ procedure reinterpreta-
cji niemal automatycznie, chociaz w sposéb niepozbawiony trudnosci, ktére wynika-
ja z potrzeby podjecia kilku potaczonych ze soba decyzji, jakiego wyrazenia nalezy
uzy¢ w danym kontekscie.

11. Termin ,,zamanifestowa¢” (uczyni¢ widocznym) jest w teorii D. Sperbera
i D. Wilson terminem technicznym. Na gruncie lingwistyki edukacyjnej fakt jest
widoczny, czyli zamanifestowany dla nauczyciela w danym czasie, jesli tenze na-
uczyciel i przygotowani do dyskusji uczniowie sa w stanie w tym czasie stworzy¢
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mentalng reprezentacj¢ tego faktu i uznaé t¢ reprezentacje, mimo oczywistej pomytki
(por. zakrawala = zakrojona byla), za prawdziwa. Otoczenie poznawcze danej osoby
to zbidr faktow dla niej widocznych. W naszym przypadku dla nauczyciela widoczne
jest, ze chodzi o przejgzyczenie uczennicy.

Te same fakty moga by¢ widoczne (zamanifestowane) w otoczeniu poznawczym
dwoch lub wigcej 0sob. Wtedy ich otoczenie poznawcze koncentruje si¢ wokot cze-
sci wspolnej (por. morfem zakr- + temat dyskusji ‘dziatalnos¢ W. Sikorskiego’),
ktéra zawiera rdzen, czyli osrodek, stymulujacy proces inferencji.

Fakty moga by¢ widoczne do pewnego stopnia, a nie po prostu widoczne badz
niewidoczne. Uwaza si¢ przy tym, iz pojecie zamanifestowanie jest pojeciem stab-
szym od pojecia wiedza wspolna (Mioduszewska 2006: 157).

Komunikacj¢ ostensywno-inferencyjng mozna opisywa¢ w terminach mani-
festowania intencji informacyjnej. Jej zasadniczym celem jest ujawnienie intencji
komunikacyjnej, co w przypadku owej uczennicy oznacza podanie nastgpujacej me-
tainformacji: ‘chce, zeby$ wiedzial, ze dziatalnos¢ zakrojona byta na szeroka skalg’.
Nadawca jest zobligowany takze do poinformowania odbiorcy o czyms: ‘dziatalnosé
zakrojona byta na szeroka skalg’.

W przywotanej komunikacji istotny jest fakt, iz nadawca wytwarza bodziec
ostensywny (czastka zakr-), ktory tak dla odbiorcy, jak i dla nadawcy czyni wi-
docznym intencj¢ nadawcy. Nadawca chce, aby przy pomocy owego bodZca dany
komunikat stat si¢ widoczny (nieSwiadomie czy tez pod$wiadomie) dla odbiorcy
(Sperber, Wilson 1986: 63).

12. Komunikacja w ujeciu inferencyjno-kodowym i kognitywnym D. Sperbera
i D. Wilson zaktada przyciagnigcie uwagi osoby, z ktora komunikuje si¢ nadawca,
a tym samym zaktada, ze to, o czym on mdwi, jest relewantne. Zainteresowanie
tym co istotne moze mie¢ zarowno pozytywny, jak i negatywny wydzwiek, moze
bowiem wyrazac istotno$¢ w sposob utomny, a nawet btedny.

Uwage odbiorcy przyciaga zarowno to, co jest interesujace, fascynujace czy in-
trygujace, jak i to, co utrudnia komunikacje, a wigc btad, pomytka, znieksztalcenie
badz zaklocenie.

Zainteresuje nas przypadek w szkolnej komunikacji jezykowej, w ktorej zacho-
wanie nadawcy komunikatu (ucznia) jest zachowaniem ostensywnym jedynie dla
odbiorcy — nauczyciela badz innych uczniéw. Zachowanie to ujawnia si¢ w tym, iz
nadaweca stara si¢ odkry¢ swoja intencjg¢, w ktdrej chece co$§ innego uczyni¢ widocz-
nym. Zachowanie ostensywne w samej swej istocie uwzglednia gwarancj¢ relewan-
cji (Mioduszewska 2006).

Bodziec ostensywny musi przykuwaé uwage odbiorcy i kierowaé ja zaréwno
na to, co nadawca rzeczywiscie chce zakomunikowac, jak i na to, co jest informacja
bledna — czego nie chce zakomunikowac¢ i co funkcjonuje na zasadzie relewancji
negatywnej.

Z drugiej strony, zachowanie odbiorcy (nauczyciela) jest zachowaniem infe-
rencyjnym, tzn. wyciaga on wnioski z zachowania nadawcy, odpowiednio je selek-
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cjonuje oraz interpretuje, a nastgpnie przetwarza w postaci wypowiedzi poprawnej.
To jest podstawowa procedura w interpretacji dyskursu szkolnego.

13. Opis bledu jest przede wszystkim procesem poroéwnawczym, przy czym
poréwnujemy oryginalng wypowiedz blgdng, ktoéra ujawnita si¢ w czasie lekcji,
z wypowiedzig zrekonstruowang poprawnie przez nauczyciela lub kompetentnych
uczniow.

Celem badan jest wyjasnienie btedu w kategoriach jezykoznawczych (inferen-
cyjno-kodowych) i psychologicznych, tak aby pomoéc we wlasciwej interpretacji
przedstawianej kwestii.

Pojedynczy przypadek bledu nie wystarczy do ustalenia, czy w rejestrze ucznia
jest to zjawisko regularne (wyznacznik kompetencji przejsciowej ucznia), czy po
prostu tylko przejezyczenie, pomylka lub nietrafny wynik zgadywania. Dopiero gdy
nauczyciel zauwazy, ze ten sam blad pojawia si¢ regularnie, wowczas moze mowié
o regulach, ktorymi uczen wydaje si¢ kierowac, i dopiero wtedy moze opisywac
btedng wypowiedz jako stan przejsciowy jego kompetencji (lub cechy rejestru popu-
lacji badanych uczniow).

Tylko btedy wystepujace systematycznie mozna bra¢ pod uwage przy uktadaniu
programow kurséw zwyktych i korekcyjnych.

Podczas gdy opisywanie btedu nalezy gtownie do jezykoznawstwa, to jego ob-
jasnianiem zajmuje si¢ juz psycholingwistyka, ktora stara si¢ rozwigza¢ problem,
dlaczego i jak btedy powstaja (Corder 1983: 123, Klemensiewicz 1969).

14. Opisywana przez D. Sperbera i D. Wilson (1986) zasada wydajnosci po-
znawczej sprawia, ze w szkole nie przetwarza si¢ ani informacji oczywistych, ani
zupelie nowych, ktére nie maja zwigzku z tym, co uczen juz wie. Przetwarza si¢
natomiast tylko takie nowe informacje, ktore w istotny sposob zwracaja uwagg ucza-
cych si¢ oraz uzupetniajg lub poglebiaja ich dotychczasowa wiedzg. W ten sposob
zintegrowane informacje stare i nowe, ktore zostaly wykorzystane jako przestanki
w procesie wnioskowania, pozwalaja na wyprowadzenie nowych wnioskow 1 two-
rzenie holistycznego systemu wiedzy.

Odrebne;j interpretacji wymaga problematyka wypowiedzi blednych i niefortun-
nych, rozpatrywanych w kategoriach relewancji negatywnej. W tym przypadku trze-
ba zwraca¢ uwagg na to co btedne i kierowac si¢ podstawowa dydaktyczng potrzeba
poprawiania btedu i przejgzyczenia przy pomocy odpowiednio dobranych ¢wiczen
korekeyjnych, podporzadkowanych dyskursowi szkolnemu.

15. Jesli uwazamy jezyk za kod, ktéry mozna interpretowac jako zbior regut ge-
nerowania zdan dobrze zbudowanych pod wzgledem sktadniowym, fonologicznym
i semantycznym, to wykroczenie przeciw kodowi, czyli uzycie regut niewlasciwych
lub btedne uzycie regut wlasciwych, moze, chociaz niekoniecznie musi, da¢ w re-
zultacie zdania powierzchniowo zle zbudowane. W jezyku ojczystym wykroczenia
przeciw kodowi zazwyczaj si¢ nie zdarzajg. Uczniowie natomiast moga popetniaé



Btqd jezykowy jako przypadek relewancji negatywnej... 169

btedy w uzyciu kodu, przez co rozumie si¢ sytuacj¢, w ktdrej moga oni tworzy¢é wy-
powiedzi dobrze zbudowane, ale niefortunne ze wzglgdu na sytuacje badz kontekst
uzycia.

Jezykoznawstwo strukturalistyczne zajmuje si¢ glownie naturg regut kodu, to
jest relacja migdzy jezykiem a $wiatem zewngtrznym. Jakkolwiek niepowodzenia
w tym zakresie, przynajmniej w sensie ogolnym, nie sg trudne do rozpoznania, to
jednak doktadne ich opisanie nie jest jeszcze w petni mozliwe, zwlaszcza w odnie-
sieniu do ,,btedow tekstowych”, gdy na przyktad uczen wybiera struktury, ktore nie-
wiasciwie odbijaja relacje pomigdzy dwoma wypowiedzeniami w dyskursie. Chodzi
o wypowiedz uczennicy powierzchniowo odbiegajaca od normy i niewtasciwie uzy-
ta: ... dzialalnos¢ W. Sikorskiego zakrawala na... (por. byta obliczona) szerokq skale
(por. zakrawata na kpiny).

Dla poréwnania przytoczmy przyktad zdania powierzchniowo dobrze zbudo-
wanego, ale niewlasciwie uzytego: ... Ksigdz Robak utrzymywal niezwykle zywotny
kontakt miedzy emigracjq i szlachtq zasciankowg (M 11 LO, 12). W przywotanej
wypowiedzi mozna mowi¢ jedynie o relewancji ograniczonej, a wigc czg¢sciowe;.

Miejsce posrednie zajmuja konstrukcje powierzchniowo odbiegajace od normy,
ale wlasciwie uzyte, np. w cze¢sci ,,rozchwianej” wypowiedzenia: ... Zywiolowe owa-
cje sprawiono kolegom... w niezbyt fortunnej wypowiedzi ucznia (M 1 LO), kto-
ry ocenial swoich kolegow w roli aktorow uczestniczacych w szkolnej inscenizacji

Antygony.

16. Zamiast naturalnej w tym kontek$cie frazy Zywiolowe owacje zgotowano,
uczen pierwszej klasy licealnej uzywa btednej konstrukeji frazeologicznej, ktdra nosi
znamiona kontaminacji sktadniowej (Zywiolowe owacje sprawiono). W znaczeniu
stownikowym stowo sprawi¢ znaczy: 1) ‘by¢ przyczyna czego$, powodowaé, wy-
wotywac, czyni¢ co$’: ‘Sprawia¢ (komus$) ktopot, zawod, zmartwienie, bol, przy-
kros$¢, rado$¢, niespodzianke’. Por, tez: ‘Sprawi¢ komus lanie, baty, ciegi itp. <zbié
kogo$>’ (SJPSz I1I 303).

Bledna frazeologicznie konstrukcje (zywiolowe owacje sprawiono) mozna trak-
towac¢ jako wskaznik zblizania si¢ lub oddalania do stanu sprawnosci jezykowej ucz-
niéw, sprawnosci, ktora okresla si¢ mianem kompetencji docelowej badz jedynie
przyblizone;j.

Stosujac nowoczesna teori¢ amalgamatow (,,stopienia”, ang. blends), ktora
jest rozwijana w jezykoznawstwie kognitywnym (Fauconnier, Turner 2001), takie
skontaminowane wyznaczniki istotno§ci mozemy traktowac jako swoiste hybrydy
skojarzonych zwigzkow frazeologicznych (przestrzeni mentalnych — wedtug teorii
amalgamatow).

Przestrzenie mentalne sa niewielkimi zespotami konceptualnymi, ktére powstaja
w toku myslenia i mowienia. Ich zadaniem jest pomoc w osiagnigciu chwilowego
zrozumienia i podjecia doraznego dziatania. S one wzajemnie powigzane i wraz
z rozwojem mysli czy dyskursu podlegaja modyfikacjom. W procesie tym struktury
dwoch lub kilku przestrzeni wyjsciowych tworzg odrebna przestrzen amalgamatu,
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ktory czeSciowo dziedziczy strukture przestrzeni wyjsciowych, jak réwniez wytwa-
rza swojg wilasng dorazng strukture¢ (Fauconnier, Turner 2001: 173-211).

17. Komunikacja jest mozliwa, jesli mozliwe jest przedstawianie i przetwarza-
nie danych, do czego niezbedny jest jezyk. Komunikacja jezykowa nigdy nie po-
lega tylko na kodowaniu i dekodowaniu. Istnieje rozdzwigk migdzy reprezentacja
semantyczng zdan a intencjami komunikacyjnymi nadawcy (Carston 2003; Wilson,
Sperber 2003). Ten rozdzwick zanika nie dzigki procesowi kodowania i dekodowa-
nia, lecz dzieki inferencji.

Oczywiste jest, ze w komunikacji werbalnej jezykowe kodowanie i dekodo-
wanie ma miejsce. Spetnia ono jednak wylacznie pomocnicza role w interpretacji
przekazu nadawcy. Rezultat dekodowania to dla odbiorcy tylko czgs¢ potwierdzenia
intencji komunikacyjnej nadawcy. W rzeczywisto$ci dekodowanie jezykowe nie jest
wynikiem wlasciwego procesu rozumienia, ale czyms, co ten proces poprzedza. Tak
wiec kodowanie i dekodowanie jest podporzadkowane procesowi inferencyjnemu
(Mioduszewska 2006). Na gruncie lingwistyki edukacyjnej obydwa procesy (kodo-
wanie oraz inferencje) traktujemy komplementarnie.

Procedura interpretacji btedow jezykowych jako negatywnych bodzcdéw osten-
sywnych obejmuje:

(a) identyfikacje poszczegoélnych stow i struktur, zaréwno btednych, jak i po-
prawnych;

(b) odtworzenie i/lub utworzenie poje¢, z ktorymi stowa te sa zwigzane (np.
zakrojona byta >< zakrawala);

(c) uzycie regut dedukcyjnych zawartych w opisach logicznych przywotanych
w tym teks$cie pojec;

(d) przeksztalcenie tak odtworzonego zatozenia w formule zamknigta, co wy-
maga pozbycia si¢ wieloznaczno$ci w procesie poszukiwania elementéw wiarygod-
nych;

(e) ustalenie odniesien wyrazen referencyjnych (por. znaczenia leksykalne fraze-
ologizmow: zakrawala na ... zakrojona byla na szerokq skale);

(f) wzbogacenie kontekstowego pojec i/lub wprowadzenia poje¢ gwarantujacych
uzyskanie relewancji (wykorzystanie kontekstow negatywnych i pozytywnych tych
wyrazen).

Tak rozwinigta i wzbogacona forma logiczna kieruje naszg uwage na pojecie
eksplikatury wypowiedzi, ktérej proces ustalania opiera si¢ na informacji konteks-
towe;.

Komunikat nadawcy (jego rzeczywiste intencje) moze by¢ eksplikaturg wy-
powiedzi albo tez wychodzi¢ poza t¢ eksplikatur¢ poprzez rézne implikatury z nia
zwigzane. Implikatury te (np. wypowiedziana na lekcji przez nauczyciela nast¢pujaca
uwaga: ‘twoja wypowiedz jest przejgzyczeniem’) zawieraja implikacje kontekstowe,
ktére nadawca stara si¢ w sposob widoczny przypisaé swojej wypowiedzi i w sposob
widoczny prébuje ujawnic je odbiorcy. Sita implikatur moze by¢ rézna: od bardzo
duzej (np. odpowiedz btedna ucznia staje si¢ przedmiotem obszernego wywodu czy
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komentarza) do minimalnej (przejezyczenie ucznia zostaje zbagatelizowane lub po-
traktowane jako niebyte) (‘nie ma o czym mowic’).

18. Zbior faktow i zatozen jawnych, u§wiadamianych przez jednostke, osigga-
nych za pomoca postrzegania lub wnioskowania, tworzy jej wspdlne otoczenie po-
znawcze. Skoro otoczenie poznawcze jednostki jest zbiorem zalozen, pojawia si¢
pytanie, ktore z nich zostanie przyjete i przetworzone implicytnie badz eksplicytnie
w procesie szkolnego porozumiewania si¢. Przetwarzanie informacji staje si¢ wiec
dzieki relewancji bardzo przydatne w szkolnej komunikacji jezykowe;j.

Zeby jednak zdefiniowaé pojecie istotnosci, trzeba najpierw uswiadomié sobie
cele poznania, co ma szczeg6lne znaczenie w odniesieniu do dyskursu edukacyjnego.

Cel ogolnodydaktyczny to wzbogacenie wiedzy o $wiecie, natomiast cel ope-
racyjny to wykonanie jakiego$ zadania poznawczego. Poniewaz zadan takich
w praktyce dydaktycznej mozna wykona¢ bardzo wiele, to celem doraznym dyskur-
su szkolnego jest, zgodnie z zasada wydajnosci poznawczej, wniesienie mozliwie
najwickszego wkladu w osiagnigcie ogolnego celu poznawczego przy najmniejszych
kosztach przetwarzania (Sperber, Wilson 1986).

Wiele zalozen teorii relewancji z powodzeniem mozna przetransponowaé na
grunt lingwistyki edukacyjnej i tam je przeformulowaé, np. w odniesieniu do dys-
kursu szkolnego. Dotyczy to zwlaszcza wspomnianej zasady wydajnosci poznaw-
czej, ktora wynika z naturalnej, spontanicznej potrzeby korygowania wypowiedzi
btednej ucznia.
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A Language Mistake as a Case of Negative Relevance in Classroom Discourse

Abstract

The paper is an attempt to consider the issue of pupils’ language mistakes from the point
of view of D. Sperber and D. Wilson’s relevance theory. The new approach to interpersonal
communication in educational activities allows to explain in a cognitively efficient and edu-
cational way linguistic mechanisms and contextual factors involved in an analysis and evalua-
tion of language mistakes and slight flaws that are rather often made by pupils in classroom
communication. Some formulations of relevance theory enable another opinion on the phe-
nomenon of inappropriate or not successful enough utterances in classroom communication.

Many assumptions of relevance theory may be efficiently transferred to educational lin-
guistics and made functional within classroom discourse.



