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O modalnosci (hauczycielskich) pytan i polecen

Abort modality of (teacher’s) question and instructions

Abstract: This paper is devoted to a variety of structures and modalities of teacher’s questions and
instructions, including the elements of construction — so called “operators” and “objects”. It presents
characteristics of modality — perceived as a special power on the scale: must / may — regarding no-
tions “simple” and “complex”, including “complete” and “incomplete” patterns of the construction of
teachers’ questions and instructions.. Although this analysis doesn’t cover the problem completely, it
enables the preliminary recognition of used patterns varieties and lays directions of further analyses.
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Potrzeba podejmowania rozwazan nad nauczycielskimi pytaniami i polece-
niami (nazywanymi takze zadaniami dydaktycznymi) wynika przede wszyst-
kim stad, iz w edukacji szkolnej — specyficznym przypadku komunikacji,
porozumiewania si¢ — stuza one jako narzedzia wywierania bezposredniego
wplywu na uczniow, a przy tym pozostaja w Scistej zaleznosci sprawczej od
ideatoéw 1 celow edukacyjnych. Kazdej koncepcji ksztatcenia przyporzadko-
wywane sa specyficzne dla niej pytania i polecenia. Wyznaczaja one prze-
bieg i koficowe wyniki procesu nauczania-uczenia si¢ ucznidw; ich realizacja
prowadzi do ksztaltowania sig takich, a nie innych cech osobowosci uczniow
(Kojs, 1994, s. 36-37, 42, 48). Sugerowane tu rozumienie pytan i polecen
ujmuje aspekt ,,sprawowania swoistej wtadzy nauczyciela nad uczniami” — co
zgodne jest zarowno z ujgciami filozofow, logikow, semiotykow, prakseolo-
gow (w tym prakseosemiotykow), psychologow, jak i pedagogéw (zwlaszcza
dydaktykow), ktorzy pytania i/lub polecenia traktuja na rowni z zadaniem,
rozkazem, nakazem / zakazem, zaleceniem, prosba itp. W szerszym spojrzeniu
na ten aspekt nauczycielskich pytan i polecen wazne staje si¢ poznanie r6z-
nych punktow widzenia. Stad w niniejszym opracowaniu przedstawione zo-
stang strukturalne i wynikajace z nich modalne wlasciwosci nauczycielskich
pytan i polecen — w $wietle pogladow wybranych przedstawicieli wymienio-
nych tu dyscyplin nauki.

Pytania i polecenia (nauczyciela) i ich modalnosc¢ ,typu: wiadza”

Nawiazujac najpierw do ujec¢ prakseologow, podkresle, iz ,,w istocie rzeczy
wiadza nad ludzmi, to nic innego, jak moznos$¢ kierowania” (Zieleniewski,
1972, s. 384). Kierowanie zaktada podporzadkowanie. Owa wtadz¢ komunika-
tu zdaniowego — w prakseologicznej terminologii: zlecenia, polecenia, zadania
— ,,zleceniodawcy” nad jego ,,zleceniobiorca” mozna opisa¢ jako ,,wiadomos¢
idaca z wyzszego szczebla hierarchii organizacyjnej do nizszego” (Pszczo61-
kowski, 1978, s. 297), a takze jako ,,wiadomo$¢ pochodzaca od kierownika,
a przekazang kierowanemu, informujaca go, jakiego dziatania oczekuje oden
kierownik [...] i zawierajaca stanowcze zadanie zastosowania si¢ do niej” (Zie -
leniewski, 1972, s. 387, 418).

Uwzgledniajac zatozenia, iz: (1) jezyk, rozumiany jako narzg¢dzie semiotycz-
ne, podobnie jak kazde narzedzie czy tez rzecz, ,,mozna rozpatrywac co najmniej
z dwdch istotnych stron — od strony struktury i od strony funkcji” (W 6 jcik,
1969, s. 28); (2) skoro ,struktura rzeczy wyznacza [...] jej funkcjonalnosc”,
,»struktura narz¢dzia wyznacza jego funkcjonalno$¢, a zatem rowniez struktura
komunikatu decyduje o jego zdatnosci do okreslonego informowania” (Tamze),
poglady dotyczace istoty pytan zawarte w poszczegélnych ujeciach logikdéw
(filozofow) przedstawig z wyeksponowaniem aspektow konstrukcji 1 wynikaja-
cej z nich modalnos$ci pytan.
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»W logicznej teorii pytan, w ktorej pytania utozsamia si¢ z pewny-
mi rozkazami [wyrozn. — J.G.], przez rozkazy rozumie si¢ zdania specjalne-
go rodzaju, rozpoczynajace si¢ od wyrazenia »niech tak bedzie, ze«, bedacego
jednym z funktoréw imperatywnych” (Kubinski, 1971, s. 97). Dlatego kon-
cepcjg, wedtug ktorej pytania sa rozkazami, T. Kubinski nazywa imperatywna,
a jako jej tworce podaje L. Aqvista. Nieco dalej za$ wyjasnia: ,,Méwiac [...]
o przedstawicielach pogladu imperatywnego w logice pytan za prekursora L.
Aqvista mozna [z kolei] uzna¢ Bernarda Bolzane, ktéry [...] znaczenie zdania
pytajnego P utozsamia ze znaczeniem zdania »Zadam informacji P«” (Tamze,
s. 108). L. Aqvist wzoruje sig, jak pisza T. Kubinski(1971,s.107)iJ.Pelc
(1991, s. 287), naujeciu J. Hin ti k k a (1992, s. 395), ktéry proponuje inter-
pretowac pytania jako ,,domaganie si¢ informacji (wiedzy)”, wskazujac
przy tym na ,,operator zadajacy lub zyczacy” zwiazany z realizowaniem ,,jakie-
go$ dziatania w celu wykonania rozkazu” (Tamze, s. 396), zawartego w opera-
torze pytania. Przedstawia to takze za pomoca nastgpujacej parafrazy pytania:
»Spraw, abym [wiedzial, kto zabit Juliusza Cezara] [wyrézn. — J.G.]”
(Tamze, s. 395). J. Hintikka zwraca takze uwage na wystepujace w kazdym py-
taniu desideratum, czyli ,,opis poznawczego stanu rzeczy, do ktore-
go adresat pytania ma zgodnie z zyczeniem zadajacego pytanie
doprowadzi¢ [wyrozn. — J.G.]. [...] operator rozkazujacy jest jednakowy dla
wszystkich pytan [...], podczas gdy desideratum zmienia si¢ wraz ze zmiang py-
tania. Totez wlasnie desideratum wyznacza wszystkie wyrdzniajace wlasnosci
rozmaitych rodzajow pytan” (Tamze, s. 395-396).

W terminologii K. Ajdukiewicza (1985)' desideratum pytania oznacza
datum quaestionis (,,dang pytania”), tj. funkcj¢ zdaniowa stanowiaca schemat
odpowiedzi na pytanie. Pytaniom natomiast przyporzadkowane sa zdania orze-
kajace, tj. odpowiedzi. Schemat mozliwej odpowiedzi to datum quaestionis, a
zawarta w nim zmienna — niewiadoma pytania, ktorej zakres okresla wy-
razenie w postaci: (1) partykuty ,,czy” — ,pytania rozstrzygnigcia”, ujmu-
jace tylko dwie odpowiedzi prawdziwe (sprzeczne): ,tak” lub ,nie”; odnosza-
ce si¢ do potwierdzenia lub zaprzeczenia danego (w pytaniu) zalozenia, sadu,

1 Jak wyjasnia K. Ajdukiewicz: ,,W kazdym zdaniu pytajnym wyr6zni¢ mozna, jako jego
czes¢, cate zdanie w sensie logicznym lub przynajmniej fragment takiego zdania. Nadto
wchodzi w sktad zdania pytajnego partykula pytajaca, majaca posta¢ zaimka lub przystow-
ka pytajnego, ewentualnie wraz z blizszymi jego okresleniami, lub znak pytania, a czgsto
jedno i drugie. [...] funkcja zdaniowa wyznaczona jest, po czesci, przez fragment zdania w
sensie logicznym, zawarty w zdaniu pytajnym, po czgsci za$, przez partykulg pytajna, ktora
wskazuje, w ktorym miejscu ma ten fragment zdania zosta¢ uzupetniony przez zmienna,
aby powstala funkcja zdaniowa, bgdaca schematem odpowiedzi na to pytanie. Np. zaimek
pytajny »kto« w zdaniu pytajnym »kto zabit Cezara?« wskazuje, ze fragment zdania »zabit
Cezara« nalezy uzupethi¢ zmienna »x« tak, by ona stangta na miejscu podmiotu; zaimek
»kogo« w zdaniu pytajnym »kogo zabil Brutus?« wskazuje, ze zmienna ma petic¢ rolg
przedmiotu »x-a zabil Brutus« itp.” (Ajdukiewicz 1985, s. 279).

16 ,,Chowanna”
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przypuszczenia itp.; (2) zaimka badz przystowka pytajnego — ,,pytania
dopehienia (inaczej: uzupetienia)”, tj. wszystkie inne pytania; ,,pytania uzu-
petnienia dostarczaja czg$ciowej informacji i wyznaczaja kierunek uzupetnienia
tej informacji do okre$lonego poziomu. [...] I tak np. stowo »gdzie« wskazuje,
ze rozwazamy zbior miejsc, stowo »kiedy« wskazuje na zbior odcinkéw czaso-
wych, stowo »jak« na zbidr metod, czyli sposobow itd.” (Marciszewski,
1977, s.30-31).

Uzupehiajac wskazywana tu, za logikami (filozofami), istotg struktury zdan
pytajnych (w tym odpowiedzi), czyli zdan, ktore ,,wyrazaja [...] zadanie czy
prosbg o udzielenie okreslonego rodzaju informacji” (Ziembins ki, 1995,
s. 130), zwraca si¢ takze uwage na: (1) dopuszczalng ztozono$§¢ pytan —
W.Marciszewski(1977,s.29) pisze o niej: ,,Mozliwa jest i taka budowa
pytania, ze zawiera ono wigcej niz jedna niewiadoma, na przyktad: Kto, gdzie
1 kiedy byt pierwszym krolem elekcyjnym?”; (2) rOwnowaznos$¢ pytan
(w tym klas pytan) - T. Kubins ki (1971, s. 11) scharakteryzowat ja nastgpu-
jaco: ,,Pytania rozpoczynajace si¢ od operatorow pytajnych jednego typu mozna
[...] sprowadza¢ do pytan zaczynajacych si¢ operatorami innego typu, redukujac
tym samym jak gdyby wielo$¢ rozwazanych operatoréw pytajnych. Sprowadze-
nia tego dokonuje si¢ w drodze wykazania rownowazno$ci dwoch pytan rozpo-
czynajacych si¢ od odmiennych operatorow pytajnych”. T. Kubinski (1971)
okreslit przy tym wiele réznych poje¢ rownowaznosci pytan (w tym klas pytan).
Oto niektore z licznych przyktadow (Tamze, s. 37, 42, 43):

A. ,»Dlaczego nastapit wybuch pierwszej wojny s$wiatowej?« [...] mozna uznaé za
rébwnoznacznik wyrazenia [...] »Co bylo przyczyna wybuchu pierwszej wojny
Swiatowej?«.”

B. ,,Przez definicje realne rozumie si¢ na ogét odpowiedzi na pytanie wyrazone zdaniem
pytajnym »Czym jest dany przedmiot?« Definicje realne stanowia wigc odpowiedzi na
pytania, wyrazone takimi zdaniami pytajnymi jak (1) »Co to jest Buenos Aires?«, (2) »Kim
sa hugonoci?«, (3) »Co to jest telewizor?«, (4) »Kim jest Izaac Newton?«”

C. ,,Bardzo czgsto pytamy (7) »Co to jest?« wskazujac na odpowiedni przedmiot. Zdanie
pytajne (7) moze by¢ jednoznaczne dopiero wtedy, gdy rozwaza si¢ je w okres$lonej sytuacji,
ktéra w szczegdlnym przypadku moze by¢ gest wskazujacy na okre§lony przedmiot oraz
przedmiot wskazywany. Dlatego pytanie wyrazone zdaniem pytajnym (7) nazwatem [...]
pytaniem okazjonalnym (podkr. — J.G.). Jako odpowiedZz na powyzsze pytanie styszymy
zdania postaci (8) » To jest telewizor«, (9) » To jest odkurzacz«, (10) »To jest dtugopis«, (11)
»To jest waltornia«, i tym podobne.”

2 'W. Marciszewski w swoich rozwazaniach zatytutowanych Pytanie jako alternatywa odpo-
wiedzi, nawiazujac do logicznej teorii pytan K. Ajdukiewicza, wskazuje takze na to, iz: ,,Kazdemu
pytaniu jest przyporzadkowany pewien zbior zdan oznajmujacych, mianowicie zbior mozliwych
odpowiedzi. [...] Znaczy to, ze pytanie, rozwazane od strony semantycznej, zawiera alternatywe
odpowiedzi, ktérych mozna udzieli¢ na to pytanie. Ten opisowy, czyli semantyczny sktadnik py-
tania, majacy strukture alternatywy, nazwiemy ZAEOZENIEM pytania. Schemat kazdej z moz-
liwych odpowiedzi nazywamy DATUM QUAESTIONIS. Zawarta w nim zmienna nazywa si¢
NIEWIADOMA PYTANIA” M arciszewski, 1977,s.29).
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Zarowno T. Kubinski, jak i J. Hintikka w przedstawianiu istoty struktury zdan
pytajnych stosuja termin ,,operator”. Nalezy jednak podkresli¢ odmienno$¢ nada-
nych przez nich znaczen — wyrazili to, stosujac ,,przymiotniki modyfikujace’
znaczenie owych ,,operatorow” w postaci: ,,zadajacego, zyczacego” 1 ,,pytajne-
go0”. Nawiazujac jednoczesnie do przyjetego przez J. Giedy min a (1964,
s. 20) znaczenia ,,pytajnika (zdania pytajnego)”, rozumianego ,,jako pewien sym-
bol pragmatyczny, mianowicie jako symbol zadania informacji semantycznej,
czyli jako symbol formutujacy zadanie polegajace na szukaniu informacji se-
mantycznej. Pytajnik tak rozumiany sam roéwniez przekazuje informacje, ale nie
informacj¢ semantyczna, lecz dyrektywalna (polecenie, rozkaz, zadanie)”
— godne podkreslenia jest to, iz ,,operator zadajacy, zyczacy” ,,przekazuje infor-
macje¢ dyrektywalna (polecenie, rozkaz, zadanie)”; z kolei ,,operator pytajny”
oznacza ,,zadanie informacji semantycznej”, ujmuje ,,zadanie polegajace na szu-
kaniu informacji semantycznej™.

W ujeciach pedagogow, dydaktykow oraz — zdarza si¢ — psychologow nie
tylko nauczycielskie ,,pytanie traktowane jest na roéwni z rozkazem, zadaniem,
prosba” Mieszalski, 1975, s. 44), ale takze nauczycielskie polecenie (zob.
cytaty 1-5). Zarowno te pytania, jak i polecenia postrzegane sa nie tylko jako
»semiotyczne narzg¢dzia pracy nauczyciela”, ale takze jako ,,narzedzia ($rodki)
osiagnie¢ celow ksztatcenia” (cytaty 6-8).

1. Pytanie to sformutowanie okreslonego stanu niewiedzy z zadaniem lub z Zyczeniem pod
czyim$ adresem celem usunigcia tego stanu (dotyczy to rowniez pytan nauczycielskich).
(Pieter, 1963, s. 249).

2. Przez pytanie rozumie si¢ zdanie pytajace [...] zrodzone w okreslonej sytuacji poznawczej,
ktore zawiera zadanie [...] znalezienia odpowiedzi, czyli ustalenia zwiazkéw, zaleznosci
i stosunkéw migdzy znang rzecza, zjawiskiem, procesem, zdarzeniem (ogolnie
przedmiotem). W zadaniu (rozkazie) zawierajacym pytanie podaje sig, jaki rodzaj zwiazku,
zaleznosci 1 stosunku nalezy ustali¢ (Racinowski, 1967,s. 11).

3. Z uwagi na to, ze pytanie zawsze dotyczy informacji, mozna powiedzie¢, iz jest ono
sposobem wyrazania niepelnej struktury dziatania informacyjnego i — réwnoczesnie —
zadaniem jej wypelienia w czasie przyszlym (przyjawszy moment sformutowania pytania
za czas terazniejszy) (K oj s, 1994, s. 33).

4. [...] »zadanie« przybiera czasem posta¢ polecenia, czasem za$ posta¢ pytania. Moze by¢
wyrazone zaro6wno zdaniem: » Wymien rzeki wpadajace do Baltyku, jak i zdaniem: »Jakie
rzeki wpadaja do Battyku?«. [...] Zadanie [...] ma charakter wymagania, polecenia, rozkazu
i jest wyrazane w zdaniu rozkazujacym. [...] mozemy wyrazi¢ zadanie w formie zdania
rozkazujacego, jak i w formie zdania pytajacego [...]. (So$nicki, 1963, s. 1-2).

3 Rozréznienie migdzy przymiotnikami modyfikujacymi a determinujacymi (w tym: abotuluja-
cymi i konfirmujacymi) — patrz: K. Twardowski(1965,s.373-375).

4Cyt.zaT.Kubinskim(1971,s. 11):,,[...] pytania wystepujace w jezyku sformalizowanym
[...] rozpoczynaja si¢ zawsze od wyrazen zwanych operatorami pytajnymi. Po operatorze pytaj-
nym nastgpuje funkcja zdaniowa. W sktad operatora pytajnego wchodzi zawsze zmienna lub tez
kilka zmiennych. Wszystkie te zmienne sa zmiennymi wolnymi w funkcji zdaniowej nastgpujacej
po operatorze pytajnym”.

16*
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5. [...] [polecenia — J.G.] wyrazaja wymagania naktadane przez osoby nadrz¢dne wobec im
podporzadkowanych. [...] polecenie to zadanie wykonania czego$ (P o p 1 u ¢ z, 1990,
s. 7).

6. ,,Pytania-polecenia odgrywaja doniosla rol¢ w nowoczesnym procesie dydaktycznym.
Stanowia wazne narzedzie pracy nauczyciela, dzigki ktéremu moze on realizowaé
dydaktyczne, i wychowawcze zadania stawiane przed szkota. Sa one istotnym czynnikiem
intensyfikujacym proces dydaktyczno-wychowawczy” (Mieszalski, 1975, s. 47).

7. ,,[...] cele ksztalcenia to zatozone efekty, a pytania i polecenia nauczycieli to odpowiednie
narzegdzia pozwalajace na ich osiaganie [...]” (Parafniuk-Sos$nicka, 1985, s. 420).

8. ,Pytania i polecenia (zdania pytajne i rozkazujace), jako integralny sktadnik jezyka,
stanowia — tak jak jezyk — potezne narzedzie ksztaltowania osobowosci czlowieka.
Z tego powodu, jako narzedzie, pozostaja w Scistej zaleznosci sprawczej do idealow i celow
ksztatcenia” (K 0] s, 1994, s. 37, 42).

Pytania i polecenia rozumiane jako komunikaty jezykowe, jak dostrzegt
W.Kojs (1994, s. 34; 2006, s. 30-31; 2007, s. 214-215), cechuje nieco od-
mienna modalno$¢, cho¢ maja one te same zasadnicze elementy
konstrukcji, czyli sktadaja si¢ przede wszystkim (pomijajac tu takie sktado-
we, jak: zlecenie i adresat) z tzw. operatora — czgsci opisujacej czynnos¢, przy
czym w przypadku pytan elementami wyrazajacymi owa czynno$¢ sa zaimki
rzeczowne, przystowne i przymiotne pytajne oraz partykuta ,,czy”, a w przypad-
ku polecen — czasownik majacy okreslong forme i tryb; a takze czgSci oznacza-
jacej obiekty (przedmioty mentalne i materialne), na ktorych lub w zwiaz-
ku z ktorymi ma nastapic¢ realizacja czynnosSci ujgtej] w operatorze, w postaci
rzeczownikow, czasownikow, liczebnikow, zaimkow itd. badz tez wyrazen im
rownowaznych. Polecenie — w przeciwienstwie do pytania, ktdre zawsze dotyczy
informacji, jest sposobem wyrazania niepetnej struktury dzialania informacyjne-
g0 z rownoczesnym zadaniem jej wypelienia w czasie przyszlym (przyjmujac
moment sformutowania pytania za czas terazniejszy) — odnosi si¢ takze do dzia-
tan zwiazanych z przeksztalceniem materii, jest wigc polecenie sposobem ujgcia
zarowno niepelnej struktury dziatania informacyjnego, jak i materialnego, wraz
z zadaniem jej wypehienia w czasie przysztym (K o j s, 1994, s. 33).

Wielos¢ schematow konstrukcji nauczycielskich pytan
i polecen a ich modalnos¢

Pytania i polecenia nauczycieli, powstate 1 funkcjonujace w danych jezyko-
wych 1 zadaniowych kontekstach komunikacji dydaktycznej, cechuja bardzo
zroéznicowane schematy konstrukcji. Odbiegaja one od wystepujacych na ogot
w literaturze przedmiotu, w rodzaju: najpierw wyrazenie jezykowe stanowiace
(pojedynczy) operator, a nastgpnie wyrazenie (wyrazenia) jezykowe stanowiace
(pojedynczy) obiekt’.

5 Szerzej na temat poruszonych tu kwestii konstrukcji czy tez struktury pytan i polecen na-
uczycieli zob.: I'a 6 3 1 51 11 b, 2006, s. 251-262; Gabzdyl, Cabata, 2006, s. 88-96;
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Nie zawsze operatory nauczycielskich pytan i polecen wystepuja najpierw,
przed dookreslajacymi ich sensy znaczeniowe obiektami. Zdarza si¢ rowniez, ze
najpierw pojawiaja si¢ obiekty, a potem operatory badz tez operatory rozdzielaja
obiekty nauczycielskich pytan 1 polecen na dwie czgSci (operatory zapisane sa
kursywa, aby wyraznie odrozni¢ je od obiektow).

Czy Ania wlasciwie postapita?
Popatrzcie na liscie.
Roslina ma korzen, po co?
Ten drucik bedziemy zaginac.
Nazwa czynnosci, Jjaka to czg$¢ mowy?
Kwiatki wytniecie z papieru o réznym kolorze.

Nauczycielskie pytania i polecenia cechuje nie tylko ,,prosta”, ale takze ,,zto-
zona” struktura, ujmujaca co najmniej dwa operatory (drugi operator i kolejne
dookreslaja sens pierwszego i ,,sprowadzane” sa do roli obiektow) i jeden obiekt,
w tym wystepujace w zdaniach warunkowych (zapisane wersalikami).

—(1:) Policz, (2:) ile literek trzymasz w rgce.

—MAIJAC FARBY I PEDZEL, (1:) co (2:) zrobimy?

— (1:) Sprobuj, Adasiu, (2:) opowiedzie¢ po kolei, (3:) jak powstaje owoc pomidora.

— JESLI POTRAFICIE, (1) sprébujcie teraz (2:) znalezé odpowiedz, (3:) jak mozemy (4:) zakohczyé
tre$¢ tej legendy.

—(1:) Jak (2:) sadzisz, (3:) gdzie powinienes (4:) poszuka¢ informacji, JESLI CHCIALBYS (5:) DO-
WIEDZIEC SIE CZEGOS O TYCH ROSLINACH?

Do tej listy cech ,,ztozonych” struktur pytan i polecen nauczycieli zaliczy¢
mozna takze nieco inne. Pomijajac wystgpowanie zdan warunkowych, z jednym
1 tym samym operatorem nauczycielskiego pytania badz polecenia taczonych
bywa kilka r6éznych obiektow badZz — odwrotnie — ten sam obiekt taczy kilka
odmiennych operatorow®.

— Ktore z opadow znacie?

Ktore z opaddw znacie i potraficie nazwacé? . ) . .
— Ktore z opadow potraficie nazwac?

Gabzdyl, 2007,s.98-110; " a 6 3 1 b1 11 B, 2007.
6 Na ten aspekt ztozonosci i w odniesieniu wylacznie do pytan zwrocit juz uwage W. M ar -
ciszewski(1997).
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— Popatrzcie, jak trzymam zszywacz.

Popatrzcie, jak trzymam zszywacz, gdzie — Popatrzcie, gdzie wktadam kartke do

wktadam do niego kartkg i w jaki sposob ZSZywacza.

go naciskam. — Popatrzcie, w jaki sposob naciskam
ZSZywacz.

— W jakiej kolejno$ci bedziemy wykonywaé
t¢ pracg?
— Z czego bedziemy wykonywac tg pracg?

W jakiej kolejno$ci i z czego bedziemy
wykonywac t¢ pracg?

— Najpierw zaprojektujcie wzory, jakie moga
pojawic sig na waszych jajkach.

— Najpierw naszkicujcie wzory, jakie moga
pojawic sig na waszych jajkach.

Najpierw zaprojektujcie 1 naszkicujcie
wzory, jakie moga pojawi¢ si¢ na waszych
jajkach.

Z pominigciem kontekstow komunikacji dydaktycznej, tres$¢ i1 sens, tym sa-
mym modalno$¢ pytan i polecen nauczycieli o niepetnej strukturze —w przeci-
wienstwie do dotad omawianych, a cechujacych si¢ petna struktura (sktadajaca
si¢ z co najmniej jednego operatora i obiektu o pelnej tresci i sensie) — moga by¢
roznie, w tym btlednie, interpretowane. Mowiac o niepelnych strukturach pytan
i polecen, mam na uwadze czesciowe badz catkowite braki ich obiektow, a takze
catkowite braki operatorow.

Jako szczegodlnie charakterystyczne przytoczg tu dwa fragmenty dialogow dy-
daktycznych, ktore obrazuja, jak nauczyciele zamiast konstruowac¢ za pomoca
stow, zwrotéw petne komunikaty (zdania pytajace z operatorami: dlaczego i kto-
ry), wykorzystuja do tego celu konteksty jezykowe w postaci: swoich wcze$niej-
szych wypowiedzen, w tym pytan i polecen (dialog A), odpowiedzi uczennicy na
wczesniejsze pytanie nauczyciela (dialog B).

Dialog A:

Nauczyciel: Dzis na lekcji wykonamy papierowy piornik, bedzie to sktadanka. [...]
Uczniowie: [...]

Nauczyciel: JESLIJUZ WASZE PIORNIKI SA GOTOWE, to uldzcie je na pierwszej tawce.
Uczennica: /Wykonuje polecenie nauczyciela/

Nauczyciel: Ktéry wam sig najbardziej podobaidlaczego?

Uczen: O ten, bo jest taki kolorowy. /Wskazuje palcem wybrany przez siebie wytwor: pa-
pierowy piornik/
Uczen: A mnie ten, bo jest tak doktadnie wykonany. /Podnosi do géry wybrany przez siebie

wytwor: papierowy pidrnik/

Dialog B:
Nauczyciel: Jaknapisany jest wyraz ,,Monika”? Mikotaj.
Uczen: Wyraz ,,Monika” napisany jest wielka litera.

Nauczyciel: Dlaczego?
Uczen: Dlatego, ze jest to imi¢ dziewczynki [...].
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Dialog A zawiera przykladowe pytanie nauczyciela z cz¢§ciowo pominigtym
czy tez nie w petni dookreslonym obiektem: Ktory (sposrdd wykonanych przez
was wytwordw-piornikow, zgromadzonych na pierwszej tawce) wam si¢ naj-
bardziej podoba? Z kolei dialog A w zestawieniu z dialogiem B obrazuje tzw.
wymienialno$¢, inaczej wieloznaczno$¢ operatoréw pytan; dla przyktadu opera-
tor dlaczego (przy braku obiektu) w zaleznos$ci od kontekstu jezykowego moze
oznacza¢: Dlaczego (najbardziej podoba Ci sig ten, wybrany przez Ciebie, wy-
twor: piornik-sktadanka)? — w dialogu A; Dlaczego (wyraz ,,mr6z” jest napisany
z zastosowaniem ,,0”")? — w dialogu B.

W celu wyeksponowania szczeg6lnej roli obiektow pytah przytoczg tu naj-
pierw nastgpujace konkluzje W. K 0 j s a (1994, s. 63): ,,[...] operatory pytajne
[...] sa wieloznaczne, co oznacza, ze te same operatory moga wywolywac roz-
ne lub podobne czynnos$ci informacyjne”; ,,Petne przyporzadkowanie poszcze-
gblnych operatorow systemowi kategorii poznawczych moze [...] nastapi¢ po
uprzedniej analizie pozostatych sktadnikow pytan — sktadnikow tworzacych tzw.
obiekt operacji” (Tamze, s. 65). Biorac pod uwagg, ,,ze zaimek »co« nalezy do
najbardziej uniwersalnych operatorow pytajnych wystepujacych w procesie dy-
daktycznym” (Tamze, s. 64), przedstawi¢ przyktadowe zestawienie ,,pelnych”
nauczycielskich pytan sktadajacych sig z tego samego operatora: co i z odmien-
nych obiektow (w tym klas obiektow) — oznaczajacych odmienne podkategorie
dziatan informacyjnych, zwiazanych np. z’:

— okresleniem tresci, znaczen termindw, poje¢ (w tym okresleniem istoty rzeczy):

Co: tojest:,,W parku, w jesieni cate od czerwonych korali si¢ mieni”?; znaczy ,,oceni¢
postgpowanie bohaterki opowiadania”?; jest charakterystyczne w dziobie bo-
ciana?; okresla ,,czasownik”?; wskazecie jako przyktad ,,uktadu symetrycznego?;
przedstawia ,,mapa fizyczna”?; dzieje si¢ na obrazkach?; ustyszeliscie w lesie?;
czujecie trzymajac w rekach ,.tkaning chemiczng”?

— okresleniem $rodkéw (w tym narzedzi, urzadzen i materiatow) oraz metod
stuzacych okreslonym celom:

Co: przydaje si¢ podczas odkurzania?; powinnismy mie¢, zeby moéc zjezdzad
z pagorkow?; wykorzystalam do wykonania tarczy zegara?; mozna zastosowac,
aby zabarwi¢ jajka?; bedzie nam potrzebne do wybudowania podobnego domu?;
bedzie naszym materiatem badawczym?; kolejno zrobit Wojtek wykonujac
porzadki?; moga zrobi¢ dzieci, aby pomdc zwierzetom w zimie?

7 Nawiazuje tu do klasyfikacji, ktora S. Racinow s ki (1967, s. 83-86) utworzyt w zwiazku
z roznymi rodzajami pytan (tj. majacymi odmienne operatory).
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—wskazaniem stosownych norm, zasad postgpowania:

Co:

nalezy zrobi¢ tuz po zjedzeniu cukierkdw?; powinniscie robié, gdy nie begdziecie
wiedzie¢, jak pisa¢ te wyrazy?; nalezy robi¢, gdy na sygnalizatorze $§wietlnym
jest czerwone $wiatto?; musimy zrobi¢ przechodzac przez jezdnig, jezeli nie ma
sygnalizacji swietlnej?; trzeba robic¢, aby w bezpieczny sposdb wyjmowaé wtyczki
z kontaktow?; nalezy do obowiazkow dyzurnego w klasie?

— okresleniem przyczyny/przyczyn (w tym genezy) zjawisk, zdarzen, procesow:

Co:

byto przyczyna naglego hamowania pojazdu?; zmusito bohateréow legendy do
podrozy?; jest powodem tego, ze wszyscy uczniowie w klasie, tak wspaniale dzi$
pracuja?; sprawia, ze nastrdj tego wiersza staje si¢ smutniejszy, bardziej ponury?;
bylo gtéwna przyczyna zmiany zachowania Jacka (bohatera opowiadania)?

— wskazaniem celu/celow, funkcji rzeczy, procesow, zdarzen:

Co:

bedziemy badac?; bylo celem naszej wyprawy?; postanowila zrobi¢ pszczotka
Bze-Bze?; postanowil Marek, kiedy zobaczyl w szklance brudna wodg?; zrobimy
z brystolu?; stuzy do siedzenia w kuchni?; robimy jesienia w ogrodzie?

—okresleniem skutku/skutkdw, nastgpstwa/nastepstw (w tym przewidywanie itp.)
zjawisk, zdarzen, procesow:

Co:

moze zrobi¢ taki wiatr, jak huragan?; wynika z faktu zamoczenia tego papieru
i materialu w wodzie?; si¢ stanie, gdy umiescimy w kukietce duza kulke?; dzieje
si¢ ze $srodowiskiem, gdy zdarzy si¢ awaria statku i wycieknie ropa?; mogloby si¢
sta¢, gdyby nie przestrzegano tego znaku drogowego?; staloby si¢ z nami, z calg
przyroda, gdyby wszyscy postepowali tak, jak te dzieci?; statoby si¢ z roslinami
w lesie, gdyby$my $cigli drzewa?; zrobimy, gdy juz rozgrzejemy wosk i namalujemy
nim wzor na jajku?

— wskazaniem stosunkow, zwiazkow, zaleznosci migdzy rzeczami, zjawiskami,
zdarzeniami i/a procesami:

Co:

sadzimy wiosna w ogrodach?; dzieje si¢ wiosna w lesie?; dzieje si¢ z lisé¢mi, gdy
nadchodzi zima?; roslinie jest potrzebne do zycia?; zanieczyszcza nasze wody?;
szkodzi glebie?

— z okresleniem przynalezno$ci danych rzeczy, zjawisk, zdarzen i procesow do
pewnych grup:

Co:

zaliczysz do najwyzszej warstwy lasu?; sktada si¢ na stroj gorala?; jest czgscia
jadalna buraka?; ro$nie najnizej w lesie?; kojarzy si¢ z cieptem w przyrodzie?;
macie wykonanego z welny w domu?
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— z porownaniem (wskazaniem podobienstw i roznic) rzeczy, zjawisk, zdarzen
1 procesow:

Co: koty robia w nocy a co w dzien?”; rézni las od pola?; wspdlnego maja: pies
i kot?; widzicie na wszystkich kartach pocztowych?; jest bardziej pekate: butelka
czy orzech?; zawieraja warzywa i owoce?

W pordéwnaniu z operatorami pytan, operatory polecen nie sa az tak wymienial-
ne. Wystarczajaco jednoznacznie, a przy tym niezaleznie od kontekstow, w kto-
rych powstaja i funkcjonuja, oznaczaja dane rodzaje (w tym klasy) czynnosci. Na
t¢ wlasciwos$¢ operatorow nauczycielskich polecen, zlecajacych uczniom gtow-
nie czynnosci tzw. informacyjne (zwiazane np. z: czytaniem, pisaniem, pamigcia,
rozpoznawaniem rzeczy wzrokiem, przeksztatcaniem informacji, czynnosciami
o charakterze metodologicznym), zwr6cit juz uwage W. K 0 j s (1994). Przedsta-
wione tu przyktady operatorow (z pominigciem obiektéw) polecen nauczycieli,
majace rozna forme i tryb, wyznaczaja czynno$ci materialne (w tym ich klasy),
zwiazane np. z rysowaniem, malowaniem, cieciem, klejeniem i szyciem:

Rysowanie: rysowaé, rysuj, rysujcie; narysowac, narysuj, narysujcie, narysuje, nary-
sujecie, narysujemy; naszkicowac; odrysowac, odrysujcie, odrysujemy;
przerysujcie; dorysowac, dorysuj; koloruj, kolorujcie; pokolorowaé, po-
koloruj, pokolorujcie; obrysowac, obrysujcie, obrysujemy.

Malowanie: malowaé, maluj, malujcie; namalowaé, namaluj, namalujcie; pomalo-
wac, pomalujcie; wymalujcie; domaluj.

Cigcie: ciaé, pociaé, przeciaé, rozciaé, wyciaé; tnij, wytnij, wytnijcie, wytnie,
wytniecie, wytniemy; wycina¢, poprzecina¢; wycinaj, przecinaj, wy-
cinajcie; nacina¢, nacia¢, natniemy, natnijcie; obcinac, obciaé, obetnij;
przetnij, przetnijcie; odciac; kroi¢; rozetnij.

Klejenie: sklei¢, skleimy, sklejaé, sklejamy, sklejcie; skreslajcie; przykleicie,
przyklei¢, przykleimy, przykleisz, przyklej, przykleja, przyklejac, przy-
klejajcie, przyklejamy, przyklejcie; nalep, nalepcie, nalepi¢, naklei¢, na-
kleja¢, naklejcie, odklei¢, odklej, odklejcie, okleimy, oklejaé, oklejamy,
oklejcie; wklei, wkleicie, wklei¢, wkleimy, wklej, wkleja¢, wklejcie;
wyklei¢; wyklejac.

Szycie: szy¢; przyszyC, przyszyjcie, przyszyjemy, przyszywac, przyszywamy;
doszyjcie, fastrygujcie, obszyjemy, nawleczemy, przeciagnaé, przecia-
gniemy; wyhaftujecie; zszywac.

Nie sposob tu nie doda¢, ze rola obiektéw polecen — w szczegdtowym, do-
ktadnym oznaczaniu ich tresci i sensu (w tym modalnos$ci) — jest znaczaca, waz-
na. Jak pokazuja to kolejne przyktady (A), (B) i (C), obiekty operatoréw spra-
wiaja, ze klasa czynnosci ,,informacyjnych” ujeta w danym operatorze zostaje
»sprowadzona” do indywidualnych, niepowtarzalnych czynno$ci (w tym podklas
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czynnosci). Polecenie z operatorem, np.: (A) przeczytajcie... — zada od uczniow
realizacji konkretnej czynnos$ci czytania ,.choralnego”; gltosnego; z podziatem
na role; ,,chdralnego — polgltosem”; po cichu; (B) utozyé... — czynnos$ci utoze-
nia zagadki; ulozenia zdania z tzw. ,,rozsypanki wyrazowej”; ulozenia stworka
z klockow; (C) sprobuyj... — czynnos$ci opowiedzenia o rozwoju owocu pomido-
ra; przyporzadkowania obrazka do odpowiedniego czasownika czy tez zapisania
warto$ci temperatury powietrza za pomoca stosownych symboli.

(A) Przeczytajcie:

Przeczytajcie teraz wszyscy glosno hasto.
—  Przeczytajcie teraz po kolei, gto§no wyrazy napisane przez
siebie.
— Przeczytajcie nam, Aniu i Adrianie, wiersz pt. ,,Rozmowa
jesienia”, z podzialem na role.
— Wszyscy teraz przeczytajcie potgtosem wyrazy, ktore mu-
simy zapamigtac.
— Teraz sami, po cichu go przeczytajcie (wiersz pt. ,Je-
sien”).
(B) Ulozyé: — Ulozyé proszg teraz zagadke z wykorzystaniem cech po-
znanych zwierzat.
— Z rozsypanki wyrazowej przyczepionej do tablicy, prosze
ulozy¢ zdanie.
— Z klockow, prosze ulozy¢ Stworka, jakiego zobaczyta Be-
atka (bohaterka opowiadania).

(C) Sprobuj: — Sprobuj, Adasiu, opowiedzie¢, po kolei, jak powstaje owoc
(pomidora).
— Sprobuj, Magdo, (zapisa¢ na tablicy: ,,7 stopni ponizej
zera”).

— Sprobuj, Michal, przyporzadkowa¢ obrazek (przedstawia-
jacy rower) do odpowiedniego czasownika (zapisanego na
tablicy): ,,jezdzimy” albo ,,podréozujemy”.

Dopetniajac obraz niewymienialno$ci / wymienialno$ci operatorow nauczy-
cielskich polecen, postuze si¢ takze innym przyktadem zestawienia. Ujmuje ono:
(1) grupg niewymienialnych operatorow polecen nauczycieli, w sposob

jednoznaczny zadajacych zaniechania dziatan; dyscyplinujacych, przeciw-

dziatajacych nieuwadze (patrz wiersz I);

(2) nauczycielskie polecenia (o ,,pelnych” strukturach: operator + obiekt), ma-
jace te same wymienialne operatory, zadajace realizacji klas czynnosci
w postaci (patrz kolumna X): (A) patrzenia, (B) stuchania, (C) zaniechania
dziatan, a przy tym:

a) dyscyplinujqce, przeciwdziatajqce nieuwadze (patrz kolumna la);

b) zadajace odbioru | przekazu (w tym przetwarzania) informacji merytorycz-
nych (kolumna II).
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I Niewymienialne
polecen nauczycieli —

przeciwdzialajqce nieuwadze; zadajace za-

niechania dziatan:

X Wymienialne
operatory nauczy-
cielskich polecen:

Zadajace
patrzenia,np.:

patrz, patrzcie, patrzec',
popatrz, popatrzcie,
przyjrzec sie, przyjrzyjcie
sie, przypatrzcie sie

Zadajace

stuchania, np.:
postuchac, postuchaj-
cie, stucha¢, stuchaj,
wystuchaé, wystuchajcie,
wystuchamy

Zadajace
zaniechania dzia-
tan,np.:

nie malowad, nie mow-
cie, nie pisz, nie piszcie,
nie robi¢, nie robcie, nie
rozpoczynaj, nie rysuj,
przerwijcie

operatory
dyscyplinujqce,

nie dokuczaj, nie gadaé, nie gadaj, nie gadajcie;
nie kloci¢ sie, nie kloccie sie; nie krzyczcie, nie
krzyczeé; nie przeszkadzaé, nie przeszkadzaj,

nie przeszkadzajcie, nie przeszkadzajmy, nie
psuj; nie szelesci¢; nie smia¢ sie, nie trqcajcie
sig; nie wierccie sig; uciszcie sie,; uspokoic sie,
uspokoj sie, uspokajcie sie itp.

la Polecenia nauczycieli
— dyscyplinujqce, przeciw-
dzialajqce nieuwadze:

patrz no do ksiazki; patrzcie
juz wszyscy na mapeg; patrzeé
juz teraz uwaznie na te obraz-
ki, wszyscy na mnie; popatrz-
cie: juz (wreszcie; w koficu) na
tablicg; popatrzcie uwazniej
na ilustracjg, ktora przedsta-
wia gorski krajobraz; przyj-
rzeé sie lepiej tym obrazkom;
przyjrzyjcie sie doktadniej tym
lisciom; przypatrzcie si¢ uwaz-
nie §wierkowi

postuchaé¢ mnie teraz uwaznie;
postuchajcie uwaznie zagadki;
stuchac: wreszcie tego, co mo-
wig, no teraz, juz; stuchaj tam
teraz; stuchajcie jeszcze uwaz-
nie tego, co powiem; stuchaj-
cie: tam uwaznie; wysfuchac,
proszg, jeszcze przez chwilg w
spokoju tego, 0 czym mowig;
wystuchajcie w skupieniu tego
fragmentu; wysfuchamy w spo-
koju caly, ten pozostaly, frag-
ment tekstu

nie malowac, proszg, tawki; nie
mowcie: juz teraz nic, bez pod-
noszenia reki, ,,chorem”; nie
pisz: po tawce, jeszcze Piotrus;
nie piszecie jeszcze nic; nie ro-
bi¢: proszg, na razie nic, jesz-
cze witrazy; nie robcie hatasu;
nie rozpoczynaj jeszcze pracy,
Bartek; nie rysuj: po tawce,
teraz; przerwijcie juz (proszg;
wreszcie) rozmowy, szepty

I Polecenia nauczycieli
zadajace odbioru / przekazu
informacji merytorycznych:

patrzcie, w jaki sposob nalezy
wykona¢ kwiatek; popatrz, jaka
powierzchnie ma ta tkanina;
popatrzcie: w jaki sposob wy-
konacie otwory, to sa ,,wyroby
ceramiczne”; przyjrzec sig: jak
wygladaja liscie umieszczone
na wystawce, magnesom; przy-
patrzcie si¢ wszystkim koszy-
kom, aby wybra¢ najstaranniej-
szy i najtadniejszy

postuchaé opowiadania o Bar-
toszu; postuchajcie: jak szumi
sosna, co stycha¢ na poczatku
wyrazu ,,pedzel”; stuchajcie,
w jakiej kolejnosci bedziecie
wykonywaé t¢ pracg; wysfu-
cha¢ wiersza J. Brzechwy ,,Na
straganie”; wystuchajcie tresci
komunikatu policyjnego, infor-
muja-cego o stanie bezpieczen-
stwa na drogach; wystuchamy z
taSmy magnetofonowej gtosow
tych ptakéw hodowlanych

nie malowa¢ innych obrazkow,
tylko te, w nazwach ktorych
znajduje si¢ gloska ,,dz”; nie
mowcie ,,r6znig si¢ kolorem”,
tylko ,,réznia si¢ barwa upie-
rzenia”; nie pisz nieznane Ci li-
tery; nie robic¢ bledow przepisu-
jac z tablicy; nie robcie okienek
przy przepisywaniu; nie rozpo-
czynaj zdania od ,,bo”; nie rysuj
w taki sposob tego zwierzatka;
przerwijcie kartke
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Zestawienie to doktadnie obrazuje, iz w przypadku polecen (podobnie jak py-
tan) brak obiektow nie daje pewnosci co do stuszno$ci interpretacji ich tresci
i sensu, w tym charakteru modalnos$ci. Operatory polecen, zadajace patrzenia
1 stuchania, kojarzone sa na ogot (wylacznie) z kategoria dziatan ,,informacyj-
nych” (faktami: przekazywania / odbioru, w tym przetwarzania informacji mery-
torycznych; patrz: kolumna/wiersz: II/A i 1I/B). Tymczasem, przy glgbszej ana-
lizie tredci 1 sensu obiektow, tego rodzaju operatory moga by¢ kojarzone takze z
dyscyplinowaniem, z przeciwdzialaniem nieuwadze (patrz: kolumna/wiersz: la/A
i la/B).

Czasem wystapienie w obiekcie wreez jednego stowa wigcej powoduje zna-
czaca zmiang znaczenia. Przyktadowo, polecenie ,,popatrzcie uwazniej na ilu-
stracjg, ktora przedstawia gorski krajobraz” dotyczy przeciwdziatania nieuwa-
dze, a ,,popatrzcie na ilustracjg, ktora przedstawia gorski krajobraz” — podjecia
dziatania informacyjnego, doktadniej: odbioru okreslonej informacji meryto-
rycznej z ilustracji.

W przypadku polecen zawierajacych operatory podobne do tych, ujetych
w wierszu | oraz kolumnie/wierszu X/C, ich kojarzenie z dyscyplinowaniem,
przeciwdziataniem nieuwadze nie zawsze jest zgodne z rzeczywistoscia. Bywa,
ze operatory te (wraz z obiektem) zadaja takze odbioru, przekazu (w tym prze-
twarzania) informacji merytorycznych (patrz: kolumna/wiersz: II/C; por. tez ko-
lumng / wiersz II/C z 1a/C).

W komunikacji dydaktycznej mamy rowniez do czynienia z faktami catkowi-
tego pomijania przez nauczycieli operatoréw pytan badz polecen. Najczesciej
pomijany jest operator pytania w postaci partykuly czy. Odpowiednia intona-
cja obiektu (np. ,,Pamigtasz, jakiego koloru liscie wymienit autor w wierszu?”)
,»zastgpuje” owa partykulg. O ile w przypadku niepeinych struktur pytan roz-
strzygnigcia szerszy kontekst jezykowy nie jest potrzebny w ujawnianiu ich zna-
czen (modalnosci), o tyle w przypadku niepetnych struktur pytan dopetnienia
i polecen okazuje si¢ niezbedny. Przyktadowo, w przytoczonym ponizej frag-
mencie dialogu wypowiedzenie nauczyciela: A ksztatt? mozna zinterpretowac
(na podstawie analizy kontekstu stownego, tj. wypowiedzen nauczyciela i jego
uczennicy) jako oznaczajace pytanie: (jaki) ksztatt (ma owoc kasztanow-
ca, ktory otrzymatas)? Przy czym, co wymaga tu podkreslenia, w przeci-
wienstwie do partykuly czy, stwierdzenie braku tego wlasnie operatora pytania
dopetnienia nie jest tak jednoznaczne. Zamiast operatora ja ki domyslac si¢ moz-
na operatora opisz. Wowczas owo pytanie przyjmuje posta¢ polecenia: (opisz)
ksztatt (owocu kasztanowca, ktoéry otrzymatas). Polecenie to nazwac
mozna réwnowaznym — zgodnie z charakterystyka rownowaznosci samych pytan
(w tym ich klas), przedstawiona tu za T. Kubinskim.
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Nauczyciel: Jaki kolor maja owoce kasztanowca, ktore otrzymaliscie? Patrycja, stuchamy

Uczennica: Tutaj ma trochg plam, a tutaj jest ciemnobrazowy /wskazuje omawiane fragmen-
ty owocu/.

Nauczyciel: Ciemnobrazowy. A ksztatt?

Uczennica: Okragly.

Nauczyciel: Dobrze.

Oproécz wymienionych powyzej, rowniez za T. Kubinskim, pytan ,,okazjonal-
nych”, w komunikacji dydaktycznej wystepuja takze ,,okazjonalne” nauczyciel-
skie polecenia (zob. ponizej — w przyktadowym ,,ciagu pytan i polecen nauczycie-
la”), czyli polecenia, ktorych rozpoznanie (w tym rozpoznanie ich modalnosci),
gdyby pomina¢ kontekst zadaniowy, byloby wrecz niemozliwe. Operatory
(a tym samym cate konstrukcje) tych polecen cechuje bowiem czas terazniejszy,
zamiast czasu przysztego badz form bezokolicznika.

Nauczyciel:,,Teraz postuchajcie, w jakiej kolejnosci bedziecie wykonywac tg prace. Najpierw
bedziecie robi¢ wazonik. Obcinamy gborna czg$¢ butelki, brzegi tadnie wyrownujemy nozyczkami. /
Demonstruje sposob obcigcia gornej czgsci butelki z tworzywa./ Wykonujemy obwodki z kolorowego
papieru. Uszy paskéw kolorowego papieru zaczepiamy za obwodki. Po wykonaniu wazonika bg-
dziecie robi¢ kwiaty. Ptatki kwiatow narysujcie sobie mazakiem, po narysowaniu dopiero bedziecie
wycinac¢. Pamietajcie o tym, ze zaczynacie rysowac¢ kwiatki od samej gory oktadki, zeby oszczgdzaé
materiatl. [...] Ksztalt liScia wytniecie z kolorowego zielonego papieru”.

Poza typowymi poleceniami, z operatorami (pomijajac bezokoliczniki): postu-
chajcie, narysujcie, pamietajcie, wytniecie, przedstawiony ,,ciag pytan i polecen
nauczycieli” zawiera takze polecenia ,,0kazjonalne” — z operatorami w formie
czasu terazniejszego, np.: obcinamy, wyrownujemy, wykonujemy, zaczepiamy.
Z pominigciem kontekstu zadaniowego, czyli kontekstu wezesniejszej wypowie-
dzi nauczyciela, sktadajacej si¢ z polecen: ,,Teraz postuchajcie, w jakiej kolejno-
sci bedziecie wykonywac t¢ pracg. Najpierw bedziecie robi¢ wazonik”, tego ro-
dzaju operatory (czasowniki) mogtyby zosta¢ zinterpretowane jako petniace rolg
nauczycielskiego komentarza aktualnych realizacji czynnosci (przez uczniow
oraz owego nauczyciela), a nie jako zadajace od uczniéw podjecia czynnosci (tu:
»materialnych”).

,Wtadza” (nauczycielskich) pytan i polecen
na skali ,musisz —mozesz”

W rozpatrywaniu modalnych wlasciwosci nauczycielskich pytan i polecen
wazne jest takze spojrzenie na ich odmienna — wigksza / mniejsza — wladzg.
Uzywajac terminologii prakseologicznej, mozna rowniez powiedzie¢ — na ich
odmienna ,,moc (sit¢) sprawcza” czy tez odmienny ,,stopien stanowczo$ci, w ja-
kim maja by¢ obowiqzujqce” (Zieleniewski, 1972,s. 417,419). Owg moc
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sprawcza, jak zwraca si¢ uwage w prakseologii, roznicuje zawarta w zleceniach,
zadaniach itp. swoista ,,modalno$¢ przekazywanej zleceniobiorcy woli zlecenio-
dawcy”, ktora wyrazana jest na skali: musisz zrobi¢-wykona¢ X —mozesz zro-
bi¢-wykonac X.

,Najbardziej stanowcze” zlecenie nazywane jest w prakseologii rozkazem (na-
kazem, zakazem). Rozkaz ,,zobowiazuje [...] rozkazobiorce do doktadnego wy-
konania przekazanej decyzji pod rygorem (wyraznie lub w sposob domniemany)
okreslonych bodzcow negatywnych (kar) i zakre$la (expressis verbis lub impli-
cite) termin wykonania. Nieokres$lenie w rozkazie terminu nalezy z reguty rozu-
mie¢ jako wymaganie natychmiastowego przystapienia do wykonania” (Tamze,
s. 417). W ujeciu prakseologicznym rozkaz jest czynem sprawcy polegajacym na
poinformowaniu, jakie zdarzenie ma by¢ wynikiem zachowania si¢ wykonawcy,
wiadomoscia przeznaczong dla podwladnego, znajdujacego si¢ zazwyczaj w sy-
tuacji przymusowej (Pszcz 6tk owski, 1978, s. 209). Przy tym ,rozkaz
moze badz wskazywac, jak nalezy si¢ zachowa¢, badz tez jak si¢ zachowywac
nie nalezy: pierwszy rodzaj rozkazu nazywany jest nakazem, drugi — zakazem”
(Zieleniewski, 1972, s. 417); inaczej — nakaz to ,,rozkaz podajacy w formie
pozytywnej, co adresat rozkazu ma robi¢”, a zakaz to ,,rozkaz wyrazony w formie
negatywnej, tzn. jak adresat rozkazu nie ma si¢ zachowac, np. czego nie ma robic,
w przeciwstawieniu do nakazu” (Pszcz otk owski, 1978, s. 127, 285).

»Zlecenie o bardzo matym stopniu stanowczo$ci, pozostawiajace kierowane-
mu swobodg nie tylko co do terminu wykonania, ale w ogole co do zastosowania
srodkow i sposobow dziatania nazywamy zaleceniem. Wiazace pozostaje tu tyl-
ko samo zadanie. Ewentualna czg$¢ instrukcyjna zlecenia ma charakter fakulta-
tywny. [...] najmniejszy stopien stanowczo$ci ma rada, czyli zlecenie catkowi-
cie fakultatywne, pozostawiajace podwtadnemu swobode¢ zadecydowania takze
o samym dzialaniu” (Zieleniews ki, 1972, s. 418). Nazywajac zalecenia
i rady takze zadaniami ,,czastkowymi, szczegotowymi itp.”, a rozkazy, nakazy/
zakazy —,koncowymi”, J. Zieleniewski podkresla, iz ,,stawiajac tylko koncowe
zadania i zwigkszajac przez to stopien samodzielno$ci podwiladnych, [...] pobu-
dzamy ich inicjatywe, [...] wymagamy od nich wigkszego wysitku [...]. Udzielajac
szczegodtowych instrukcji zmniejszamy poczucie odpowiedzialnosci [...], ograni-
czamy pole ich inicjatywy [...] wymagania kwalifikacyjne, wysilek osobisty [...]”
(Tamze, s. 415).

Wskazane tu aspekty modalno$ci bywaja rozpatrywane takze przez logikéw
(filozofow), psychologdéw i1 pedagogow. Pomijajac systematyczny przeglad po-
szczegdlnych ujeé, zwroce uwage jedynie na to, ze logicy (filozofowie) dzie-
la pytania na ogot na otwarte badz zamknigte, tj. na pytania, ktére wyznaczaja
okreslony schemat udzielania odpowiedzi badZ nie wyznaczaja takiego schematu
(Ziembinski, 1995,s. 131; Giedy min, 1964, s. 15-16). Bardzo czg-
sto stosowanym podziatem pytan, szczegolnie przez psychologow i pedagogow
(Okon,1961,s. 158-159; Racinowski, 1967,s.87-88; Sosnicki, 1968,
s.1131inast; Mieszalski, 1975;Galant, 1987;Kojs, 1988; Perrott,
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1995,5.44-88;Para finiuk-Soinska, 1988/1989,s.5-13; Cohen, M a-
nion, Morrison, 1999,s.269,2731in.;Piotrowski, 2003, s. 169;
S zmidt, 2004), nie sposob tez nie wspomnie¢ tu o literaturze Z. C a ¢ k o w-
skiego (1964), jest ich podziat na pytania: bezproblemowe (inaczej: szczego-
towe, nizszego rzedu, testujace wiedze, o fakty, odtworcze itp.) badz problemo-
we (ogoblne, wyzszego rzedu, wzbogacajace wiedze, o myslenie, tworcze itp.).

Tym, co zasadniczo odr6znia omawiane rodzaje pytan i polecen, jest to, ze
ujmuja zadanie, prosbeg itp. dokonania danych dziatan w sposoéb: (1) ,,bez-
posredni” badz (2) ,,pos$redni”, inaczej moéwiac: ,,czyn prosty — czyn zlo-
zony” Wiertlewski, 1994,s. 193-205; Doroszews ki 2001,
s. 139-162). Do wymienionego tu pierwszego rodzaju zaliczy¢ bowiem moz-
na pytania i polecenia posiadajace modalno$¢ typu: przymus, koniecznosé itp. —
wyznaczajace dokonanie ,,czynu prostego”; natomiast do drugiego, cechujacego
si¢ modalnos$cia typu: wolnosé¢, mozliwosé itp. — wyznaczajace dokonanie ,,czynu
ztozonego”, tj. wymagajace ustalenia (wyboru), a nastgpnie realizacji ,,czynow
prostych” warunkujacych osiagnigcie owego ,,czynu ztozonego”; wymagajace
»stawiania sobie »po drodze« dodatkowych pytan [badz polecen—J.G.]” (Ok o1,
1961, s. 159). Te modalnos$ci w odniesieniu do nauczycielskich pytan / polecen
,0g0Inych (otwartych, problemowych itp.)” oraz ,,szczegétowych (zamknigtych,
bezproblemowych itp.) obrazuja tu przyktady A i B.

Przyktad A:
PYTANIA I POLECENIA ODPOWIEDZI (REAKCIJE)
NAUCZYCIELA: UCZNIOW:
O kim jest to opowiadanie? O Jacku.
Gdzie sig wybrat? Do lasu.
Popatrzcie jeszcze raz do tekstu, /Uczniowie szukaja w tekscie./
(odpowiedzcie) gdzie on jeszcze byt. Odpowiadaja: Gramolit si¢ w bagnie.
Czy z bagna mozna szybko wyjs¢? Nie.
Przyktad B:
POLECENIE NAUCZYCIELA: Sprobuj, Basiu, opowiedzie¢ nam historig, ktora przed
chwila wyshuchatas.
Pytania (polecenia) uczennicy: Odpowiedz uczennicy:
Dokqd wybrat si¢ Tomcio i co stalo si¢ z nim? ,,Jomcio wybrat si¢ do lasu
1 zabtadzit w nim.
Kogo Tomcio spotkat i 0 co poprosit? Spotkat tam Le$nego Dziadka
i poprosit go, zeby pomogt mu
wydostac¢ si¢ z lasu.
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Co odpowiedziat Dziadek proszacemu go o pomoc A Dziadek na to: »Pomogg Ci,
Tomciowi? (Przypomnij tres¢ wypowiedzi Dziadka, kiedy przyniesiesz mi liscie
w ktorej wyznaczyl swoje warunki udzielenia z 7 drzew«”.

Tomciowi pomocy).

W kontekscie przedstawionych przyktadow zwroce uwagg najpierw na to, ze
przyjmujqc z prakseologlcznego punktu widzenia rozumienie zadania, polece-
nia jako wyznaczonego z gory, jak pisze J. Zieleniewski, ,.trzeba by si¢ wyrzec
zwrotéw w rodzaju »postawitem sobie sam zadanie«” (Zieleniewski, 1972,
s. 211). Zastosowane tu wyrazenie ,trzeba by” sugeruje faktyczne postugiwanie
si¢ przez prakseologéw sformutowaniem ,,postawilem sobie zadanie”, a tym
samym takie rozumienie przez nich istoty zadan, zlecen, polecen itp. Swoiste
wyjasnienie (zasadno$c¢) tego faktu przedstawia T. Kotarbins ki (1965,
s. 102-103), ktéry zadajac pytanie: ,,Czyz dany poszczegdlny osobnik moze so-
bie nakazywa¢ wykonanie jakiej$ czynnosci i wykonywac ja potem stosownie do
otrzymanego nakazu?”, odpowiada w nastepujacy sposob:

Jasne jest dla piszacego te stowa, ze $cisle biorac, rozkazy lub zakazy mozna
wydawa¢ tylko komu$ innemu, nie sobie samemu, ale to réowniez jasne, Zze
kierownictwo nie zawsze jest rozkazywaniem i ze poszczegélny osobnik moze
sugerowa¢ wykonanie danej czynno$ci sobie samemu. Akt sugerowania, ktorego Jan
dokonywa w chwili wezesniejszej, petni rolg kierownicza w stosunku do sugerowane;j
przez ten akt czynnosci pozniejszej tegoz Jana, a Jan z chwili pozniejszej staje sig
wykonawcg zalecenia tegoz Jana z chwili wcze$niejsze;.

W dydaktyce, podobnie jak w prakseologii, ,,zaktada si¢ tez mozliwos$¢ formu-
towania, uzytkowania i wykonywania zadan dydaktycznych przez t¢ sama osobg
jako narzedzi umozliwiajacych realizacj¢ celow samoksztatceniowych” (K 0j s,
1988, s. 18)*. Cho¢ w odniesieniu do przytoczonych przyktadow nauczycielskich
pytan i polecen (A i B) mozna méwi¢ jedynie o tym, ze zlecaja one uczniom pod-
porzadkowanie sig, rolg¢ wykonawcow (a nie tworcoOw wlasnych dziatan czy
tez uzytkownikow), to charakter (w tym zakres) tej roli jest znaczaco odmienny.

Przyktad A zawiera pytania i polecenia zamknigte (szczegdtowe, nizszego rz¢-
du itp.) czy tez, jak nazywa je i charakteryzuje J. Giedymin (1964, s. 16),
,W przyblizeniu zamknigte, a wigc wyznaczajace [uczniom — J.G.] zbior od-
powiedzi z pewnym stosunkowo nieduzym marginesem nieostrosci”’. Z kolei
przyktad B ujmuje nauczycielskie polecenie ogdlne, otwarte, wyzszego rzedu
itp. (,,Sprobuj, Basiu, opowiedzie¢...””). Korzystajac z terminologii J. Giedymina,

8 Jak zauwazyt W. Kojs, w przypadku kategorii zadanie (pytanie, polecenie) mozemy mie¢ do
czynienia nie tylko z relacja: zleceniodawca — zleceniobiorca czy tez tworca — odbiorca (wyko-
nawca), ale takze z innym aspektem komunikacji, tj. z relacja trzech osob: tworca (formutujacy)
— uzytkownik (uzytkowujacy) — wykonawca (wykonujacy). Zob. tez: K o j s, 1994, s. 117-125;
2002, s. 313-319.
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mozna by je nazwacé ,,zadajacym narracji”, inaczej ,,typu: (Opowiedz) Jak to si¢
stato?”. ,,Zwykle jest bardzo wiele, moze nawet nieskonczenie wiele, sposobow
opisywania przy pomocy narracji zdarzen” (Tamze, s. 15). Dlatego zardwno za-
prezentowana tu odpowiedz (poczawszy od: ,,Tomcio wybrat si¢ do lasu...”), jak
11inna, tj. znacznie szersza lub wezsza odpowiedz (,,narracja’’) uczennicy, mogta-
by by¢ uznana za zgodna z omawianym nauczycielskim poleceniem. Szczeg6l-
nie wazne jest tu to, ze w tej odpowiedzi ,,doszukac si¢” mozna kilku szczeg6-
towych pytan uczennicy (,,Dokqd...1co...7”, ,,Kogo...10 co...7”, ,,Co...7”),
skierowanych do niej samej (a przy tym glo$no niewypowiedzianych), czy tez
kilku ,,rownowaznych” szczegdtowych polecen (np.: ,,Przypomnij tres¢
wypowiedzi...””). Te szczegotowe pytania (polecenie) sformutowatam niejako za
uczennica, ktora z pewnos$cia — bardziej lub mniej Swiadomie — skonstruowata je
w swoim umysle.

Stwarzanie w ksztalceniu sprzyjajacych warunkow dla ujawniania uczniow-
skiego potencjatu intelektualnego 1 rozwojowego uzaleznione jest od posiadanej
i odpowiednio stosowanej przez nauczycieli doglgbnej wiedzy o strukturach
i wynikajacych stad modalnos$ciach (w tym dydaktycznych funkcjach) pytan i po-
lecen. Jest to tym wazniejsze, ze toczacy si¢ w klasie proces porozumiewania si¢
zawiera szereg wzajemnie oddziatujacych komunikatow nauczyciela i uczniow.
Ich wielo$¢ 1 zmienno$¢ nawet w krotkich wypowiedziach powoduje, ze pro-
ces porozumiewania staje si¢ bardzo dynamiczny. Krotki czas do namystu oraz
natlok informacji, wynikajacy rowniez ze zmieniajacych si¢ kontekstow wypo-
wiedzen, znacznie utrudniajq nauczycielowi dokonywanie procesu samokontroli
1 samooceny tego, co on moéwi. Sprzyjajace w takiej sytuacji jest uwzglednianie
wielu roznego rodzaju pytan i polecen, mniejszej ich liczby, ale lepszych, daja-
cych wigcej swobody, zachgcajacych do refleks;ji i rozwigzywania problemow.
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