Olga PRZYBYLA

Akty dyrektywne w jezyku nauczycieli

W komunikacji dydaktycznej, w ktorej obowigzuje nieréwnorzedny uktad
rél nadawczo-odbiorczych, akty dyrektywne czesto wystepujg w jezyku nau-
czycieli i majg zazwyczaj kategoryczny charakter.

W tym artykule analizie poddane zostang akty dyrektywne, ktére wysta-
pity w jezyku nauczycieli na lekcji. Materiat empiryczny stanowig nagrania
lekcji przeprowadzonych w klasach 1V-VI w szkotach podstawowych oraz
w gimnazjach Bytomia, Dabrowy Gorniczej, Katowic i Siemianowic Slaskich
w latach 1998-2001.

Wiadomo, ze akty dyrektywne nie moga by¢ prawdziwe badz falszywe, ale
moga by¢ spetnione lub nie, wykonane lub niewykonane, mozna im by¢ po-
stusznym lub sie im sprzeciwi¢. Nadawca, wypowiadajac je, stara sie sprawic,
aby adresat wykonat to, co jest treScig komunikatu. W aktach dyrektyw-
nych dominuje funkcja naktaniajgca (impresywna), ktérej towarzyszy funkcja
fatyczna.

Celem illokucyjnym dyrektywow jest zmuszenie odbiorcy do dziatania
stownego lub pozawerbalnego w sposéb odpowiadajacy ich zawarto$ci zdanio-
wej. Kierunek odpowiednio$ci przebiega zawsze od $wiata do stowa, a psycho-
logiczny warunek szczero$ci to zawsze pragnienie, aby odbiorca wykonat po-
zadane dziataniel. Wspélng cechg omawianych aktéw mowy jest wiec posiada-
nie znaczenia modalnego zadania2 Przyjmuje za Janing Labochg3, ze

1 J.R. Searle: Umyst, jezyk, spoteczenstwo. Przekt. D. Ciesla. Warszawa 1999, s. 234.

2 J. Labocha: Sposoby wyrazania zadania we wspotczesnej polszczyznie méwionej. Cz. 1.
»Polonica” 1985, R. 11, s. 119-146; Eadem: Sposoby wyrazania zadania we wspolczesnej
polszczyznie méwionej. Cz. 2. ,Polonica” 1986, R. 12, s. 203-217.

3 Eadem: Sposoby wyrazania zadania..., Cz. 1, s. 121.
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zadanie, biorgc pod uwage jego aspekt pragmatyczny, jest to ,,dziatanie jezy-
kowe polegajgce na sterowaniu czynno$ciami i zachowaniami odbiorcow”.

Do aktow dyrektywnych zaliczam pytania oraz grupe aktow wchodzacych
w obreb imperatywow, do ktérych naleza: rozkaz, zakaz, nakaz, zadanie,
komenda, polecenie, propozycja, prosba, btaganie, namowa, zacheta, rada,
rozporzadzenied. W badanym materiale wystapity: pytania, rozkazy, zakazy,
nakazy, polecenia, propozycje, rady. Swojg analize ogranicze tutaj do aktéw
dyrektywnych, w ktérych wystagpity pytania utomne oraz imperatywy. Szcze-
gotowg analize wszystkich pytan przedstawia bowiem oddzielna monografia5.

Pytania wraz z rozkazami, zakazami, nakazami, poleceniami, prosbami,
propozycjami i radami sg narzedziem wywierania bezposredniego wptywu na
odbiorce.

Badacze szkolnej komunikacji jezykowej wiele uwagi poswiecajg struk-
turom pytajnym. Pytania zadawane uczniom na lekcji stanowig jeden z pod-
stawowych elementéw nauczania. Pojawiajg sie¢ w réznych momentach procesu
dydaktycznego, pobudzajg do myslenia, naktaniajg do wyrazania wiedzy juz
posiadanej. Procedura polegajaca na zadawaniu pytann umozliwia kontrolo-
wanie uczniows, ukierunkowuje ich uwage oraz zapewnia wiasciwy tok zajec.
Dzieki pytaniom praca przebiega w ustalonym porzadku, pozwala nauczy-
cielowi unikng¢ niezaplanowanych odchylen. Nierzadko - zdaniem Barnesa
- mtodzi nauczyciele utrzymujg uwage ucznidéw przez zadawanie im licznych
pytan, postepujacych po sobie w matych odstepach czasu7.

Searle okreslit pytania mianem dyrektywow8. Lalewicz w swojej typologii
umiescit je w grupie wypowiedzi ,,do kogos$”9. Pytania sg jedng z wazniejszych
grup dyrektywow1011

Akt mowy bedacy pytaniem ma zakodowany w sobie czasownik illokucyj-
ny. Na powierzchni tekstu wystepuje on w formie partykuty pytajnej czy lub
zaimkdw pytajnych, intonacji wznoszacej (kadencji). Wedtug Bonieckiejll juz
pobiezna analiza tekstow wykazuje istnienie wypowiedzen oznajmujacych,
ktére zdradzajg charakter pytajny w swej ptaszczyZznie suprasegmentalnej.
Trudno$¢ stanowi wiec wiasciwe odgraniczenie pytan od niepytan. W wytowie-

4 lbidem.

5 O. Przybyta: Akty mowy w jezyku nauczycieli [w druku].

6 D. B arnes: Nauczyciel i uczniowie. Odporozumiewania sie do ksztatcenia. Warszawa 1988.

7 Ibidem, s. 225-228.

§ J.R. Searle: Czynnosci mowy. Rozwazania zfilozofii jezyka. Przet. B. Chwedenczuk.
Warszawa 1987.

9 J. Lalewicz: Podstawyfunkcjonalnej typologii wypowiedzi. W: Semantyka tekstu ijezyka.
Red. M.R. Mayenowa. Wroctaw 1976, s. 67.

10 Por. B. Skowronek: O dialogu na lekcjach w szkole $redniej. Analiza pragmatyczno-
-jezykowa. Krakéw 1999 (tam - bibliografia).

11 B. B oniecka: Podstawowe typy struktur pytajnych polszczyzny méwionej. W: Studia nad
sktadnig polszczyzny méwionej. Red. T. Skubalanka. Wroctaw 1978, s. 148.
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niu zdan pytajnych pomaga parafraza uwzgledniajgca trzy podstawowe funk-
cje pytania: nadawca co$ wie; nadawca czego$ nie wie; nadawca chce sie czego$
dowiedzie¢12

W swoich analizach uwzglednitam podziat na pytania wtasciwe oraz pyta-
nia pozornel3. Pytania wiasciwe wyrazajg ze strony nadawcy che¢ dowiedze-
nia sie czego$. Ich interrogatywna modalnos¢, zapisana na poziomie illoku-
cji, znajduje potwierdzenie w sile illokucyjnej wypowiedzil4. Pytania pozorne
tylko formalnie przypominajg pytania wiasciwe. W zasadzie sg jednak innymi
zachowaniami jezykowymil5, np. grozbami: Cos$ ci sie nie podoba?', rozkazami:
Wyjdziesz ty stad?', radami: A moze teraz to napiszemy?', prosbami: Czy mozesz
zamknagC¢ drzwi?', upomnieniami: Ty uwazasz, ze jeste$ mity?', propozycjami:
Moze przeczytamy teraz polecenie?', protestami: Kto pozwolit wam wejs¢ do
klasy?

Wymienione typy pytan stuzg oddziatywaniu na reakcje odbiorcow.
M. Zabielska okreslita je mianem pytan apelatywnychl.

Pytania utomne

Silnie zmodyfikowane konstrukcje spos$rod wypowiedzi pytajnych nau-
czyciela, dla ktérych konsytuacja tta i pozostate elementy substratu infor-
macyjnego sg wazne, stanowig pytania utomnel7. Sposrod typow pytan utom-
nych w analizowanym materiale pojawity sie wszystkie, z wyjagtkiem pytan
papuzichl8. Najwyzsza frekwencje uzyskaly pytania wywotawcze:

1. U: Sprzatamy najpierw cate mieszkanie.
N: A kto, mama?
U: Mama, ja i moj brat. (Dgbrowa Gornicza, SP: jezyk polski 5).

12 Ibidem, s. 148.

13 M. Zabielska: Pytania pozorne we wspdtczesnej polszczyznie méwionej. ,,Prace Filo-
logiczne” 1988, T. 34, s. 109-117; M. Danielewiczowa: Zdania pytajne ofunkcji ekspresywnej.
W: Jezyk a kultura. T. 4. Red. J. Bartminski, R. Grzegorczykowa. Wroctaw 1991,
s. 159-168; B. Boniecka: Struktura ifunkcje pytan w jezyku polskim. Lublin 2000.

14 M. Zabielska: Pytania pozorne we wspdtczesnej polszczyznie..., s. 110-111.

15 Ibidem, s. 115-116.

16 Ibidem, s. 114-116. Autorka wyrdznita jeszcze:

- pytania fatyczne, ktérych celem jest nawigzanie, skontrolowanie i podtrzymanie kontaktu;
wystapity one przy okazji analizy aktéw informatywnych (jako przyktady pytan deliberatyw-
nych), aktéw konwencjonalnych oraz mieszanych;

- pytania informujace, za pomoca ktérych nadawca chce przekazywa¢ odbiorcy pewng wiedze,
gtéwnie w aktach informatywnych;

- pytania ekspresywne, wyrazajace oceny, emocje i sady nadawcy; dominujg w aktach ekspresyw-
nych, wystepujg takze przy okazji deklaratywéw, w rozkazach.

17 Por. B. Boniecka: Podstawowe typy struktur pytajnych..., s. 154-157.

18 Ibidem, s. 155.
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2. N: Jak zapisujemy stowo powr0t?

u: o.

N: A na koncu?

U: T, bo powroty. (Bytom, SP: jezyk polski 4).
3. N: Martyna powiedziata, ze kto?

U: Cesarz.

N: Dobrze, Kasia?

U: Marszatek.

N: A sztuczny stowik?

U: Nie. (Bytom, SP: jezyk polski 4).

Przytoczone przykiady wskazujg, iz konstrukcje te wystepuja nagminnie
w komunikacji lekcyjnej. Ich cechg charakterystyczng jest elipsa Scisle okres-
lonych skiadnikéw wypowiedzeniald.

Liczng grupe reprezentujg takze pytania nawigacyjne:

4. U: Mi sie zdaje, ze nie ma, ze tak samo.
N: Tak samo? Czy jest duzo gosci na wsi, czy jest duza rodzina?
U: No bo wujek Jarek jest sottysem i wszyscy do niego przynoszg koszyki.
(Dabrowa Goérnicza: SP: jezyk polski 5).

Pytanie nawigacyjne w tym wypadku zostato rozwiniete przez pytanie
0 rozstrzygniecie. Nauczyciel wyraZznie oponuje, pytajagc ponownie, chce uzy-
skaC¢ oczekiwang przez siebie odpowiedz.

5. U: Przecina na dwie potproste.

N: Plaszczyzne?

U: Na dwie ptaszczyzny.

N: Plaszczyzne na dwie plaszczyzny?

U: Na potptaszczyzny. (Bytom, SP: matematyka 6).

Budowa sktadniowa pytania nauczyciela z przyktadu piatego podkresla dwa
istotne dla prawidtowego rozwoju komunikacji elementy. Powtdrzenie czesci wy-
powiedzi ucznia sugeruje, iz odpowiedz jest niepetna, z kolei drugi czton stanowi
podwojone pytanie o rozstrzygniecie.

6. Up Nieskonczenie wiele.

N: Miedzy B i C? (pytanie wywotawcze)

U2 Tez tyle.

N: Czyli? (pytanie nawigacyjne)

U: Nieskonczenie wiele. (Bytom, SP: matematyka 6).

Kolejne przykfady ilustrujg pytania implikujgce dalszy ciag
tekstu.

7. U: Ja jade do cioci?

N: A gdzie?

19 T. Ampel: Elipsa i powtdrzenie w zywej mowie. W: Studia nas skiadnig polszczyzny
méwionej. Red. T. Skubalanka. Wroctaw 1978, s. 177-182.
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U: Do duzego miasta, nie pamigtam jakiego. (Dabrowa Gérnicza, SP: jezyk
polski 5).
8. U: No weczesniej robi mama takie wieksze zakupy, kupuje jedzenie, rdzne
farby, takie naklejki na pisanki.
N: A koszyczek?
U: No, czasami ja, czasami mama, kto chce. (Dabrowa Gornicza, SP: jezyk
polski 5).

W wymienionych przyktadach pytania nauczyciela inicjujg dalszy rozwdj
wypowiedzi. Swiadczy o tym m.in. struktura pytania, rozpoczynajaca sie od
spojnika a. Uczen ma z nich wyczyta¢ to, co akurat interesuje nauczyciela,
domysli¢ sie, o co mu chodzi. Uwage zwraca ich struktura - rozpoczynajg sie
od wyrazenia no i (partykuty no oraz spojnika i), petnigcego funkcje nawigzuja-
cg do czastkowej (niepeinej) - zdaniem odbiorcy - odpowiedzi ucznia.

9. U: Byt powstancem.

N: No i co?

U: Yy, walczyt. (Bytom, SP: historia 4).

Pytania implikujace moga takze rozpoczynac sie od partykuty modalnej
oraz spojnika no i, co typowe jest dla méwionej, potocznej odmiany jezyka.
Majg one mobilizowac¢ ucznia do kontynuowania, rozwijania swojej wypowie-
dzi.

Pytania wartosciujgce:

10. U: W miescie.

N: Na pewno?

U: Tak. (Dabrowa Gornicza, SP: jezyk polski 5).
11. U: Jest wdzieczny.

N: Na pewno?

U: Tak. (Bytom, SP: jezyk polski 8).

Przytoczone przykfady pytan wartosciujgcych, analogicznie jak pytan im-
plikujacych dalszy ciag tekstu, aktywizujg ucznia oraz, z powodu zasygnali-
zowania przez nauczyciela watpliwosci, co do prawdziwosci sadu, mobilizujg
go do ponownego zastanowienia si¢ nad treScig wypowiedzi i potwierdzenia
lub zdystansowania sie wobec opinii nauczyciela: Na pewno?

Pytania z niedostyszenia:

12. U: Moge wsta¢ i wyrzuci¢ papierek.

N: Co prosze?

U: Moge wsta¢ i wyrzuci¢ papierek. (Bytom, SP: fizyka 6).

Analizowane pytania utomne wystgpity w formie elipsy z niedookres$long
pozycja podmiotu (przyktad 1 i 3), dopetnienia (5), przydawki (10) oraz
okolicznika (2, 6, 7). Nierzadko pytania ograniczone sg tylko do zaimka
rzeczowego co (lub zaimka rzeczowego co + prosze), partykuty wzmacniajgcej
no badz jej zestawienia z zaimkiem rzeczowym co (No i co?) oraz spojnika wraz
z orzecznikiem (A latem? A koszyk? | system?), samego rzeczownika.

11 Z teorii... 161



Akty imperatywne

Do aktow dyrektywnych zalicza sie imperatywy. Ich podstawowym
celem illokucyjnym jest che¢ sprawienia przez nadawce - za pomocg wypowie-
dzi - azeby odbiorca spowodowat stan rzeczy wskazany przez sktadnik pro-
pozycjonalny20. Celem imperatywOw jest skionienie adresata do wykonania
danej czynnosci. W zebranym materiale badawczym wystapity: rozkazy, za-
kazy, polecenia (W tym pozorne prosby2l), propozycje i rady. Ich wspding
cecha jest modalno$¢ wyrazona w formie: moéwie, ze chce, zeby$ zrobit Z / nie
zrobit Z. Doktadne rozrdznienie pomiedzy poszczegélnymi aktami imperatyw-
nymi jest trudne. W sytuacji lekcyjnej, w ktorej nauczyciel odgrywa role
nadrzedng, wszystkie wygtaszane przez niego komunikaty, tacznie z prosbami
i poleceniami, w ktorych czasownik performatywny prosze wystepuje na po-
wierzchni tekstu, uczen odczytuje jako rozkazy?22

Zdaniem J. Labochy, rozkaz wraz z pozostatymi imperatywami mozna
zdefiniowa¢ jako zgdanie. Uwzgledniajac aspekt pragmatyczny, jest to
wszelkie dziatanie, ktére polega na sterowaniu zachowaniem odbiorcy23

Za tacznym traktowaniem imperatywow jako zgdan przemawia ich forma
jezykowa, ktdéra we wszystkich wypowiedziach jest niemal taka sama. Jedynie
intonacja i sposéb wymdwienia (mimika, gesty, itp.) réznicujg poszczegdlne
akty na okre$lone typy wypowiedzi24, np.:

- polecenie:
N.: Prosze zwrdci¢ uwage na pisownie tego wyrazu. (Siemianowice Sl., SP:

jezyk polski 4);

- rozkaz:
N.: Prosze, sigdZ Marzena. (Bytom, SP: jezyk polski 8).

Skfadnie zadania, jak juz wspomniatam, scharakteryzowata w jezyku
polskim J. Labocha25. Badaczka wyr6znita dwie podstawowe grupy impera-
tywow: zgdania bezposrednie i posrednie. Przyjmuje taki podziat
dla analizowanych przeze mnie imperatywow.

Zadania bezposrednie

20 R. Grzegorczykow a: Wprowadzenie do semantyki jezykoznawczej. Warszawa 1990,
s. 143.

21 ). Labocha: Sposoby wyrazania zadania..., Cz. 1, 2; A. Kominek: Funkcje grzeczno-
Sciowe ,,prosze" we wspotczesnej polszczyznie. W: Jezyk a kultura. T. 6. Red. J. Anusiewicz
i M. Marcjanik. Wroctaw 1992, s. 89-95; E. Mastowska: Prosze, dziekuje, przepraszam.
W: Jezyk a kultura..., s. 81-88; M. Marcjanik: Polska grzecznos$¢ jezykowa. Kielce 1997;
K. Wojtczuk: Nakazy i zakazy w jezyku zawodowym nauczycieli i ich tekstowa funkcja regula-
cyjna. W: Regulacyjna funkcja tekstow. Red. K. Michalewski. +6dz 2000, s. 398-405.

22 B. Skowronek: O dialogu na lekcjach..!, K. Wojtczuk: Nakazy i zakazy...

23 J. Labocha: Sposoby wyrazania zadania..., Cz. 1, s. 122.

24 Ibidem.

25 Ibidem.
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Aktem mowy najbardziej reprezentatywnym jest rozkaz. Jego eksplikacja
semantyczna brzmi: ,,Rozkazuje ci zrobi¢ Z. = Zakladajac, ze nie mozesz nie
zrobi¢ tego, co ja chce, zeby$ zrobit, chcac spowodowac, zeby$ zrobit Z,
mowie: chce zeby$ zrobit Z.”726

Rozkaz to wszelka wypowiedz, bedaca zaleceniem jakiego$ dziatania.
Podobnie jak w pytaniach, réwniez w rozkazach bardzo czesto ukryte sg
polecenia nauczyciela:

N: Siadaj na tawce! (Bytom SP: wychowanie fizyczne 4);
N: Pamietaj o znakach! (Bytom, SP: matematyka 6).

Formy orzeczenia wystepujg w drugiej osobie liczby pojedynczej trybu
rozkazujacego. Komunikaty odnoszg sie do konkretnego adresata - ucznia.
Wypowiedzi ograniczone sg do podania konkretnej, zwartej informacji; za-
wierajg orzeczenie wraz z okre$leniem czynnosci, ktérg obligatoryjnie ma
wykona¢ odbiorca.

Swoistg odmiang rozkazu jest zakaz, traktowany jako zanegowany
rozkaz: nadawca chce, by odbiorca przerwat swe dziatanie lub by dziatania
tego nie podejmowat, np.:

N.: Nie ruszaj tego! (Siemianowice Sl., gimnazjum: wiedza o spoteczenstwie 1);
N.: Nie bawimy sie teraz, uwazamy! (Bytom, SP: przyroda 4).

Powyzsze przyklady realizujg semantyczne cechy zakazOw. Sg one oparte
na konstrukcji: partykuta przeczaca nie + rozkaznik. Rozkaznik ma forme
bezokolicznika lub osobowg forme czasownika wyrazong w postaci ,,My”
inkluzywnego, wyrazajacego wole ,Ja” dziataniowego27. Wazna jest takze
wykrzyknikowa intonacja wypowiedzi. Nadawca-nauczyciel nie tylko zakazuje
pewnej czynnosci, ale informuje ucznidw, jak majg sie zachowa¢. Komunikaty
maja wyraznie wskazany czas ich realizacji teraz, podkres$lajacy momental-
no$¢ czynnosci. Czesto wypowiedzi kierowane sg do konkretnego adresata
i przyjmujg forme nakazu:

N.: Przestaniesz wreszcie! (Bytom, gimnazjum: wychowanie fizyczne 1).

Forme przestan wyraza czasownik czynnosciowy w drugiej osobie liczby
pojedynczej trybu rozkazujgcego. Forma owa zawiera te samg strukture, co
konstrukcja z partykutg przeczaca nie i oznacza: nie rob tak, jak dotychczas.
Wzmacnia jg aspekt dokonany czasownika, ktory gwarantuje fortunnos¢ wy-
powiedzi, uczehn wykona czynno$¢ pozadang przez nadawce-nauczyciela.

Kolejne przykiady to polecenia. Analogicznie, jak przytoczone juz
wypowiedzi, akty te sterujg zachowaniem odbiorcdw-uczniow, dyscyplinujg
ich i organizuja wiasciwy przebieg komunikacji na lekcji:

26 A. Wierzbicka: Akty mowy. W: Semiotyka i struktura tekstu. Red. M.R. Mayeno-
wa. Wroctaw 1973, s. 211.

21 J. Ozdzynski: Niektore cechy dyskursu edukacyjnego (na przyktadzie wypowiedzi wy-
ktadowej). W: Dyskurs edukacyjny. Red. T. Rittel i J. Ozdzynski. Krakéw 1997, s. 130.
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N.: Otworzcie sobie podreczniki na stronie 62! (Bytom, SP: historia 4);
N.: Postuchajcie! Teraz zapiszecie sobie... (Bytom, SP: jezyk polski 4).
Polecenia zostaty wyrazone przez rdzne tryby i rozszerzone o zaimek
zwrotny sobie, ktory uzyty z czasownikiem oznacza, ze dana czynnosc jest cat-
kowicie zalezna od woli wykonujacej ja osoby i sprawia jej przyjemno$c28. Na-
uczyciel fagodzi w ten sposob kategoryczny charakter, jaki ma polecenie. Stwa-
rza sugestie, ze wypetnianie zadania bedzie dla uczniéw czym$ przyjemnym.
W zaleznosci od woli nadawcy-nauczyciela polecenia kierowane sg do kon-
kretnego ucznia badZ catej klasy i w zaleznosci od tego wyraza je czasownik
w pierwszej badZ drugiej osobie liczby pojedynczej lub mnogiej trybu rozka-
Zujgcego:
N.: Odczytaj doktadnie te stowa cesarza! (Siemianowice Sl., SP: jezyk polski 4);
N.: Skaczemy przez skrzynie - skacz! (Bytom, SP: wych. fizyczne 4);
N.: Zsumujmy wobec tego te posta¢! (Bytom, gimnazjum: jezyk polski 1).
W tego typu zadaniach najczesciej wykorzystywane formy to bezokolicz-
nik, jezeli owa wypowiedz dotyczyta catej klasy, lub osobowa forma czaso-
wnika, wyrazona w drugiej osobie liczby pojedynczej trybu rozkazujgcego,
w wypadku zwrotu do pojedynczego adresata. Przedstawione przyktady wska-
zujg, ze do zgdan bezposrednich zaliczamy gtownie te wypowiedzenia, ktore
majg strukturalne wyktadniki znaczenia modalnego zadania, wyrazone miedzy
innymi za pomocg trybu rozkazujgcego. Najwiecej tego typu wypowiedzi
zostato wykorzystanych na lekcji wychowania fizycznego, wynikajg bowiem
z charakteru zaje¢. Nauczyciel formutuje krétkie zwroty w formie rozkazu-
jacej, by w sposob zwiezly i jasny przekaza¢ uczniom polecenie. Bytoby to
raczej nienaturalne, gdyby w takich sytuacjach prowadzacy budowat zdania
ztozone. Dodatkowsa role odgrywaty tu takze: mimika, intonacja, barwa gtosu
i oczywiscie gwizdek - nieodiaczny atrybut nauczyciela wychowania fizycz-
nego, ktérego uzycie byto jednoznaczne z przekazaniem pewnej informacji.
Kolejng grupe zadan bezposrednich stanowig polecenia, ktére zawiera-
ja modulanty leksykalne, takie jak: prosze (pozorne prosby), natychmiast,
koniecznie.
Najczesciej stosowanym na lekcji modulantem jest prosze, ktéry moze
wystepowaé w potgczeniu z bezokolicznikiem, np.:
N.: Prosze otworzy¢ zeszyty! (Bytom, SP: matematyka 6);
N.: Koniecznie po lekcji prosze i$¢ do biblioteki i sprawdzi¢, czy w hastach
znajdziecie Bazyliszka. (Bytom, SP: jezyk polski 5).
Modulant prosze moze takze faczy¢ sie z orzeczeniem wystepujacym
w formie drugiej osoby liczby mnogiej trybu rozkazujacego:
N.: Prosze, abyscie teraz jeszcze samodzielnie przeczytali i starali sie zro-
zumie¢, jakie cechy posiadaty zwierzeta. (Bytom, SP: jezyk polski 5).

28 Stownik jezyka polskiego. Red. M. Szymczak. T. 3. Warszawa 1981, s. 209.
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Dwa ostatnie przyktady zostaty wyrazone w postaci zdar podrzednie zto-
zonych, gdyz polecenie sktadato sie z wiecej niz z jednej czynnosci. W obydwu
wypadkach nauczyciel podkreslit moment, kiedy majg by¢ one spetnione:
teraz, po lekcji. Dodatkowo jeszcze w ostatniej wypowiedzi uczniowie zostali
poinformowani o sposobie pracy - samodzielnie.

Kolejng grupe, taczaca sie z modulantem prosze, stanowig rozkazniki wy-
razone w formie ,,My” inkluzywnego:

N.: Prosze, otwieramy na str. 112! (Bytom, SP: jezyk polski 4);
N.: Prosze, zapiszemy sobie na tablicy! (Bytom, gimnazjum: fizyka 1).

W badanym materiale wystapit tylko jeden przyktad potaczenia prosze
z trzecig osobg liczby pojedynczej:

N.: Prosze, niech kazdy sobie teraz przygotuje, wypowie argumenty. (Bytom,

SP: jezyk polski 8).

Tego typu wypowiedZ jest zwrotem skierowanym do kazdego ucznia
z osobna, o0 czym $wiadczy zastosowanie zaimka sobie. Nauczyciel zada, by
uczniowie pracowali indywidualnie, samodzielnie i bez niczyjej pomocy spros-
tali zadaniu. Forma prosze, tak czesto przez nauczycieli uzywana, nalezy do
podstawowych zwrotéw grzecznosSciowych (formuty z prosze sg nieodzowne
dla prawidtowego przebiegu komunikacji jezykowej), stanowi pierwszorzedny
nos$nik grzecznosci w aktach konwencjonalnych. Forma ta jako typowy modu-
lant grzecznosciowy tagodzi moc pragmatyczng rozkazu. Modulant ten neu-
tralizuje niejako kategoryczno$¢ wypowiedzi bezokolicznikowych. Nauczyciel
pragnie w ten sposob zmniejszy¢ dystans istniejagcy miedzy nim a uczniami.
Faktem jest, ze uczniowie muszg spetni¢ owa prosbe nauczyciela, bez wzgledu
na to, w jaki spos6b zostanie ona wyrazona.

W zebranym materiale wystgpity takze polecenia wyrazone nacechowany-
mi ekspresywnie komponentami sterowania uczuciami odbiorcow-uczniéw, np.:
N.: Niejecze¢, nie stekaé. (Siemianowice Sl., gimnazjum: wiedza o spofeczeri-

stwie 1).

Przytoczone leksemy zapozyczyt nauczyciel z socjolektu uczniowskiego
oraz jezyka potocznego, w ktérym wyrazy te funkcjonujg w sposob naturalny,
sg mu bowiem przynalezne: jecze¢, steka¢ — narzekac. Wykorzystanie ich
jednak w komunikacji szkolnej podkres$la ich ekspresywne nacechowanie.

W poleceniach wystgpity kolokwialne frazeologizmy oparte na metaforach:
N.: Lapy w gore, kto chce mowic. (Katowice, gimnazjum: jezyk polski 1);
N.: Panie..., my$l pan, to nie boli. (Siemianowice Sl., SP: historia 8).

Formy deminutywne towarzyszace poleceniom stanowig charakterystyczng
maniere wypowiedzi nauczycielskich:

N.: Stuchajcie, zrobcie sobie tabeleczke z takich trzech krateczek. (Bytom, SP:

jezyk polski 8);

N.: Biegamy na paluszkach, podnoscie pietki. (Bytom, SP: wychowanie fizycz-

ne 4).
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Stosowanie przez nauczycieli zdrobnien jest zjawiskiem typowym w miod-
szych klasach szkoty podstawowej. Pedagodzy chcg w ten spos6b nastawic
pozytywnie do siebie uczniow i wptyngé na wiasciwy przebieg interakcji29.

Zadania posrednie

Nauczyciel czasami nie wyraza swego zgdania wprost. W grupie tej znaj-
dujg sie wypowiedzenia pytajagce i oznajmujace, ktére, w ramach okreslonej
sytuacji komunikacyjnej i kontekstu (tu: klasa szkolna), petnig funkcje po-
lecen. Czesto zdarza sie tak, ze o wiele bardziej skuteczne sg tagodne zadania,
niewyrazone wprost, niz kategoryczne rozkazy:

N.: To jest fatwe pytanie, wiec wszyscy! (Siemianowice Sl., SP: jezyk polski,

Kl. 4).

Prowadzacy lekcje, chcac zmobilizowaé wszystkich do aktywnego udziatu,
zaznacza, uzywajac wyrazenia tatwe pytanie, ze zadane przez niego polecenie
nie nalezy do trudnych i w zwigzku z tym uczniowie powinni sprosta¢ zadaniu.
Nauczyciel zwraca sie do catej klasy, liczac na szybka i poprawng reakcje
uczniow.

Bardzo czesto zgdania posrednie niosg w sobie duzy tadunek emocjonalny,
np.:

N.: No, piszcie szybciutko, starannie i tadnie. (Bytom, SP: jezyk polski 4).

Zadanie ma na celu ponagli¢ uczniow do pisania. Otwiera je modulant
afektujacy no, bedacy cecha typowa dla komunikatéw moéwionych. Dynamizu-
je on tre$¢ wypowiedzenia. Nauczyciel chce, by uczniowie wykonali zadanie
szybciutko. Kategoryczno$¢ rozkazu tagodzi wiec uzycie w wypowiedzeniu
formuty deminutywnej przystowka. Dodatkowo nadawca-nauczyciel wyraza
zyczenie co do strony estetycznej pisma {starannie, fadnie). Adresatem wypo-
wiedzi jest caty zespdt klasowy, o czym $wiadczy forma orzeczenia, wyrazone-
go w drugiej osobie liczby mnogiej.

Wystapity takze wypowiedzi rozpoczynajgce sie od wyrazenia no niech, np.:
N.: No niech kto$ wreszcie przeczyta gtosno to zadanie! (Bytom, SP: matema-

tyka 8).

Wypowiedzenie tego typu wzmaga kategoryczno$¢ zadania i $Swiadczy
0 wzburzeniu emocjonalnym nadawcy-nauczyciela. O jego zniecierpliwieniu
$wiadczy tez intonacja wznoszgca wypowiedzi. Komunikat kierowany jest do
wszystkich uczestnikéw, z wyraznym apelem, by jeden z nich, niewskazany
wprost (kto$), przeczytat zadanie gto$no. Charakterystyczng cechg takich

29 H. Synowiec: Kulturajezyka nauczycieli w sytuacji lekcyjnej. W: Dyskurs edukacyjny...,
s. 225-232; Eadem: Jezyk polski w szkole. W: Polszczyzna 2000. Oredzie o stanie jezyka na
przetomie tysigcleci. Red. W. Pisarek. Krakéw 1999, s. 115-129; B. Boniecka: Uwarunkowa-
nia zachowan jezykowych (ranga relacji nauczyciel-uczen). ,Jezyk Polski w Szkole w Klasie
IV-VIII" 1997/1998, z. 5, s. 16-25; B. Brus: Jezykowe zachowania etykietalne w $rodowisku
nauczycielskim. ,,Jezyk Polski w Szkole Sredniej” 1998/1999, z. 4, s. 83.
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struktur skfadniowych jest forma orzeczenia, wyrazona w trzeciej osobie trybu
rozkazujacego30.

Efekt emocjonalnosci w zadaniu daje réwniez struktura ale 4- orzeczenie
imienne:

N.: Ale mam juz tego dos¢! (Bytom, SP: fizyka 6);
N.: Ale za gtosno jest! (zadanie, by sie uciszyli) (Bytom, SP: historia 4).

Podobnie jak w strukturach sktadniowych z modulantem no, tak i tutaj
nauczyciel nie wyraza swojego zadania wprost. Podkre$la, z intonacja wzno-
szgca, ze warunki, ktore panujg w klasie, nie pozwalajg mu na prowadzenie
zaje¢. Rozpoczynanie zdania od partykuty wzmacniajacej ale, oprocz cechy
typowej dla komunikatéw méwionych, ma swoj wyraznie okre$lony wymiar
pragmatyczny - wyraza dezaprobate nadawcy, wzmaocniong nastepujagcymi po
niej elementami wypowiedzenia.

Zadania posrednie zalezg od warunkow sytuacyjno-pragmatycznych. Maja
one za zadanie przygotowa¢ zarbwno odpowiednig atmosfere do zaje¢, jak
i zdyscyplinowac do pracy. Akty mowy tego typu to najczesciej wypowiedzi
zwiezte, ktére w szybki sposob docierajg do adresata. W wiekszosci przy-
ktadéw akty imperatywne realizowaty konstrukcje rozkazujace.

Do aktéw sterujgcych, ktore wystepujg w badanym materiale, nalezg takze
propozycje. Propozycja wyraza zachete do wspolnego dziatania nada-
wcy i odbiorcy. Pozostawia przy tym dowolnos$¢ postepowania dla wykonawcy
czynnosci. Proponowanie - jak pisze Z. Necki3l - to najczestsza forma
komunikowania sie w ukfadach partnerskich, przyjacielskich. Komunikacja
dydaktyczna warunku tego spetniac¢ nie moze, gdyz w jej specyfike wpisany jest
nierébwnorzedny uktad relacji nadawczo-odbiorczych. Dlatego tez propozycje
nauczyciela, uczniowie odbierajg jako co$, na co muszg sie zgodzi¢ i do czego
muszg sie zastosowac. W zebranym przeze mnie materiale wystapit tylko jeden
przyktad propozycji. Potwierdza to niesymetryczno$¢ relacji miedzy uczest-
nikami aktu mowy:

N.: Wiasnie chciatem sie z Wami co do teatru umoéwi¢. Ja bym te zajecia

dzisiejsze przeniost. (Bytom, gimnazjum: jezyk polski 1).

WypowiedZ sktada sie z dwoch zdan. W pierwszym nauczyciel wyraza cheé
wykazania czego$. Propozycja ma jednakze wymiar posredni, gdyz nadawca-
-nauczyciel zaraz w kolejnym zdaniu precyzuje doktadnie, pod jakim warun-
kiem miatoby to nastgpi¢: ja bym te zajecia dzisiejsze przeniost. Jest wiec
komunikat posrednim zadaniem, ktéremu mozna by nadaé miano propozycji
dydaktycznej, rownowaznej z wolg i oczekiwaniem nadawcy.

30 J. Labocha (Sposoby wyrazania zadania..., Cz. 1, s. 136-138) zwraca uwage ha inny
wykfadnik, jaki wnosi pojawienie sie¢ w zdaniu modulantu zyczacego niech, uznajgc jego wy-
stgpienie w obrebie zdania za czynnik ostabiajacy zadanie. Zwraca takze uwage na role kontekstu
w odczytywaniu intencji tego typu wypowiedzen.

31 Z. Necki: Komunikowanie interpersonalne. Wroctaw 1992, s. 79.
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Wypowiedzig wnoszacg sktadnik propozycjonalny jest takze rada. Jej
eksplikacja semantyczna brzmi: chce, zebys$ to zrobit, bo wiem, ze bedzie to dla
ciebie dobre. Rada jest wiec rodzajem wskazdéwki co do wyboru optymalnego
dziatania dla odbiorcy i podobnie, jak w odniesieniu do propozyciji,
pozostawia mu wolny wybdr w tym wzgledzie. Osoba radzaca przyjmuje po-
zycje ,,znawcy” o wyzszych kompetencjach merytorycznych niz osoba, ktérej
sie rady udziela. W sytuacji szkolnej rada ulega pewnym ograniczeniom, po-
niewaz uczniowie wszelkie wypowiedzi tego typu odbierajg jako tagodne roz-
kazy, nawet jesli wypowiedzi te nie majg konkretnych wyktadnikow rozkazu:
N.:. Takze dobrze, zebyscie mieli kolory jakie$ i dobrali do tego. (Dgbrowa

Gornicza, SP: jezyk polski 5);
N.. Patrzcie moze tam, a bedzie wam tatwiej. (Bytom, SP: fizyka 6).

W przyktadach tych rada nauczyciela ma na celu przede wszystkim
utatwienie uczniowi wykonania danego ¢wiczenia. W pierwszym przykiadzie
orzeczenie wyrazone zostato w formie drugiej osoby liczby mnogiej trybu
przypuszczajgcego - nauczyciel daje uczniom mozliwo$¢ wyboru skorzystania
z jego rady. W drugim wypadku rozkaznik zostat wyrazony w drugiej osobie
liczby pojedynczej. Jest to forma rozkazujgca, ktéra takze ma za zadanie
pomoc uczniowi w wykonaniu éwiczenia.

Akty dyrektywne sg najmocniej eksponowanymi i najczesciej wystepujacy-
mi typami wypowiedzi w komunikacji dydaktycznej. Ich sita illokucyjna
powoduje, ze odbiorca zachowuje sie w sposob odpowiadajagcy zawartosci
zdaniowej dyrektywu. W sytuacji dydaktycznej uczen jest zobligowany do
wypetniania zgdan nadawcy-nauczyciela. Nauczyciel bowiem odpowiada za
wiasciwy przebieg procesu dydaktycznego, ksztattuje relacje miedzy interloku-
torami. Jego nadrzedna rola przejawia sie miedzy innymi w rodzaju i liczbie
pytan kierowanych do uczniéw. Diugo$¢ wypowiedzi uczniowskich zalezy
w duzej mierze od rodzaju skierowanego do nich pytania. Gdy nauczyciel chce
ustysze¢ tylko gtos aprobaty czy sygnat, ze jest stuchany, stawia pytania
0 rozstrzygniecie, ktore wigzg sie z krotkg odpowiedzig. Rzadko odpowiedz
ta jest rozbudowana. Udziela on uczniom gtosu, pytajgc, on tez warunkuje
dtugo$¢ wypowiedzi. Jezeli postawione przez niego pytanie nie rozwigzuje
zawartego w nim problemu, np. odpowiedZ niewystarczajgco satysfakcjonuje
nadawce-nauczyciela, wéwczas zmienia charakter pytania, a zdarza sie, ze
przerywa uczniowi wypowiedz.

Nauczyciel steruje dialogiem na lekcji, inicjuje komunikacje, podtrzymuje
ja 1 konczy32. Nieustannie realizuje funkcje fatyczng, ktorg wyraza przez
aprobate lub dezaprobate. Mobilizuje tym samym uczniéw do dziatania, a oni
wiaczajg sie w komunikacje, starajgc sie sprostaC jego oczekiwaniom.

32 R. Pietkowa, B. Witosz: Ofunkcjifatycznej w tekstach jezyka méwionego. W: ,,Prace
Jezykoznawcze”. T. 10: Z probleméw wspotczesnejpolszczyzny. Red. H. Wrdébel. Katowice 1985,
s. 128.
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Onbra Mxnbbina
ANPEKTUBHBIE AKTbI B A3bIKE YUNTENEN
Pe3ome

B cTaTbe aHanM3MpyOTC HEKOTOPble AMPEKTUBHbIE aKTbl, CBOMCTBEHHbIE A3bIKY yuuTenei
B X04€ YpOKa. OMMMPUYECKWA MaTepyas COCTaBASKOT 3anucyl YPOKOB, NMpoBeAeHHbIX B 1V-VI
Kfaccax B HayaslbHbIX LUKOMAX, a TakkKe B FMMHA3NAX TakuX ropofos, kak bbiTom, [omb6posa
ypHnya, Kartosuue n CemsHoBuue LLneHckue B 1998—2001 rr. [AMpekTVBHbIE akTbl Mnpeg-
CTaBNAT CO60I BCe CUMbHEN 3KCMOHMPOaHHbIE W BCE Yallle BbICTYNatOLLMe TUMbI BbICKa3biBaHMWA
B AWOAKTNYECKOA KOMMYHMKauun. WX unnokyTMBHas cuna 3acTaBnseT agpecata MocTynaTb
COrMacHO COAEPXKaHUIO, BblpaXKaeMOMY AUPEKTUBOM. AHaIM3 [UPEKTUBHBLIX MPOBOAWICA C yue-
TOM WX A3bIKOBOM CTPYKTYPbl, 3HaYeHWUs, a Takke NnparmMaTu4yeckoi 0BYCrOBIEHHOCTY.

Olga Przybyta
DIRECTIVE ACTS IN THE INTERLANGUAGE OF TEACHERS
Summary

In the article the author analysis selected directive acts - defective questions and imperatives,
used by teachers in the classroom. The empirical material comprises the records of lessons
conducted in primary and junior high schools in Bytom, Dabrowa Gornicza, Katowice,
Siemianowice Slaskie in the years 1998-2001. The directive acts are the most srongly emphasised
and the most common type of utterance in didactic communication. Their illocutional strength
makes the addressee behave in a way consistent with the content of the directive. The analysis of
directive acts comprises their language structure, meaning and pragmatic conditioning.



