Annales Academiae Paedagogicae Cracoviensis
Folia 19 Studia Linguistica Il (2004}

Matgorzata Swigcicka
Akty mowy w fikcyjnej komunikacji dydakiycznej

Praca B. Skowronka (1999), poSwigcona analizie pragmatyczno-jezykowej dia-
logu na lekcjach w szkole sredniej dowodzi, ze metody pragmatyki jezykowej znaj-
duja zastosowanie do opisu swoistego typu komunikacji, jaki stanowi dyskurs edu-
kacyjny'. W podjetych rozwazaniach zalozenia analizy pragmatyczno-jezykowej
wykorzystuj¢ do badania tekstu literackiego. Zainspirowana ustaleniami B. Skow-
ronka celem niniejszego szkicu czyni¢ probg charakterystyki aktow mowy, wytwo-
rzonych w dialogu powiesciowym obejmujacym fikcyjng sytuacje komunikacyjng
zachodzaca migdzy nauczycielem a uczniem. Badania maja wyraZnie rekonesanso-
wy charakter, ograniczaja si¢ bowiem do dialogéw w sytuacjach dydaktycznych
wyekscerpowanych z utworéw powiesciowych dla mlodziezy Aleksandra Minkow-
skiego Gruby (= Gr) i Podréz na wyspe Borneo (= B), reprezentujacych proz¢ oby-
czajowa drugiej polowy lat szescdziesiatych. Przy dos¢ skapym materiale badaw-
czym trudno o jakie§ wnikliwe spostrzezenia dotyczace na przyklad mimetycznej
relacji migdzy dialogiem powiesciowym a aktami mowy nauczyciela i ucznia w rze-
czywistej komunikacji dydaktycznej. Nie oznacza to jednak catkowitej rezygnacji
z porbwnywania fikcyjnej komunikacji dydaktycznej i wiasciwosci realnych eduka-
cyjnych aktéw mowy. Spostrzezenia te mogq mie€, jak na razie, bardzo ogélny
i ostrozny charakter.

¥ Na ten temat zob. m.in. T. Rittel (1996). B. Skowronck (1999. s. 12) dyskurs edukacyjny, ktéey — jak
pisze — zwany jest tak2e pedagogicznym lub dydaktycznym, rozumie nastepujaco: ,Najogdiniej mozna
powiedzieé, 2e sprowadza si¢ on do wymiany aktéw mowy migdzy nauczycielem a uczniem (uczniami)
w sytuacjach nauczania lub podczas szeroko rozumiancgo procesu ksztalcenia oraz przckazywania wic-
dzy w kontekscie Ickeji szkolngj i realizacji jej dydaktycznych zatozen. Dyskurs lekcyjny to pojecie sze-
rokie: moze obejmowat swobodny dialog nauczyciela i uczniéw, pogadankg, wyklad, populame «odpy-
tywanie» itp.”



504 Matgorzata Swigcicka

Za dialogi w sytuacjach dydaktycznych uznaj¢ zaréwno dialogi lekcyjne, jak i te
powstale w szeroko rozumianej komunikacji pozalekcyjnej (przerwa, wycieczka, zajg-
cia w kétkach przedmiotowych itd.). Ramy czasowo-przestrzenne powiesciowej ko-
munikacji dydaktycznej zostaja wskazane gléwnie w komentarzu narracyjnym, np.:

Otworzyl drzwi do gabinetu. Przepuscit mnie pierwszego. W pokoju nauczycielskim bylo

pusto, Was wskazat na dwa fotele stojace pod oknem. (Gr, 211)

choé¢ dane na ten temat moga pojawié si¢ takze w samych wypowiedziach po-
wiesciowych bohateréw, np.:

Was przywolat mnie gestern ramienia.
- Lazanek, proszg¢ ze mng do pokoju nauczycielskiego. (Gr, 211)

Lokalizacji dialogu nauczyciela i ucznia w przestrzeni budynku szkolnego, np.
klasy, pokoju nauczycielskiego, sali gimnastycznej, towarzyszg zwykle informacje
na temat rozpoczynajacych i koficzacych rozmowg zjawisk ruchowych, zmian odle-
glosci migdzy rozm6wcami czy efektéw akustycznych, np.:

Matematyk wszed! do klasy, diwigajqc plik zeszytéw. [...) Siadl przy stole, w milczeniu
rozlozyl zeszyty na kilka kupek. (B, 32)

Dzwonek. Koniec lekcji. Sowa zamknql dziennik. (B, 37)

Pawza. Starkiewicz podbiegt do mnie, gdy tylko profesor wyszedt z klasy. (Gr, 82)
Dzwonek. Koniec lekcji. Polonista wyszed?, natychmiast w klasie zrobil si¢ szum, zatrza-
skaly pulpity. (Gr 66)

Zdarza sig takze, ze w narracji inicjujacej dialog lekcyjny dane na temat ruchu
zostaja rozbudowane charakterystyka wygladu czy ubioru nauczyciela, np.:

Wszed! wlasnie — przygarbiony, wysoki, szpakowaty, z sumiastym kozackim waqsem. Pro-
fesor Rylski, polonista o przezwisku Was. (Gr, 64)

Czekal tam na nas profesor Szulc w eleganckim niebieskim dresie, z potréjnym gwizd-
kiem zawieszonym na szyi na lancuszku. (Gr, 76)

Fragmenty metatekstowe, jak pokazuja przytoczone przyklady, pozwalaja nie
tylko identyfikowa¢ dany dialog powiesciowy jako dydaktyczny, ale odgrywaja tak-
ze niezwykle istotna rol¢ w nazywaniu wprost okreSlonych typéw aktéw mowy.
Pomijajac na razie kwesti¢ formy a realizowanej funkcji pragmatycznej, mozna po-
da¢ przyklady wskazywania na dany akt mowy (np. pytanie, wyjasnienie, rada)
w obudowie narracyjnej bezposrednio towarzyszacej replikom powiesciowych roz-
méwcow, np.:

— Date$ mu sciagnaé, czy zrobit to bez twojej wiedzy? — zapytal péliglosem. (B, 37)

- Co sig stalo? - spytalem bezradnie, ogtuszony.
- Skoczyles$ bez odbicia — wyjasnil Szulc. (Gr, 77)
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— Zastan6w sig — poradzil cicho.
— Zle robig? - spytala, patrzac niespokojnie. (B, 205)

Ponadto informacj¢ na temat realizowanych aktéw mowy mozna tez znalezé
w szerokim kontekécie narracyjnym. I tak miast utrwalaé na kartach utworu powie-
Sciowego zlozong, takze w zakresie intencji nadawcy, obszerng strukturg wykladu
tworcy prozy mlodziezowej odnotowuja fakt postugiwania si¢ ta waing forma ko-
munikacji dydaktycznej w kontekscie narracyjnym, np.:

Sowa skoriczyl wyklad, potem, jak to mial we zwyczaju, przespacerowat si¢ migdzy rzg-
dami fawek. (B, 111)

Zdarza si¢ takze tak, Ze dane na temat typu aktu mowy mozna wyprowadzié
wprost z wypowiedzi powiesciowego nauczyciela, np.:

— Istnieja ludzie, ktérzy umieja robi¢ po kilka rzeczy na raz. Na przyklad stuchaé wykla-
du i czytaé powies¢ historyczna. (B, 111)
- Ja nie wyktadam dla siebie — odezwat si¢ polglosem. (B, 112)

Fikcyjna komunikacja dydaktyczna, tak jak i rzeczywiste sytuacje lekcyjne,
oparta jest przede wszystkim na aktach orzekajgcych (zwanych tez stwierdzeniami,
asercjami lub asertywami) nauczyciela i ucznia. B. Skowronek (1999, s. 33) w anali-
zowanych dialogach lekcyjnych wyréimia wsréd aktéw orzekajacych nauczyciela
i ucznia wyklady, wyjasnienia (nienawiazujace i nawigzujace z podgrupami: rozwi-
jajace, potwierdzajace, nawigzujace — odpowiedzi na pytania) i stwierdzenia nie
zwigzane z sytuacja lekcyjna. Jednoczesnie badacz zwraca uwagg na istotng rolg,
jaka odgrywa forma podawcza wykiadu w szkole Sredniej i wy2szej oraz jej ograni-
czenie do starszych klas szkoly podstawowej — w strukturze zreformowanej szkoly
chodzi o klasy gimnazjalne. Podkresla nadto typowos¢ wyjasniers wérod szkolnych
aktoéw orzekajacych i znikomosé stwierdzen nie zwiazanych z sytuacja lekcyjna. Po
forme wykladu siega si¢ tez w lekcyjnym dialogu powiesciowym, na co - jak sy-
gnalizowalam juz wczesniej ~ wskazuje gldwnie komentarz narracyjny. Rzadziej zas
- z pewnoscia ze wzgledu na wlasciwg wykladowi rozbudowang, wielozdaniowg
struktur¢ — zamieszcza si¢ jego tre$é na kartach utworu powie$ciowego. Mimo 2e
takowy zabieg nie jest czgsty, w oczywisty sposob stuzy on realizacji funkeji po-
znawczej prozy dla miodziezy. I tak, w wykreowanej przez A. Minkowskiego sytu-
acji Ickcyjnej uczniowie podsigpnie postawionym pytaniem, wykorzystujac zainte-
resowania nauczyciela historii, sprawiajg, 2e wyglasza on wyklad z zakresu historii
sztuki, nie zwigzany z programem nauczanego przedmiotu:

— Panie profesorze... — zaczalem — czy to prawda, ze nasze muzeum posiadalo obraz
Gauguina i ze go skradziono?

{-]

— Nie obraz, lecz rysunek — odparl. — Studium glowy kobiecej w wymiarach dwanascie na
szesnascie. Prawdopodobnie byl to szkic do obrazu . Wiesniaczki bretoriskie”, kiéry na-
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malowal w Bretanii w roku 1888. Byl to okres przelomowy w tworczosci Gauguina,
albowiem wtedy wlasnie zerwal z impresjonistami i wraz z Emilem Bernard opracowal
zaloZenia syntetyzmu, polegajqce na radykalnym uproszczeniu form, zblizeniu ich do typu
Sredniowiecznych witrazy, jak wiadomo surowych i wyrazistych. Odrzucit wienczas per-
spektywe, przestal interesowaé si¢ malarstwem z natury, zrezygnowal z jaskrawych barw.
Zasady te nazwano poiniej szkolq z Pont Aven, Mora znalazla wielu nasladowcow.
(Gr, 185-6)

Jesli chodzi o inne klasy aktow orzekajacych w fikcyjnym dialogu szkolnym,
trzeba przede wszystkim odnotowa¢ bogactwo réznych typéw wyjasnien. Zwigzane
glownie z takimi jego elementami, jak: sprawdzanie wiadomosci c¢zy oddawanie
prac pisemnych stanowia przede wszystkim okazje do przekazania treéci o charakte-
rze dydaktyczno-moralizatorskim. Nauczycielskie wyjasnienia najczgsciej nawia-
zuja do uczniowskich stwierdzen poprzez ich rozwijanie lub potwierdzanie, rzadziej
za$ bedac odpowiedzia na pytanie ucznia, np.:

— Talleyrand byl Francuzem... ~ baknal niepewnie®.

— Fakrycznie — 2godzil sig profesor. — Ale ja nie pytam o narodowosé. (Gr, 81)

- Kys tez rozwiqzal tylko jedno zadanie — powtbrzyt z uporem Igor. — Tak samo jak ja.
Sowa spojrzat na Igora ze smetnym wspSiczuciem.

— Dalej nic nie rozumiesz — westchnat. Kiys pomylit si¢ w odejmowaniu, popelnit mecha-
niczny blqd. A ty w ogdle nie wnikngles w tres¢ zadania. Zonglowales liczbami jak ku-
glarz, dodawales$ zlotéwki do kilograméw. Bzury, nonsensy, niedorzecznosci. Zastuzyles
na pale. (B,34)

- Czy to prawda, ze ten szkic zostat skradziony?

- Niestety, tak. — Halas westchna} ponuro. — Zlodzieje wiedzieli, co warto wykrasé. (Gr, 186)

Z kolei uczniowskie wyjasnienia wpisuja si¢ w dialogiczng strukture, stanowigc
przede wszystkim odpowiedzi na pytania nauczyciela, dotyczace tematu lekcji lub
czgsciej jakiego$ jej ogniwa, np.:

- Wiesz czy nie wiesz? — ponaglit profesor.

— Wiem, oczywiscie! — ozywil si¢ Starkiewicz. — Juz sobie przypomnialem, panie profe-

sorze. Talleyrand to byl francuski komunista. (Gr, 82)

— No, jak ci idzie ? Skakales przez konia?

— Tak, panie profesorze.

- Udalo si¢?

- Jeszcze nie bardzo - odparlem. — Ale bede skakal. (Gr, 96)

Kolejng istotng klasg aktow mowy, znajdujaca swéj wyraz w fikcyjnej komuni-
kacji dydaktycznej, stanowig akty majace skloni¢ odbiorcg do okreslonego dziala-
nia, zwane dyrektywami. Wsrod tych dominuja réznorodne typy pytasi. Literatura
przedmiotu dotyczaca pytan jest niezwykle bogata. W tym miejscu celowe wydaje

2 Uczniowskie akty orzekajace w fikcyjnej komunikacji dydaktycznej na wzér realnych dialogéw lekcyj-
nych (zob. Skowronek 1999, s. 49-51) charakteryzuje przede wszystkim brak pewnosci co do przekazy-
wanych informacji, tj. tzw. modalno$¢ epistemiczna.
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si¢ jedynie przypomnienie typdw pytan wyrdznionych przez B. Skowronka (1999,
s. 59-60) w sytuacji lekcyjnej: pytania upewniajgco-instrumentalne, pytania meryto-
ryczne, pytania o funkcji metadydaktycznej oraz nie zwigzane z sytuacjg lekcyjna.
W powiesciowej rzeczywistosci pytania formuhuja glownie nauczyciele. Dyktuje je
zardwno sam przebieg lekcji, obejmujacy m.in.

sprawdzanie wiadomosci:

— Jestem dzi$ nie przygotowana.
— Dlaczego? — zapytal polonista po krotkiej pauzie. (Gr, 65)

sprawdzanie obecnosci:

— Ty jestes nowy? Jak sig nazywasz?

(-]
— Maciej Lazanek — powiedziatem. (Gr, 65)

czy pisanie pracy klasowej, np.:

— Skoriczyles juz, Dorian? - ustyszalem nagle gtos Sowy.
— Sprawdzam wynik... - baknglem. (B, 206)

jak i jej aspekt merytoryczny, np.:

— No wigc? — powtorzyl historyk, profesor Halas. — Czy dowiemy si¢ w koricu, kim byl
Talleyrand? (Gr, 81)

W komunikacji dydaktycznej w formie pytania moze zawieraé si¢ inna moc
illokucyjna, na przykiad rozkazu, ktérego mozna upatrywaé w ostatnim cytowanym
wypowiedzeniu. Jesli pytanie nauczyciela jest wyrazem dezaprobaty wobec przebie-
gu lekcji, moze tez shuzyé upomnieniu uczniow, zwykle wymuszajgc ich milczenie:

— Co 1o ma znaczyé? Pytam co to ma znaczyé?
Nikt nie odpowiedzial. Milczenie. Nawet nie stycha¢ oddechéw. (Gr, 209)

Uczniowskie pytania — raczej niezbyt czgste w powiesciowej sytuacji lekcyjncj
~ mogg na przyklad podczas pisania sprawdzianu spotka¢ si¢ z milczeniem nauczy-
ciela, np.:

— Zle robig? — spytata, patrzac niespokojnie.
Sowa nie odpowiedzial, ruszyt w dalszy obchéd. (B, 205)

Z kolei zgodnie z dydaktyczno-moralizatorska funkcja literatury dla mlodziezy
pytania uczniéw w komunikacji pozalekcyjnej motywuja odpowiedzi nauczycieli,
stuzace budowaniu wlasciwego sytemu wartosci, np.:

~ Moze powinienem ich kocha¢, panie profesorze?

[.]

— Rozumieé — powiedzial. — Powinienes staraé sig zrozumieé. (Gr, 212)
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W strukturze fikcyjnego dialogu dydaktycznego wsrdéd wypowiedzi dyrektyw-
nych da si¢ takze wskazaé zréznicowane akty o imperatywnym charakterze, ograni-
czone wylacznie do wypowiedzi nauczyciela. Zwracaja uwage m.in. rozkazy w for-
mie konstrukcji nominatywnych, dyscyplinujacych przebieg lekcji, np.:

— Fakt... Jasne — przelecial szept po klasie.

- Spokdj! — Sowa. (B, 112)

— Cisza!... - Smiech wygasl raptownie, jak ucigty nozem. (Gr, 209)

oraz niezwykle liczne formy czasownikowe w trybie rozkazujacym, ktérych in-
tencja jest sklonienie odbiorcy do okreslonego dziatania, np.:

— Panie profesorze... — wyjakat Starkiewicz.

- Siadaj, powiedziatem! (Gr, 82)

- W Komi byl gt6d! — zerwalem si¢. — W Komi... i dlatego potem...
- Usiqdz —powiedzial Was. (Gr, 65)

Rozkazujacy ton wypowiedzi nauczyciela nadaja nadto komendy typu marsz,
biegiem marsz czy bacznosé, nakazujace wykonanie danej czynnosci, np.:

- Porozmawiasz o tym z dyrektorem. Marsz do gabinetu! (B, 112)
— Bacznosé¢! - zakomenderowat profesor Szulc. — Do kélek biegiem marsz! (Gr, 97)

W sytuacji komunikacji dydaktycznej — jak zauwaza B. Skowronek (1999, s. 71) —
dzialanie pozadane jest znane jej uczestnikom, co warunkuje pojawienie si¢ kon-
strukcji niewerbalnych i eliptycznych. Niewerbalne i eliptyczne konstrukcje znaj-
duja réwniez swéj wyraz w lekcyjnych dialogach powiesciowych:

—[...1 Szyr, do tablicy. (Gr, 186)

- Flukowska — powiedzial; Irka wstala, zerkajac na wysuni¢tg spod zeszytu karteczkg

z datami. (Gr, 185)

Struktura fikcyjnej komunikacji dydaktycznej — na wzdr rzeczywistej — przepel-
niona jest nadto aktami rozkazujacymi, ktérych imperatywna moc tagodzi modulant
grzecznosciowy ,,prosz¢”, np.:

- Wszyscy oddadza gumki —~ powiedzial nienaturalnie surowym glosem.

~ Prosze zlozyé na katedrze. (Gr, 158)

- Prosz¢ rozejsé sig do Kas. (Gr, 238)

—[...) Ale moge zapytal. Prosze, podejdz do tablicy. (Gr, 66)

Wsrod wypowiedzi majacych skionié adresata do okredlonego dzialania poja-
wiajq si¢ takze rady, ktore sa aktami mowy realizowanymi wylacznie przez nauczy-
ciela. Wskazuje na nie tryb rozkazujacy wraz z wprowadzonym w komentarzu nar-
racyjnym czasownikiem performatywnym, np.:
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— Zastanéw sig - poradzil cicho®.
— Zle robie?- spytala, patrzac niespokojnie. (B, 204)

— Sprébyj ulozyé réwnanie - doradzit Sowa. (B, 175)
lub sam tryb rozkazujacy czasownika, np.:
— W zdenerwowaniu czlowiek nie potrafi logicznie myslet. Wez sie w garsé, Olku. (B, 175)

Rady, co ilustruja cytowane przyklady, moga by¢ uwarunkowane sytuacyjnie,
czgsto tez obejmujg podanie wskazéwek, maksym zyciowych nastawionych na pre-
zentacjg¢ dobr duchowych, wlasciwego systemu wartosci, np.:

— Nigdy nie rezygmyj, jesli uwaasz, ze stusznosc lezy po twojej stronie — powiedziat.
(Gr, 214)

W fikcyjnej komunikacji dydaktycznej zaznaczajq takze swa obecnosé glownie
uczniowskie akty zobowigzania (zwane komisywami), a wigc obietnice, slowa
przyrzeczen czy przysicg. Oto kilka przykladow:

Ojcicc jeszcze dzis zatelefonuje do swego przyjaciela, okulary zostang wystane natych-
miast, poczta lotnicza.

— Przyrzekam to panu, panie profesorze. (B, 179)

— Co na jutro? — zapytat Sowa.

- Na jutro bedg umial, panie profesorze. Daje stowo. (B, 112)

— Ja si¢ uczylem razem z Zawisza - powiedzial Wojtek. — Rozwiazywal te wszystkie za-
dania bez 2adnego trudu, slowo honoru! (B, 176)

Wsrod zobowigzan niewiele jest aktéw, ktorych intencja jest grozba czy ostrze-
Zenie, np.:

- Zebym wigcej nie widzial 1ego — mruknql, siggajqc po nastepny zeszyr. (Gr, 158)
Ostrzezenie moze motywowac akt uczniowskiego zobowiazania, np.:

— Dobrze — powiedzial. ~ Usiadz, Basiu. Zeby mi fo bylo po raz ostatni.
— Tak jest, panie profesorze. (Gr, 65)

Akty zobowigzania naleza takze do rzadkosci w rzeczywistej sytuacji Iekcyjnej,
gdyz — jak pisze B. Skowronek (1999, s. 177) -, [...] uzaleznione sg gtéwnie od
czynnikéw pozamerytorycznych. W zdecydowanej wigkszo$ci nie dotyczg one
dzialan pedagogicznych zwiazanych z omawianiem danego tematu™.

W powiesciowej komunikacji dydaktycznej, podporzadkowanej funkcjom po-
znawczym i wychowawczym literatury miodziezowej, istotna rolg musza odgrywaé

3 Mimo czasownika performatywncgo podany przyklad ze wzgledu na uczniowsky intencj¢ odcbrang
mozna by interpretowat jako ostrzezenie.
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akty etykiety jezykowej* wspolistnicjace zwykle z innymi typami aktéw mowy.
Fikcyjne dialogi szkolne w udany sposéb odzwierciedlaja charakter rzeczywistej
komunikacji szkolnej z wlasciwg jej oficjalnoscia i niesymetrycznodcia rél spolecz-
nych rozméwcéw. W sytuacji lekcyjnej dominuje oficjalny spos6b zwracania sie do
uczniéw po nazwisku, np.:

- Wracaj na miejsce, Zakrzewski. (B, 36)

~ Sobczakéwna, zgadzasz sig kandydowac? (Gr, 211)

— Grozd, odsun si¢ od Meringa. Schowaj ten zeszyt, Barcikowska. (Gr, 207)

Nazwisko Iub imig i nazwisko staja si¢ takze podstawowymi formami grzeczno-
$ciowymi w trakcie spelniania przez nauczyciela jego zawodowych obowiazkow,
m.in. w czasie sprawdzania obecno$ci, oddawania prac pisemnych ¢zy wzywania do
odpowiedzi, np.:

Sowa rozpocza} od prawej:

— Zakrzewski, Albinéwna, Madej, Janik, Skolimowska, Dorian.

Podszedlem, wzigtem zeszyt i wrocitem na miejsce. (B, 32)

= Igor Jacyna.
lgor wstat i kolyszac si¢ podszedt do stolika. (B, 33)

— Maciej Lazanek. Wiktor Kowal. Maj Brodowicz. Wystapcie. (Gr, 237)

W sytuacji komunikacji lekcyjnej raczej rzadko zmajduje swéj wyraz lagodzenie
dystansu i budowanie atmosfery nieoficjalnoéci poprzez wprowadzanie w funkgji for-
muty adresatywnej zdrobnialej formy imicnia czy innych poufatych zwrotéw, np.:

- Dobrze ~ powiedziat. — Usiadz, Basiu. Zeby mi to byto po raz ostatni. (Gr, 65)

— Chyba dogadalismy si¢, Macku. (Gr,211)

- [.-.] Bo matematyka, mdj chlopcze, to przede wszystkim nauka prawidlowego mysle-
nia. (B, 34)

Nacechowane nicoficjalnoscia zwroty adresatywne, w tym zdrobniale formy
imienia, wyraZenie atrybutywne moi drodzy, zwrot chlopcy czgéciej obejmujg swym
zasiggicm szkolna komunikacj¢ pozalekcyjng czy tez dydaktyczna, ale przekraczaja-

¢3 mury szkoty, np.:
— Uspok§j si¢, Macku ~ powiedziat bardzo cicho profesor. (Gr, 212)
- Siadajcie, chlopcy — Sowa wykonat ramionami szeroki gest. (B. 192)

¢ Zwane ré2norodnie, m.in. zwrotami czy formulami grzecznosciowymi, konwencjonaiiami, grzecznodcig
jczykowg, cz¢sto stanowig przedmiot dociekar badaczy (zob. np. Marcjanik 1997, Oz6g 1990, Tomiczek
1983). B. Skowronek (1999, s. 115) w komunikacji dydaktycznej wyr62nia grzecznodciowe akty autono-
miczne (powitania, pozegnania, podzigkowania, przeproszenia) oraz grzecznosciowg obudowg innych
aktow, tj. zwroty adresatywne. Badacz odnotowuje schematyzacjg i skonwencjonalizowanie form grzecz-
nosciowych oraz ich ograniczenie do najbardziej typowych i neutralnych. Podkresla, ze niektére z nich pelnig
dodatkowe funkcje dydaktyczne (s. 17B). Warto tez dodaé, 2¢ jezykowymi sposobami wyratania grzecznodci
we wspolczesnej polskicj powieci dla miodzieZy zajmowata sie A. Nowakowska (1992, s. 63-70).
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Zgromadzony material badawczy pozwala stwierdzi¢, ze zwroty adresatywne
w fikcyjnej komunikacji dydaktycznej s3 réwnie mocno ograniczone jak w rzeczy-
wistoéci polskiej szkoty®. Wysoce konwencjonalne, podporzadkowane zasadzie
spolecznej podrz¢dnosci s3 nadto sposoby zwracania si¢ ucznia do nauczyciela. Po-
niewaz rol¢ nauczyciela przypisuje sie czgéciej m¢zczyznom, stad typowg formula
etykietalna jest zwrot panie profesorze, np.:

- Co to bylo? — zapytal. — Brudnopis, panie profesorze — odpowiedziat Igor drewnianym
glosem. (B, 206)

— Starkiewicz, panie profesorze — powiedzal Jasinski. (Gr, 208)
rzadko za$ pani profesorko, np.:
— Ja przeciez nie ustyszalem podpowiedzi, pani profesorko. Wiasciwie Bartosz... (B, 73)

Kilka stéw wypada takze poswigci¢ takim grzecznos$ciowym aktom mowy, jak
powitania i pozegnania oraz podzi¢gkowania i przeproszenia. Okazuje sig, ze w fik-
cyjnej komunikacji dydaktycznej wlasciwie nie pojawia si¢ szablonowe, powitalne
dzien dobry czy pozegnalne do widzenia. Oficjalne dzier dobry odnotowano jedynie
jako zwrot powitalny inicjujacy sytuacj¢ komunikacyjng rozmowy w mieszkaniu
nauczycicla:

— Dziert dobry — powiedziat Igor. — My do pana profesora. (B, 192)

W rzeczywistej komunikacji lekcyjnej formuly powitalne i pozegnalne, na co
wskazuja badacze dyskursu edukacyjnego, staja si¢ swoistymi delimitatorami poczat-
ku lub konca lekcji (zob. np. Skowronek 1999, s. 116). Mozna wigc przyjaé, ze w po-
wiesciowej komunikacji dydaktycznej wszelkie informacje na temat ruchu, przestrze-
ni, cech prozodycznych stuzace jej inicjowaniu czy finalizowaniu zawarte w komenta-
rZu narracyjnym, na co wskazuja cytowane juz przyklady, zastepuja formulg powitalng
czy pozegnalng. Waima rol¢ w strukturze dialogéw dydaktycznych odgrywaja takze
akty podzigkowan i przeprosif, oparte wylacznie na performatywnym dziekuje i prze-
praszam. Uczniowskie podzigkowania dotycza okredlonych sytuacji lekcyjnych, na
przykiad mogg by¢ znakiem wdzigcznosci za wyrazenie zgody na nieodpytywanie, za
pochwalg czy Zyczliwe rady i wyjasnienia, co ilustrujq takie przyklady:

— Wréé na miejsce, pojutrze ci¢ przepytam. —
— Bardzo dzigkuje, panie profesorze. Gdyby nie choroba mamy... (B, 177)

- Z poprzedniej klasowki dostales trojke z minusem, poprawa jest zadziwiajaca.
— Dzigkuje, panie profesorze! — Waldek usmiechng} sie a2 po z¢by trzonowe. — Staram
si¢! (B, 35)

% B. Skowronek (1999, s. 178) podaje: . Uzycie form adresatywnych w szkole ograniczone jest tylko do
kilku podstawowych zwrotéw oraz ich ewentualnych polaczen — decyduje o tym katcgoria podregdnosci,
wynikajaca z pelnienia r6l spoleczaych [...]"
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W komunikagcji lekcyjnej, jak dowodzi B. Skowronek (1999, s. 117-120), po-
dzickowania nauczyciela pelnig raczej (w przeciwienistwie do nie budzacego wat-
pliwosci aktu uczniowskiej wdzigcznoéci) inne funkcje pragmatyczne, uwarunko-
wane wymogami oficjalnego dyskursu edukacyjnego. Nie oznacza to jednak, Ze
w strukturze podzigkowania nauczyciela zawsze realizuje si¢ inny akt mowy. Dy-
daktyczna komunikacja pozalekcyjna moze na przyklad sprzyja¢ budowaniu auten-
tycznych aktéw wdzigcznosci nauczyciela wzglgdem ucznia. Tak dzieje si¢ na przy-
kiad w przedstawionej przez A. Minkowskiego sytuacji pozalekcyjnej, w ktérej nau-
czyciel dzigkuje swojemu uczniowi za przystugg:

Podbiegt do Igora, chwycil go za rece, potrzasnat nimi z radosnym rozmachem. — Jacyna,
dzigkuje ci! (B, 193)

Spojrzal na Igora i twarz znéw mu sig¢ rozjasnila. - Dzigkyje ci. (B,193)

Jezeli chodzi o przeproszenia, mogg by¢ one tak w zamierzeniu, realizacji, jak
i w odbiorze aktami przeprosin za przewinienia, np.:

— Przepraszam... — wymamrotal Ry$-Rudy. — To ja przepraszam. (B, 111)

Okruchy szkiel jasnialy w sloricu bijacym od okien.
— Przepraszam — Lukasz stal przed nim z pochylona nisko glowa. (B, 179)

lub jedynie konwencjonalnym grzecznoSciowym sposobem wlaczenia si¢ do
dialogu, np.:

— Przepraszam paniq - powiedzialem — Bartosz na pewno nie chciat mi pomée. (B, 74)

Z kolei akt przeprosin wiozony w usta powiesciowego nauczyciela moze staé
si¢ wyrazem ironii i kpiny:

— Bardzo cig przepraszam, Jacyna, to zasadniczo zmienia postaé rzeczy. Lekarz, oczywidcie,
nie musi mysle€. Wystarczy, aby znat anatomig¢, wykaz choréb i listg lekarstw. (B, 33-4)

Inne akty etykiety jezykowej wlasciwie nie pojawiaja si¢ w zgromadzonym
materiale badawczym. Jako niezwykle rzadkie mozna jeszcze jedynie odnotowaé
gratulacje (t¢ w ogodle nie wystapily w dialogach lekcyjnych analizowanych przez
B. Skowronka 1999, s. 132):

- Brawo, Dorian — powiedziat — uratowate$ wynik. Teraz mo2na juz méwi¢ o wygranym
pojedynku. (B, 132)

Oglad fikcyjnej komunikacji dydaktycznej pod katem funkcjonujacych w niej
aktéw mowy pozwala na sformutowanie kilku stéw podsumowania.

1. Identyfikacji danego dialogu powiesciowego jako dydaktycznego stuzg za-
réwno informacje metatekstowe, jak i same repliki bohateréw powiesci. Komentarz
metatekstowy zawiera nie tylko danc na temat ram czasowo-przestrzennych dyskur-
su edukacyjnego, ale takze informacje na temat sygnaléw rozpoczgcia i zakonczenia
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wskazujacych na zjawiska ruchowe, zmiany odleglosci i efekty akustyczme, rozbu-
dowywane nierzadko w formie charakterystyki wygladu czy ubioru.

2. Metatekst odgrywa istotna rol¢ w nazywaniu wprost okreslonych typéw ak-
téw mowy, cho¢ réwnie istotna jest analiza wypowiedzi literackich postaci.

3. Fikcyjny dialog dydaktyczny oparty jest na ré2norodnych typach aktéw mo-
wy. Najistotniejszq rolg odgrywaja stwierdzenia, zwlaszcza wyjasnienia wlozone
w usta powiesciowego nauczyciela i odpowiedzi przypisane powieSciowym
uczniom. Komunikacji dydaktycznej twércy nadaja nadto przede wszystkim dyrek-
tywny charakter, znajdujacy swéj wyraz w wielosci pytan i aktéw imperatywnych
nauczycieli. Nie brakuje réwniez aktéow etykiety jezykowej. Podporzadkowane
w wyrazisty sposob niesymetrycznosci rol spotecznych odznaczaja si¢ oficjalnoscia
i mieszcza si¢ w tradycyjnym, konwencjonalnym zasobie formutl grzeczno$ciowych.
Wyraznemu ograniczeniu podlegaja akty zobowiazania — unika si¢ raczej grézb
i ostrzezen, czgéciej za$ sigga si¢ po uczniowskie przysiggi czy obietnice.

4. Fikcyjne edukacyjne akty mowy w oczywisty spos6b podporzadkowane zostaja
funkcjom, jakie pelni literatura dla dzieci i mlodzie2y. Akty orzckajace nauczyciela
stu2a gtownie realizacji funkcji poznawczej, stanowia tez okazjg do przekazania tresci
o charakterze dydaktyczno-moralizatorskim. Z kolei bez wprowadzenia dyrektywnego
czy grzecznosciowego tonu trudno wyobrazi¢ sobie budowanie szkolnej sytuacji ko-
munikacyjnej i tym samym realizowanie wychowawczych zamierzen.

S. Komunikacja dydaktyczna, zwlaszcza ta w sytuacji lekcyjnej, podlega w wy-
sokim stopniu schematyzacji i zrytualizowaniu. Dialogi dydaktyczne w utworach
powiesciowych A. Minkowskiego z poczatku lat sze$édziesiatych zdaja sie pozo-
stawa¢ w mimetycznej relacji do realnej komunikacji dydaktycznej, takze tej z kon-
ca lat dziewigédziesiatych, opisanej przez B. Skowronka (1999).
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