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Sprawno$¢ pragmatyczna
uczniow szkot Srednich

(na przyktadzie zakazujako gatunku mowy)

Sformutowana przez J.R. Searle’a ‘zasada wyrazalno$ci’ glosi, iz ,,cokolwiek
mozna pomys$le€, mozna powiedzieé”', ale wydaje sig, ze zasadg t¢ nalezaloby trak-
towaé raczej jako obietnice mozliwosci i zachete do ustawicznego doskonalenia
sposobdw wyrazania si¢, niz jako stwierdzenie z aksjomatem. Uzytkownik j¢zyka,
chociazby ze wzgledu na nieskonczony zbiér komunikatdéw i okolicznosci ich reali-
zacji, nie jest w stanie zawsze powiedzieé tego, co chciatby powiedzie¢ i tak, jak
chciatby powiedzie¢. Przyczyny faktu, iz nie wszyscy ludzie i nie w kazdych oko-
liczno$ciach precyzyjnie realizuja w mowie okre$lony zamiar komunikacyjny — co
przejawia si¢ w niekoherencji migdzy tym, co zamierzone, a tym, co wyrazone —
mogga tkwi¢ m.in. w niedostatecznej akwizycji systemu czy w nieznajomosci regut
spotecznych. Wéréd czynnikéw konstytuujacych przekaz stowny J. Austin wymie-
nia umiejetnoscei realizacji aktdw: fonetycznego, fatycznego i retycznego, dowodzac,
iz przekazywanie mys§li stanowi zdolnoé¢ ,,méwienia czego$ o okreSlonym sensie
z okre$lonym odniesieniem™?, za$ S. Grabias dodaje, iz wypowiedZ fortunna, tj. ta-
ka, ktéra najpehiej odpowiada intencji nadawczej i przynosi pozadany skutek, uwa-
runkowana jest stopniem opanowania czterech umiejetnoéci komunikacyjnych’.
Osiagnigcie sprawnosci systemowej, spotecznej, sytuacyjnej i pragmatycznej z regu-
ly nie nastepuje jednak réwnoczeénie. Wedhug psychologéw®, pietnasto-, szesnasto-

! Za: JR. Searle, Czynnosci mowy, Warszawa 1987, s. 32-34.

* Za: J. Szymura, Jezyk, mowa i prawda w perspektywie fenomenologii lingwistycznej J.L. Austina, Wro-
claw 1982, s. 16.

3 3. Grabias, Jezyk w zachowaniach spolecznych, Lublin 1997, 5. 316-321.

4 Zob. np.: Badania nad rozwojem jezyka dziecka, pod red. G.W. Shugar, M. Smoczyfiskiej, Warszawa
1980; 1. Kurcz, Jezyk a reprezentacja $wiata w umysle, Warszawa 1987 i Jezyk a psychologia; podstawy
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letnie dziecko wychodzi z fazy ksztaltowania sig¢ operacji formalnych, totez jezyk
przestaje stanowi¢ dla niego barier¢ w werbalizacji my§li, lecz mimo zdolnoéci
panowania nad systemem (pomijamy tu réznice indywidualne), ktéra umozliwia
wyslawianie sig, nie istnieje pewno$¢ udanych realizacji zamierzonych wypowiedzi.
Uznanie, iz dla miodziezy ze szkét $rednich kod przestaje by¢ przeszkoda w przeka-
zie myf§li i wyrazaniu intencji, kaze szukaé przyczyn nierzadko ,,wadliwego spehia-
nia czynno$ci mowy” (okreslenie Searle’owskie) wéréd pozostalych trzech typéw
sprawnosci, ktérych uzytkownik jezyka uczy si¢ znacznie diuzej, niz trwa edukacja
zinstytucjonalizowana.

Potrzebg ksztalcenia umiejgtnosci realizacji zamiaru komunikacyjnego zauwa-
zaja od niedawna programy szkolne, w ktérych zacz¢to dostrzegaé celowosé ksztal-
cenia ,.kompetencji jezykowej, wyrazajacej si¢ w coraz to szerszym repertuarze za-
chowan jezykowych, adekwatnych do sytuacji komunikacyjnych”, podkre$lajac
m.in. aspekt pragmatyczny wypowiedzi, ,,zwigzany ze skuteczno$cia komunikacyj-
na”®, czyli, jak chca badacze jezyka, z ,,umiejetnoscia osiagania celu zalozonego
przez nadawce”®. Zdaniem socjolingwistéw, sprawno$é¢ pragmatyczna wyznaczaja
trzy zasadnicze umiejgtnosci, tj.; a) méwienie o x-ie jako elemencie rzeczywistosci
(jezykowej lub pozajezykowej), b) méwienie o stosunku nadawcy do x-a, ktéry jest
elementem rzeczywistosci (jezykowej lub pozaj¢zykowej) oraz c) dziatanie mowne,
nakian_,iajqce odbiorcg¢ do pozadanych zachowan (jezykowych lub pozajezyko-
wych)’.

Celem tego szkicu bgdzie préba udzielenia chociazby czgéciowej odpowiedzi
na pytanie o jako$¢ sprawnoéci pragmatycznej miodziezy szkét Srednich. W oparciu
0 zakaz — jeden z naklaniajacych aktéw mowy — poddamy analizie sygnalizowane
wyzej rodzaje sprawnosci.

1. Sprawno$¢ informacyjng, przez ktéra rozumie si¢ ,,umieje¢tnosci informo-
wania odbiorcy o stanach rzeczy”, w przypadku zakazu mozna rozpatrywaé w kon-
tekscie trzech sprawnosci szczegétowych, tj.: a) umiejetnosci informowania
o nadawcy i odbiorcy — uczestnikach sytuacji, w ktérej czynno$¢ zakazywania staje
si¢ z jakich§ wzgleddw uprawniona, b) zdolnosci identyfikacji i przekazywania
wiedzy o dziedzinach zycia spolecznego, do ktérych moze odnosi¢ si¢ tre§€ zakazu
(objetych zakazem) i c) sposobu definiowania pojgcia.

psycholingwistyki, Warszawa 1992 czy M. Argyle, Psychologia stosunkéw miedzyludzkich, Warszawa
2001.

% Za: M. Jedrychowska, Z.A. Klakéwna i in., ,, To lubie!". Program nauczania jezyka polskiego w klasach
I~11! liceum ogdlnoksztalcqcego, liceum profilowanego i technikum, Krakéw 2002, s. 12 i 14.

¢ Definicje sprawnoéci pragmatycznej przytaczamy za: S. Grabias, op. cit., s. 322.

7 Por. rozumienie sprawnosci informacyjnej, modalne;j i perswazyjnej w: S. Grabias, op. cit. Za przywo-
tanym badaczem podajemy w dalszej czgéci artykutu tak2e definicje wymienionych sprawnosci, skiadaja-
cych si¢ na sprawnos¢ pragmatyczna.
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Ad a) Z uzyskanego materiatu ankietowego® wynika, iz w $wiadomosci uczniéw
(100% respondentéw) funkcjonuja dwie zasadnicze kategorie nadawcéw zakazu,
a s3 nimi: rodzice i nauczyciele. Jednorodno$¢ tych wskazan zdeterminowana jest
najprawdopodobniej wsp6lnym doswiadczeniem poszczegdlnych cztonkéw badanej
grupy: wychowywanie i nauka, obok wzmocnienn pozytywnych, polega takze na
wskazywaniu tego, co niewlasciwe, wiec w jakim$ sensie zabronione, a najbardziej
upowaznionymi do wydawania zakazéw sa te osoby, na ktérych spoczywa odpowie-
dzialno$¢ za prawidtowy, tj. zgodny z oczekiwaniami spolecznymi, rozwdj dziecka.
Niewykluczone, ze z tych samych wzgledéw, chociaz w mniejszej skali, w roli
zakazujqcego postrzegane jest réwniez starsze rodzefistwo. Wér6éd dorostych, jako
autor6w zakazéw, wymieniani sa dodatkowo przedstawiciele instytucji, powotanych
w celu korygowania ludzkich postaw w imi¢ zachowania porzadku publicznego,
a takze zwierzchnicy, tj.: dowddcy (w stosunku do zolnierzy), policjanci, pracodaw-
¢y, prawnicy, sedziowie. Wlasciwa dla zakazu relacja podrzgdnosci odbiorcy w sto-
sunku do nadawcy prowadzi do tworzenia przez uczniéw opozycyjnych par, w kt6-
rych funkcje elementu nadrzednego, a wigc uprawnionego do zakazywania, pelnia
nazwy instytucji: szkola — uczniowie, koscidl — spoleczenstwo/wierni/katolicy, pan-
stwolpolitycy/rzqd — spoleczenstwo, lub nazwy pojeé, np. moralnosé — czlowiek, pra-
wo — obywatel, religia — wyznawcy, a nawet prawo drogowe — kierowca. Cytowane
wskazania po$§wiadczaja wlasciwy spos6b postrzegania nadawcy i odbiorcy w zakazie
oraz dowodzg rozumienia przez uczniéw rangi nieréwnorzednosci interlokutoréw jako
kategoryzujacej cechy opisywanego gatunku mowy.

Wraz z uczestnikami, przywolane zostaly z do§wiadczanej przez respondentéw
rzeczywistosci sytuacje, w ktérych zakazywano komu$ robienia czego$. W informa-
cjach o tych fragmentach Zycia spotecznego, w ktérych dochodzi do stosowania zaka-
zu, uczniowie sytuuja siebie najcze$ciej w roli odbiorcéw lub obserwatoréw i — w od-
niesieniu do mlodszego rodzenstwa — twércow kategorycznych zachowan mownych.

Zdaniem badanych, zachowania te pojawiajg si¢ w sytuacjach komunikacyj-
nych, w ktérych zachodzi konieczno$¢ (subiektywna lub obiektywna) reakcji
nadawcy zakazu w stosunku do jego adresata, ktérego postepowanie z jakich$
wzgledéw jest niezgodnie z norma (spoleczna, etyczna, otwarta, zamknigta, inng),
na przyklad w szkole — podczas niestosownych dziatan uczniowskich (rozmowy,
nieuwaga na lekcji, brak prac domowych, wiercenie sie, Sciqganie podczas kla-
sowek) i w domu — w przypadku zbyt pdZnych powrotéw dziecka, jego niewlasci-
wego stroju, nieodpowiedniego towarzystwa, w ktérym przebywa, niegrzecznego
zachowania wobec rodzicéw, nieprzestrzegania ustalonych regut wspétzycia (glosne
stuchanie muzyki, nadmiernie dlugie rozmowy telefoniczne) czy zaniedbywania obo-
wiazk6w, spoczywajacych na miodym czlowieku (niedbanie o porzqdek w pokoju),
a takze niezgodnego z oczekiwaniami postgpowania kolegi, brata lub siostry (zbyr
dlugie przesiadywanie przed komputerem).

% Respondentami byli uczniowie drugich i trzecich klas szkot srednich w Lublinie. Lacznie badaniami
objgto 160 oséb.



116 Matgorzata Karwatowska, Leszek Tymiakin

Z powyzszego wynika, iz zakazy postrzegane sa przez uczniéw jako gatunki
mowy, funkcjonujace zaréwno w sytuacjach oficjalnych (szkota), jak i prywatnych
(dom).

Ad b) Réznorodnoé¢ interlokutoréw oraz przynajmniej dwojaki charakter sytu-
acji komunikacyjnych, w ktérych dochodzi do jezykowej realizacji zakazu, a takze
wiedza na temat wlasciwych/niewlasciwych zachowan spofecznych wyznacza
rejestr zagadnien, ktérych nie powinno si¢ podejmowaé w interakcji, zwlaszcza
z osobami starszymi. Wypowiedzi respondentéw pokazuja, iz tematami zakazanymi,
$wiadomie unikanymi w rozmowach z rodzicami sa przede wszystkim: seks (75 re-
spondentdw) i szeroko pojgte zycie uczuciowe mlodego czlowieka, a wigc sympatie
i milosé (41 os6b). Fakt, ze uczen nie chce czy moze nie potrafi méwié o uczuciach,
nie jest czym$ typowym tylko dla niego. Trudno$¢ w werbalizacji uczué znana jest
w mniejszym lub wigkszym stopniu kazdemu uzytkownikowi polszczyzny, co
A. Wierzbicka thumaczy natura samego uczucia, piszac, iz jest

to cos$, co si¢ czuje — a nie co$, co si¢ przezywa w stowach. W slowach mozna zapisaé
my$l — nie mozna zapisa¢ w stowach uczué. MySl jest czyms$, co ma strukturg dajacg sig
odtworzy¢ stowami. Uczucie z natury rzeczy jest pozbawione struktury, a wigc niewyra-
zalné’.

Ten rodzaj ograniczenia, spowodowanego brakiem stéw przy prébie ,,pokazania
swojego wnetrza”, skutkuje unikaniem réwniez w rozmowach z nauczycielem i ko-
legami tematéw, zwiazanych ze sfera uczuciowa. Podobnie jak relacje emocjonalno-
uczuciowe, tak i zainteresowania seksualne nie nalezg do kwestii zbyt czgsto poru--
szanych z réwieénikami, chociaz, gdy nadarzy si¢ stosowna sytuacja, a grupa jest
homogeniczna, zagadnienia te bywaja omawiane i komentowane. Na pewno jednak
sprawy zwiazane z plciowo$cia stanowig tabu jezykowe w rozmowach z nauczycie-
lami lub tylko sporadycznie pojawiaja si¢ jako osnowa dialogu mi¢dzy tymi dwoma
podmiotami. '

W interakcji: rodzic-dziecko milczeniem pomija sig dodatkowo problem tzw. uzy-
wek, tj. papieroséw, alkoholu i narkotykéw (18 badanych), a takze $mierci (12 oséb).
Sze$édziesieciu o$miu (ponad 40%) respondentéw stwierdza, ze nie podejmuje
z rodzicami tematéw dotyczgcych szkoly i probleméw zwiazanych z nauka. By¢
moze przyczyna tego stanu rzeczy tkwi w prze§wiadczeniu miodziezy o wiasnej

* A. Wierzbicka, Kocha, lubi, szanuje. Medytacje semantyczne, Warszawa 1971, s. 30; por. tez: A. Paj-
dzinska, Jak méwimy o uczuciach? Poprzez analize frazeologizmow do jezykowego obrazu swiata, {w:]
Jezykowy obraz swiata, pod red. J. Bartminskiego, Lublin 1990, s. 87-107; zob. takze: Psychologia, pod
red. T. Tomaszewskiego, Warszawa 1975, M. Przetacznik-Gierowska, Z. Wiodarski, Psychologia wy-
chowawcza, Warszawa 1998; E. Jedrzejko, 1. Nowakowska-Kempna, Préba charakterystyki predykatéw
uczucia, ,Prace Jezykoznawcze”, t. 10, Katowice 1985, s. 28—41; H. Widniewska, Wyrazanie uczué (Pro-
pozycja zajeé z nauczycielami), [w:] Merytoryczne ksztalcenie Polakdw ze Wschodu, red. J. Mazur,
Lublin 1994, s. 97-104; M. Karwatowska, ,, Dobrze widzi si¢ tylko sercem”, czyli milosé w rozumieniu
pietnastolatkéw, ,,Jezyk Polski w Szkole dla klas IV-VIII” 1997/98, z. 2, s. 60-65; 1. Nowakowska-
Kempna, Konceptualizacja uczué w jezyku polskim. Cze$é II: Data, Warszawa 2000.
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dorosloéci i umiejgtnosci samodzielnego radzenia sobie z trudnosciami, a — by¢ mo-
ze — jest ona spowodowana rozluznianiem si¢ wigzi z rodzicami i innymi dorostymi
— zjawiskiem typowym dla okresu dojrzewania'®. Nalezy jednak odnotowa¢ i ten,
pozytywny fakt, iz spora cze$¢ respondentéw (20%) stwierdza, iz w relacjach z ro-
dzicami nie istnieja tematy, ktérych si¢ unika: nie ma dla mnie zakazanych tematéw
w rozmowach z rodzicami; rozmawiam z rodzicami na wszystkie tematy.

W kontaktach ucznidéw z nauczycielami mozna wydzieli¢ trzy zasadnicze obsza-
ry zagadnien, ktére sa eliminowane z rozméw: a) zycie towarzyskie (80 badanych)
i rodzinne (52 respondentéw) oraz, podobnie jak w przypadku rodzicow, b) zycie
intymne, sprawy zwiqzane z seksem (41 oséb). O ile zrozumiale jest unikanie roz-
méw na wyzej wymienione tematy w szkole — instytucji, w ktérej wyraznie zazna-
cza si¢ podrz¢dno§¢ ucznia w stosunku do nauczyciela oraz dystans pomigdzy
nadawca i odbiorca — o tyle trudniej zrozumie¢ wypowiedzi ¢) dotyczace tzw.
»spraw szkolnych”: nie rozmawiam z nauczycielami o problemach z naukq; tym, ze
Jjestem zmeczona naukq i odrabianiem lekcji, a juz wychowawcéw niepokoi¢ po-
winny wypowiedzi (dwudziestu jeden respondentéw), w ktérych stwierdza si¢ zu-
pely brak rozméw z pedagogami, lub, co wigcej — niemoznosé nawiazania z nimi
jakiejkolwiek bardziej osobistej relacji. Niewykluczone, ze deklaracje, odstaniajace
postawy repulsywne, wynika¢ moga z postrzegania nauczycieli jako oséb prawnie
upowaznionych do wydawania zakazéw, co, niekiedy, postawionych nizej w hierar-
chii spotecznej uczestnikéw interakcji usposabia negatywnie, czego dowodzi takze
obecno$é kolokwialnego stownictwa w niektérych realizacjach jezykowych: w ogéle
z nimi nie rozmawiam; nigdy nie mamy wspdlnych tematéw; absolutnie nie gadal-
bym z belfrem. Nawet jednak i te ostatnie cytacje potwierdzaja dwa fakty: a) respon-
denci ze szkét Srednich wilasciwie, tj. zgodnie z poetyka gatunku, okre$lajg nier6w-
norzedno$¢ rang interlokutoréw, uczestniczacych w sytuacji zakazywania, a takze
b) na ogét sprawnie i trafnie informuja o tych sferach zycia spolecznego, ktére
w polskiej obyczajowosci stanowia obszary tabu, nie poruszane zwlaszcza z rodzi-
cami i pedagogami.

Okazuje si¢ jednak, ze mimo specyfiki okresu adolescenciji, kiedy to, jak dowo-
dza psychologowie, wyraznie poglebiaja si¢ relacje emocjonalno-uczuciowe z grupg
réwiesnicza'', réwniez i w ukladzie réwnorzgdnoéci rang istnieja pewne tematy za-
kazane. Naleza do nich przede wszystkim rozmowy dotyczace: rodziny i jej proble-
méw (54 badanych), kfopotéw, trudnosci osobistych (42 respondentéw) oraz uczué
i spraw intymnych (37 osdb). Sposréd stuszesédziesigcioosobowej grupy badanych
uczniéw tylko osiemnastu (niewiele ponad 10%) twierdzi, ze: z bliskimi kolegami
rozmawia o wszystkim; nie ma tematéw tabu w (swoim) towarzystwie.

" H. Hrapkiewicz, Dorastajqcy w relacjach spofecznych. Przeglqd wybranych badan, [w:] Dorastajqcy
w relacjach ze swiatem, pod red. M. John-Borys, Katowice 1994, s. 42-52.

" Na ten temat np. H. Hrapkiewicz, op. cit.; czy R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka,
Warszawa 1995.
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Unikanie rozméw na oméwione wyzej tematy respondenci ttumacza nie tylko
posiadang wiedza o zachowaniach pozadanych spolecznie, ale wskazuja takze i inne,
czgste powody rezygnacji z aktywnosci jezykowej w wymienionych zakresach, mo-
tywujac wlasne milczenie:

- przyzwoitoscia, np. uwazam, ze na niektore tematy nie wypada rozmawiaé;
— delikatno$cia, np. nie chce nikogo zranié;
— strachem, np. boje sig, ze nie zostane zrozumiany; strach/obawa, jak kto$ zareaguje.

Podawane przez uczniéw uzasadnienia potwierdzajaq — dotyczace przyczyn za-
kazu jezykowego — ustalenia S. Widlaka, ktéry wydzielil cztery rodzaje czynnikéw
wywotujacych tabu: szacunek i strach; przyzwoito$¢ i wstyd; delikatno$é i lito$¢;
roztropno$é, przezomos¢ i spryt'2,

Ad c) Sprawnoé¢ informowania o specyfice gatunkowej okreslonej realizacji jg-
zykowej przejawia si¢ réwniez w umiejetnosci definiowania pojgé. SJP podaje na-
stgpujace znaczenie zakazu: ‘zarzadzenie, rozkaz, polecenie zabraniajace czego$™®,
Zaproponowana w stowniku definicjg mozna by uzupelni¢ o komponent sankcji',
ktére — wedhug A. Awdiejewa'® — sa bardzo istotne w przypadku sterujacych aktéw
mowy, a do takich nalezy zaliczy¢ zakaz, implikujacy konsekwencje w przypadku
niezastosowania si¢ do wskazan, stanowiacych jego tre$é'S. Sankcje nie musza byé
eksplicytnie zwerbalizowane, ale ich §wiadomo$¢ zawsze towarzyszy osobie, beda-
cej adresatem zakazu. Warunek sankcji dopelniany bywa warunkiem autorytetu, co
dodatkowo wzmacnia sil¢ illokucyjna calej wypowiedzi. Nie zmienia to faktu, ze
zdarzaja sie, chociaz bardzo rzadko, sytuacje (a potwierdzaja je informacje, uzyska-
ne od respondentéw), w ktérych oba te czynniki albo zawodza, albo dochodzi do
przewartosciowania relacji, co ma miejsce wéwczas, gdy np. dziecko zakazuje
czego$ rodzicom. Tego typu okolicznosci powoduja, ze przede wszystkim autorytet,
ale takze i sankcje zostaja zakwestionowane — trudno bowiem méwi¢ o jakichkol-
wiek konsekwencjach w przypadku niewykonania zobowiazania, natozonego przez
dziecko rodzicom. Wydaje si¢ jednak, ze wyjatkowos$é przywotanego przez uczniéw
przyktadu dowodzi¢ moze albo braku rozumienia przez kilka konkretnych oséb isto-
ty zakazu (ok. 5%), albo istnienia w przywolanej sytuacji konwencji zartu i fikcji.
W kazdym razie w tego typu przekazach nie zostaja spelione warunki pragmatycz-
ne, niezbedne dla realizacji sterujacych aktéw mowy. Wedlug J.R. Searle’a ich spis
wyglada nastgpujaco:

'S, Widtak, Tabu i eufemizm w jezykach nowozytnych, ,Biuletyn Polskiego Towarzystwa J¢zyko-
znawczego”, z. XX11/1963, s. 93.

3 Slownik jezyka polskiego, pod red. M. Szymczaka, Warszawa 1983, t. 111, s. 912. Identyczna definicj¢
zakazu przywoluje Slownik jezyka polskiego, pod red. W. Doroszewskiego, Warszawa 1968, t. 10, s. 547.

1 Sankcje ~ wedlug U. Wieczorek — polegaja z jednej strony na ograniczeniu wolnoéci, z drugiej, na zlej
ocenie innych, z trzeciej, na poczuciu winy wynikajacym z niedostosowaniu si¢ do obowiazujacych norm
spolecznych czy moralnych (U. Wieczorek, Wartosciowanie. Perswazja. Jezyk, Krakéw 1999, s. 74).

18 A. Awdiejew, Pragmatyczne podstawy interpretacji wypowiedzen, Krakéw 1987.

¢ Zob. M. Karwatowska, Zakaz jako sterujqcy akt mowy (na przykladzie wypowiedzi uczniowskich),
referat wygloszony na konferencji naukowej w Lublinie — listopad 2002 r. (w druku).
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»Warunek wstepny: Odbiorca jest w stanie wykonaé /X/

Warunek szczerosci: Nadawca chce, zeby Odbiorca wykonat /X/

Warunek propozycjonalny:  Nadawca przedstawia przyszle dzialania /X/,

ktore ma by¢ wykonane przez Odbiorce

Warunek podstawowy: Jest wyrazony jako préba Nadawcy zmuszenia

Odbiorcy do wykonania /X"’

Oczywiécie, w przypadku poszczegblnych funkcji pragmatycznych warunki te
ulegaja okreslonym zmianom. I tak w przypadku zakazu pojawiltby si¢, sygnalizo-
wany wczeséniej, warunek sankcji, ktéry mozna przedstawi¢ w sposéb szczegbtowy:

»Nadawca dysponuje sankcjami wobec Odbiorcy i gotéw jest

je zastosowaé w przypadku niewykonania /X/

Odbiorca wie, ze nastapia sankcje ze strony Nadawcy

w przypadku niewykonania /X/'8,

A. Wierzbicka okresla zakaz jako negacj¢ rozkazu i eksplikuje go w nastgpujacy
sposdb:

»~Zabraniam ci zrobi¢ Z = Zakladajac, ze nie mozesz zrobi¢ tego, co

nie chcg, zeby$ zrobil,

chcg spowodowac, zebys nie zrobil Z,

mé6wig: nie cheg, zebys zrobit 27,

Z przywolanej eksplikacji wynika, iz zakazy to te akty mowy, poprzez ktére
moéwiacy stara si¢ spowodowaé, by adresat co$ zrobit albo raczej czego$ nie robit.
Nadawca wydajac zakaz, zaklada, ze oczekiwane przez niego zachowanie adresata
musi nastapié. Tak wiec, odwolujac si¢ dodatkowo do ustalen K. Wojtczuk, zakaz
nalezy do wypowiedzi, ,,ktére nastawione sg na egzekwowanie okre$lonych zacho-
wan werbalnych i pozawerbalnych™?°.

Przedstawione cechy zakazu rozumiane sa przez wigkszo$¢ ucznibéw, ktérzy
deﬁmmq go (postepuje w ten sposéb 60% badanych) poprzez uzycie:

synonimu, nierzadko z precyzujaca przydawka, wyrazong przymiotnikiem, rze-
czownikiem, imiestowem przymiotnikowym lub wyrazeniem przyimkowym:
kontrola, postanowienie (odgdrne, ograniczajqce), niepozwalanie (komus na
cos), ustawa (ograniczajqca), zabronienie (czegoS), zniewolenie oraz ograni-
czenie, wystepujace w dwdch wariantach realizacyjnych, tj. poprzez wskazanie
przedmiotu czynno$ci (np. ograniczenie swobody, wolnosci) lub sprawcy czyn-
nosci (np. ograniczenie przez pewnq osobe, przez instytucje); interesujacy dla
pOiniejszych rozwazan jest takze fakt, iz wéréd synoniméw zakazu pojawiaja
si¢ nazwy innych imperatywdw (rozkaz, polecenie, grozba, nakaz).

Pozostali respondenci wykorzystuja w tym celu:

7 A, Awdiejew, op. cit., 5. 45.

" Ibidem, s. 47.

1% A. Wierzbicka, Akty mowy, [w:) R M. Mayenowa, Semiotyka i struktura tekstu, Wroctaw 1973, s. 201-219.
B K, Wojtczuk, Zachowania jezykowe nauczycieli w sytuacji lekcji szkolnej, Siedlce 1996, s. 172.
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—~ wyrazenia: norma moralna, narzucanie prawa, forma wladzy, wyznacznik norm,
brak pozwolenia, natozenie prawa, czynnosé niedozwolona,

— frazy lub zdania: niemoznosé wykonania tego, na co ma sie ochote; robienie
czego$ pod dyktando; forma znecania sie psychicznego dorostych nad dzieémi,
opinia podana w trybie rozkazujqcym; niekiedy wéréd uczniowskich wypowie-
dzi odnaleZ¢ mozna stwierdzenia bardzo ogélne (np. cos, co ogranicza) lub
réwnie malo precyzyjne, ale przemawiajace do wyobrazni, obrazowe definio-
wanie poprzez zastosowanie metafory, np. Zakaz to taki wirus atakujqcy obywa-
teli i zabraniajqcy im tego wszystkiego, co ich kreci.

Za charakterystyczna ceche tworzonych przez uczniéw definicji nalezy uznaé te
ich wsp6lng wlasno$¢, ktéra polega na braku tozsamoéci migdzy proponowanym defi-
niensem a definiendum. Zakres denotacyjny wigkszosci uczniowskich wyjaénien jest
zwykle szerszy od zakresu denotacyjnego definiowanego pojecia, co pozwala méwic
o niezbyt precyzyjnym definiowaniu przez inkluzje, gdzie kazde s jest p, ale nie kazde
p jest s. Mozna ostatecznie zgodzié si¢ z twierdzeniem, e zakaz jest forma kontroli
czy forma jakiego$ postanowienia, ale nie kazda kontrola i nie kazde postanowienie
funkcjonuje jako zakaz. Trudnoéci w definiowaniu poje¢cia widoczne sa takze w po-
wtarzajacym si¢ mechanizmie wskazywania albo tylko przyczyn zakazu (forma zne-
cania sie), albo, czgéciej, jego skutkéw, poprzez informacj¢ o stanie, spowodowa-
nym zakazem, badZ czynnoici, ktérej wykonywanie w rezultacie zaistnienia zakazu
staje si¢ zabronione. Niezbyt gruntownej znajomosci specyfiki poszczegdlnych im-
peratywnych gatunkéw mowy dowodza réwniez pojawiajace si¢ w definicjach takie
leksemy, jak rozkaz czy grozba, potraktowane jako ekwiwalenty zakazu®'.

2. Sprawno$§¢ modalna, czyli ,umiejetno$é przekazywania informacji o sto-
sunku nadawcy do rzeczywistosci”, daje si¢ — w przypadku analizowanych wykonan
miodziezy ze szkét $rednich — zaobserwowaé w dwu rodzajach wypowiedzi, tj.
takich, ktére zawieraja;

a) predykaty oznaczajace uczuciowy stosunek méwiacego do tresci dyktalnej,

b) sady twierdzace i przeczace.

Jezykowe realizacje, typu: Uwielbiam, jak ktos mi czegos zakazuje. To wrecz
niesamowite doswiadczenie; Lubie, gdy ktos mi czego$ zabrania; Nie lubie, gdy ktos
nie pozwala mi czegos, na co mam ochote; Nie lubie, gdy ktos mi zakazuje. Gdy cos
Jjest zakazane, staje sie ciekawsze; Nie lubig zakazéw, zmniejszajq one w pewien spo-
s6b mojq wolno$é, ale bez wqtpienia wiem, ze sq potrzebne; Nie lubie, kiedy ktos mi
czegos zakazuje, poniewaz w tym wieku juz nie potrzebuje zakazéw; Nienawidze, gdy
stawia mi sie zakazy, poniewas lubie robié to, na co mam ochote sa wyrazem roz-
nych postaw ucznia wobec zakazu. Uzyte w nich leksemy: uwielbiam, lubie, nie lu-
bie, nienawidze nie stuza do orzekania czegokolwiek o méwiacym, ale prezentuja
jego stosunek wobec wyrazonej rzeczywisto$ci.

¥ Na temat sposobéw definiowania pojeé, np. [w:] O definiciach i definiowaniu, pod red. J. Bartmi-
skiego i R. Tokarskiego, Lublin 1993.
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Zgodnie z ustaleniami R. Grzegorczykowej, zdania tego typu naleza do ekspre-
sywow (stanowiacych podtyp modalnoéci intencjonalnej), tzn. do wypowiedzi,
w ktérych nadawca wyraza swéj stan mentainy, np. intelektualny, wolitywny czy
emocjonalny. Przy tym rodzaju modalnosci méwiacy nie oczekuje od adresata reak-
¢ji stownej lub pozastownej. Ekspresywa, za R. Grzegorczykowa, mozna sprowadzié
do formuly: ‘czuje, ze p’*%. Usciélajac, w zdaniach tego typu mamy do czynienia
z ekspresja uczucia: ‘czuj¢ emocje’. Wéréd funkcjonujacych w materiale badaw-
czym ekspresywow pojawiaja si¢ eksklamacje, odzwierciedlajace skrajne stany
emocjonalne nadawcéw: od catkowitej negacji po absolutna akceptacje, np. Niena-
widze tego! : Uwielbiam zakazy! W stosunku do tych zdan zawieszona zostaje kwa-
lifikacja prawdziwos$ciowa, mozemy je tylko rozpatrywaé jako szczere badZ nie-
szczere. Co prawda, wielu jezykoznawcdw opowiada si¢ za oddzieleniem strony
modalnej od emocjonalnych skiadnikéw wypowiedzi, ale sa i tacy, ktérzy utrzymu-
ja, ze wykiadniki ekspresji i uczucia maja charakter modalny®. S. Grabias twierdzi
na przyklad, iz emocjonalno$¢ ,nie dotyczy realnosci, lecz jest wyrazem tego, czy
nadawca uczuciowo akceptuje tre$¢ komunikatu, czy tez nie”** i z tego powodu nie
powinna by¢ utozsamiana z modalno$cia. A. Awdiejew rozpatruje emotywnoé¢ jako
odrebng kategorie funkcji pragmatycznych, ktéra ,,wyraza ocen¢ intelektualng wraz
ze stosunkiem uczuciowym Nadawcy do przedstawionego stanu rzeczy”?®, Zdaniem
badacza, ogélny schemat presupozycji implikatury pragmatycznej dla funkcji wyra-
zania emocji moze przybraé nastepujaca postaé:

»Nadawca ocenia /p/ jako stan rzeczy pozytywny/negatywny i jednoczesnie

Nadawca wyraza emotywny stosunek pozytywny/negatywny do tego /p/™*.

Zdajac sobie sprawe ze wszystkich zastrzezen, dotyczacych wyznacznikéw eks-
presywnosci i emocjonalnoéci, nalezy podkre$li¢, ze zdania, typu: Bardzo nie lubie
zakazow, poniewaz ograniczajq one w pewnym sensie moje zycie; Nie lubie zaka-
20w, poniewaz uwazam, ze sama wiem, kiedy nie wolno mi czegos robié; Nie lubie
zakazéw, bo gdy mam ochote na cos, a kto$§ mi tego zabrania, denerwuje mnie to;
Lubig zakazy, bo wiem, ze sq dla mojego dobra uwazamy za modalne, gdyz ukazuja
one stosunek ucznia do zakazu, a ta wlasnie kwestia byla istotna dla naszych docie-
kan. Ponadto, przyznajac stuszno$é stowom B. Bonieckiej, ktéra pisze, ze ,,modal-
no$¢ jest dzielem autora danej wypowiedzi i wynikiem jego zamiaru komunikacyj-

2 R. Grzegorczykowa, Wprowadzenie do semantyki jezykoznawczej, Warszawa 1990, s. 141,

¥ Na przykiad J. Puzynina (O modalnosci w polskich derywatach, [w:] Tekst i jezyk, Warszawa 1974,
s. 225-233) wyklucza postawy emocjonalne ze sfery modainej. Podobne stanowiska prezentuja m.in.:
A. Mirowicz, Pojecie modalnosci gramatycznej a kwestia partykui, Biuletyn PTJ” XV, 1956, s. 81-92;
J. Rieger, O partykulach, ,J¢zyk Polski” XXXVII, 1957, s. 179-188. Jednak wielu badaczy uznaje wy-
ktadniki ekspresji i uczucia za modalne, np. S. Jodlowski, Istota, granice i formy jezykowe modalnosci,
[w:] Studia nad cz¢sciami mowy, Warszawa 1971, s. 115-146 czy W.W. Winogradow, Russkij jazyk,
Moskwa 1972,

M'S. Grabias, O ekspresywnosci jezyka, Lublin 1981, s. 31

B A. Awdicjew, op. cit.,, s. 117.
¥ Ibidem.
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nego”?’, przyjmujemy, iz intencja naszych respondentéw byto stworzenie wypowie-

dzi z rama modalna ‘chcg, zeby$ wiedzial'?®,

Do modalnosci wiaczamy takze wypowiedzi twierdzace i przeczace, ktére juz
tradycyjnie traktuje si¢ jako modalne, np.: Tak, lubig zakazy; Nie, nie lubie, gdy ktos
nie pozwala mi czegos, na co mam ochote; Nie, poniewaz chce sama za siebie decy-
dowadé.

Kilkunastu uczniéw wypowiadajac si¢ na temat zakazdw, stwierdza, ze sq one
po to, aby je tamaé. Zdania tego typu przywoluja pewne ogdlne ,,prawdy spolecz-
ne”, posiadaja wyrazna intencj¢ zwigkszenia mocy illokucyjnej sadu, tworza wypo-
wiedzi z ramg modalng ‘Uwaza sig, ze..’/‘Uwazam, ze..’ albo, jak proponuje
A. Awdiejew, ‘Kazdy wie, ze...’”, a zatem formuhuija pewne prawa obiektywne,
wpisujac si¢ tym samym w tzw. modalnos¢ aletyczna™.

3. Sprawno$§¢é perswazyjna — rozumiana jest jako ,,umiej¢tnosci naklaniania
odbiorcy (lub samego siebie) do podjecia i wykonania czynnosci”. W konteksécie
zakazu bardziej uprawniona wydaje si¢ nazwa sprawno$¢ naklaniajjca, gdyz ,,per-
swazja” wymaga wolnosci os6b w niej uczestniczacych oraz naklaniania przez prze-
konywanie, a co za tym idzie, uzycia — w funkcji wzmacniajacej wypowiadany sad —
argumentu®’, Tymczasem, jak podpowiada codzienne do§wiadczenie jezykowe oraz
definicje stownikowe i uczniowskie, zakaz tych cech nie posiada. Nalezac do impe-
ratywnych aktéw mowy, opiera si¢ on na kategorycznych formach gramatycznych
(tryb rozkazujacy), wykorzystuje stownictwo wzmacniajace illokucj¢ (wyrazy typu:
na pewno, natychmiast), z zasady nie uwzgl¢dnia wolno$ci adresata, ktéremu zwy-
kle zabrania si¢ czego$, czyli t¢ wolno$¢ w pewien sposéb ogranicza, a ponadto —
argumentacja w opisywanym gatunku mowy bywa zredukowana do minimum albo,
czgsto, uznana za redundantng. Badani uczniowie posiadaja §wiadomo$¢ wszystkich
wymienionych cech zakazu, co jednoznacznie potwierdzaja analizowane wykonania.

Dla okres$lenia sprawnodci naklaniajacych zostaly zasugerowane w ankietach
sytuacje fikcyjne, ale prawdopodobne, bo takie, z ktérymi respondenci mogli sig juz
zetknaé — po to, by w ich ramach formulowaé przyktadowe zakazy, ktére potencjal-
nie moglyby by¢ wyartykulowane przez osoby, zajmujace rézne pozycje spoleczne.
W uzyskanym zbiorze wypowiedzi znalazly si¢ zakazy, ktére stosowali uczniowie
jako reprezentanci trzech grup:

*" B. Boniecka, O pojeciu modalnosci (przeglad problemow badawczych), ,Jezyk Polski” LVI, 1976, 2. 2,
s. 110.

¥ Poréwnaj na ten temat R. Grzegorczykowa, op. cit., s. 148.

¥ A. Awdiejew, op. cit., s. 110.

* Modalno$é aletyczna wyraza obiektywna konieczno$¢ lub mozliwosé zaistnienia danego stanu rzeczy.
Pisza na ten temat, przywolywani juz, A. Awdiejew i R. Grzegorczykowa.

3" Por. J. Ziomek, Retoryka opisowa, Wroctaw~Warszawa-Krakéw 1990; M. Korolko, Sztuka retoryki.
Przewodnik encyklopedyczny, Warszawa 1990; J. Puzynina, Slowo — Warto$¢ — Kultura, Lublin 1997,
K. Szymanck, Sztuka argumentacji. Slownik terminologiczny, Warszawa 2001.
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a)

b)

c)

Nauczycieli, np. Nie Sciqgaj; Nie wieré sig; Nie gap sie tak bezmysinie; Nie po-
pisuj sie przed klasq; a takze: Nie gadaé; Nie Sciqgaé; Nie halasowaé; Nie prze-
szkadzaé. Wypowiedzi z bezokolicznikiem sa jednym ze sposob6w manifesto-
wania negatywnych emocji méwiacego w stosunku do stuchacza. Nadawca
w takiej sytuacji ucieka sie do $rodkéw ,,silniejszych”, a ponadto, czego dowo-
dzi A. Wierzbicka, bezosobowa forma bezokolicznika ,,unicestwia adresata jako
osobg (brak odniesienia jezykowego do adresata staje si¢ znakiem ikonicznym
jego ,nieistnienia”): implikuje przeswiadczenie, ze adresat niewart jest tego, by
zwraca¢ si¢ do niego jak do istoty ludzkiej, i ze méwiacy nie zyczy sobie usta-
nawiania z nim jakiejkolwiek relacji ,,ja — ty”*2. Ponadto bezokolicznik sygnali-
zuje, ze zadna dyskusja nie wchodzi w gre, a kto$, do kogo kieruje si¢ te stowa,
nie moze si¢ uchyli¢ od speienia tego, co zostalo zakazane. Réwniez W. Lu-
ba§ zwraca uwage na uzycie form bezosobowych czasownika w kontaktach
typu face to face, utrzymujac, ze stosowanie bezokolicznika ,,to jakby patrzenie
w ‘niebo’ podczas wymiany zdan migdzy bezposrednimi rozméweami”*. Z ko-
lei w wypowiedziach: Nie kfiam; Nie zmyslaj; Nie opowiadaj bajek nadawca
presuponuje, ze odbiorca nie méwi prawdy i wyraza dezaprobat¢ wobec jego
zachowania.

Rodzicéw, np. Nie rozmawiaj tyle przez telefon; Nie wydawaj pieniedzy; Nie
chce, aby ten chlopak bywal w naszym domu; Nie, nie i jeszcze raz nie. W ostat-
nim przykladzie zreduplikowana partykula przeczaca nie jest wyrazem podkre-
$lenia kategoryczno$ci wypowiadanych stéw, ktére jawia si¢ jako ostateczne
i niepodwazalne. Tak wigc mechanizm ,podwajania” moze pemié funkcje
wzmocnienia, udobitnienia sadu, ale moze wprowadzaé réwniez element pew-
nego zniecierpliwienia. WypowiedZ tego typu sugeruje nastgpujaca interpreta-
cje: méwig kategorycznie ‘nie’, bo nie zgadzam sie¢ z twoim postepowaniem
i czuje zniecierpliwienie z powodu przedtuzania sig tej rozmowy.

Rodzenistwa, np.: Nie ruszaj moich rzeczy, Odwal sie od moich ciuchow, Wara
od mojego pokoju. Werbalizacje, uznane przez uczniéw za zakazy, a skierowane
do brata/siostry lub kolegi, nie odbiegaja znaczaco od sposobdw tworzenia opi-
sywanych imperatywnych wypowiedzi w odniesieniu do odbiorcéw o randze
nieréwnej. Jedynie na powierzchni tekstéw wyrdznikiem, informujacym o typie
relacji z interlokutorem, staja si¢ elementy stownika kolokwialnego.

W obrebie przedstawionych trzech podzbioréw nie kazde wykonanie uczniow-

skie okazywalo si¢ zakazem. Uprzedzajac dalsze ustalenia, nalezy stwierdzi¢, ze
najczeécie) w funkcji zastepczej wystepowaly: rozkazy, zqdania, groiby i ostrzeze-
nia, ktére za A. Wierzbicka mozna sprowadzi¢ do formuly: ,,Mo6wig, ze chce, ze-
bys...”**. We wszystkich tych imperatywach®® charakterystyczny jest aktywny stosu-

3 A Wierzbicka, Jezyk—umysi-kultura. Wybor prac, pod red. J. Bartmifiskiego, Warszawa 1999, s. 203.
3 W. Lubas, Spofeczne uwarunkowania wspélczesnej polszczyzny, Krakéw 1978, s. 218.
3 A. Wierzbicka, dkty mowy...
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nek nadawcy, starajacego si¢ nakloni¢ odbiorcg do zmiany nieodpowiedniego (nie-

zgodnego z norma) zachowania. Jednak, w zalezno$ci od tego, kim byt wirtualny

nadawca i jaka, w zwiazku z tym, istniala relacja miedzy nim a adresatem, komuni-
katy stawaly si¢ mniej lub bardziej kategoryczne, co powodowalo wystgpowanie
innych, niz nalezace do Austinowskich egzercytytéw czy Searle’owskich dyrektyw
aktow mowy. Dodatkowo sprawe ,,czystoéci” gatunkowej komplikuje brak (w wielu
przypadkach) czasownikéw performatywnych, typu: zakazuje, rozkazuje czy ostrze-
gam’®, stad, bez znajomosci kontekstu pojawia si¢ niemoznosé ustalenia rodzaju
komunikatu, ktéry stosuja uczniowie jako substytut zakazu. Nalezy jednak dodaé, iz
przynajmniej w czgéci wypowiedzi czasowniki wykonawcze zostaly wykorzystane
do zwerbalizowania zamiaru komunikacyjnego, co przy r6znicowaniu przez
ucznidéw cechy kategorycznosci w zaleznosci od rangi odbiorcy, pozwala okreslié
akty mowy uznane i uzywane przez respondentéw jako zabraniajace odbiorcy dzia-
tan, wskazanych przez sad propozycjonalny. W przywotywanych wypowiedziach
funkcje zakazu pehia:

A) Wypowiedzi o duzym stopieniu nacechowania imperatywnoscia i/lub sankcja:

a) rozkaz, np. (brat do siostry) Spadaj z mojego wyrka!; (nauczyciel do ucznidéw)
Spokdj!; (matka do cérki) Natychmiast posprzqtaj pokdj!. Wypowiedzenia te
wymagaja od adresata podporzadkowania si¢ woli nadawcy, a wigc zachowania
zgodnego z treScia komunikatu. Ich struktura powierzchniowa sugeruje uzycie
rozkazu, chociaz w konkretnych uwarunkowaniach kontekstowych moga petnié
one rolg innych gatunkéw mowy, np. rozkaz ,,Spokdj!” moze zosta¢ odebrany
przez odbiorc¢ jako zakaz (‘zabraniam glo$nego zachowywania si¢’), 2qdanie
(‘zadam ciszy’) czy nawet jako prosba (‘proszg o spokéj’);

b) 2z3danie, np. (nauczyciel do uczniéw) Zqdam wigkszej aktywnosci; (ojciec/matka
do corki/syna) Zadam postuchu czy (siostra do brata) Zgdam ciszy. Scisz te ryki.
Cecha zadania — zdaniem A. Wierzbickiej — jest ,,rzeczywiste czy udane prze-
konanie méwiacego, ze ma on prawo domaga¢ sig, aby adresat zrobit to, czego
si¢ od niego chce™”’;

c) grozba, np. Lapy polamie, jesli jeszcze raz zobacze, ze grzebiesz w moich rze-
czach. Wypowiedz ta, skierowana do mlodszego brata, nie pozostawia zadnych
watpliwosci, co do rezultatow kolejnego wscibskiego zachowania adresata —
sankcje zostaly wyrazone wprost;

d) ostrzezenie, np. Ostrzegam cie przed nastepnym takim posunigciem. lIstota
ostrzezenia jest podobna do groZby, gdyz w obu rodzajach wypowiedzi zacho-
wanie mowne ma na celu sterowanie zachowaniem odbiorcy przy pomocy wer-

3 Trzy zasadnicze grupy aktéw mowy, ze wzgledu na funkcj¢ komunikatu, wyodrebnity D. Bula
i ). Nawacka. Sa to: akty orzekajace (stwierdzenia), imperatiwa i konwencjonalia; por. D. Bula, J. Na-
wacka, Préba klasyfikacji akiéw mowy, ,Socjolingwistyka™ 1983, nr §, s. 31-46.

% Por. E. Grodzinski, Wypowied=i performatywne, Wroclaw—Warszawa—Krak6éw 1980.

7 A. Wierzbicka, Akty mowy..., czy J. Labocha, Sposoby wyrazania iqdania we wspéiczesnej Pol-
szczyinie mowionej, ,,Polonica™ X1, 1985, s. 119-146 (cz. I), ,.Polonica” XII, 1986, s. 203-217 (cz. II).
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balizowanej sankcji lub sankcji sygnalizowanej kontekstem i zwykle u§wiada-
mianej sobie przez odbiorcg. Réznice obserwowane sa na powierzchni (inny
czasownik wykonawczy) oraz w strukturze glgbokiej (rézny stopiefi nasycenia
sankcja). Uzywajac metajgzyka semantycznego, A. Wierzbicka réznicuje struk-
ture ,,surowszej” grozby i ,tagodniejszego” ostrzezenia juz w pierwszych kom-
ponentach proponowanych przez siebie formul eksplikacyjnych, w ktérych
definiowanie grozby rozpoczyna wypowiedzeniem: mdwie: chce zebys wiedzial
ze jezeli zrobisz X to ja zrobie ci cos zlego, za$ ostrzeienia — méwie: jezeli
zrobisz X to moze ci sig staé cos ztego®®. W pierwszym przypadku — wyrazona
zostala pewno$¢ wystapienia sankcji, w drugim — tylko prawdopodobienistwo
ich zaistnienia.
B) Wypowiedzi o malym stopniu nacechowania imperatywnoscia (niedyrek-

tywne):

¢) rada, np. (nauczyciel do uczniéw) Kochani, radze nie Sciqgaé; Radze, nie prze-
ciqgaj struny, (matka do syna) Nie radze ci podpalaé. Wiesz, ze wyczuje dym
papieroséw. Wypowiedzi tego typu mozna odczytaé jako doradzanie, naklania-
jace miodego czlowieka do zmiany postgpowania, ale takze jako zakaz podej-
mowania dzialania niezgodnego z oczekiwaniami nadawcy, co w wigkszym
stopniu — mimo uzycia czasownika ‘radz¢’ — uprawnia wskazania uczniowskie,
lub tez jako groZbe zapowiadajaca, ze je$li odbiorca natychmiast nie poprawi
swojego sprawowania, to nadawca nie zawaha si¢ przed podjeciem przykrych
dla niego konsekwencji. Ciekawa, z pragmatycznego punktu widzenia, jest wy-
powiedZ rozpoczynajaca si¢ od zwrotu kochani. Intencja takiego komunikatu
polega na zniwelowaniu dystansu migdzy nadawca a odbiorca®, ale réwnocze-
sna zapowiedZ niemilych nastgpstw, jakie moga si¢ pojawié, jesli adresat nie
zmieni swojego postgpowania, powoduje tylko zwigkszanie dystansu migdzy
rozméwcami (tu: ostabia emocjonalny kontakt nauczyciela z wychowankiem)*;

f) prosba, np. (nauczyciel do uczniéw) Prosze nie komentowaéd; Zadnych kolczy-
kéw wigcej, prosze; Prosze nie rozmawiaé, (rodzic do dziecka) Prosze, zmien to
swoje towarzystwo, (w stosunku do réwieénika) Prosze, idZ sobie. H. Syno-
wiec!! twierdzi, ze zwroty typu: prosze zanotowaé, prosze wyj§é wzmacniaja
moc naklaniajacg zastosowanych bezokolicznikéw i, podobnie jak one, sa prze-

¥ A. Wierzbicka, Genry mowy, [w:] Tekst i zdanie. Zbiér studiéw, pod red. T. Dobrzynskiej i E. Janus,
Wroctaw—Warszawa—Krak6w-Gdansk-1.6dz 1983, s. 129.

¥ pisze na ten temat H. Synowiec, Kultura jezyka nauczycieli w sytuacyi lekcyjnej, [w:] Dyskurs eduka-
cyjny, pod red. T. Rittel i J. Oz2dzyniskiego, Krakéw 1997, s. 226.

K. Strézynski, Zjadanie ministréw, ,Polonistyka” 1994, nr 5, s. 308-310; na temat specyfiki rady zob.
tez: L. Tymiakin, Sprawnosé perswazyjna uczniéw drugich klas gimnazjalnych (na przykladzie rady jako
gatunku mowy), [w:] Jezyk polski, Wspélczesnosé. Historia, pod red. W. Ksiazek-Brylowej, H. Dudy,
Lublin 2002, s. 211-224.

* H. Synowiec, op. cit.



126 Matgorzata Karwatowska, Leszek Tymiakin

jawem bezosobowego traktowania odbiorcy komunikatu, za$ K. Wojtczuk® do-
daje, iz wyraz prosze, chociaz sygnalizujacy podporzadkowanie, moze — jak ma
to miejsce w podanych przykladach — stanowi¢ element zwigkszajacy dystans
komunikacyjny migdzy np. nauczycielem a uczniem i wéwczas peni on funkcijg
uoficjalniajaca,

C) Wypowiedzi normatywnie pozbawione wykladnikéw imperatywnosci i sankcji

Obok gatunkéw mowy, ktérych istota jest naklanianie odbiorcy do pozadanych
zachowan, w jezykowych realizacjach uczniowskich pojawily si¢ wykonania, zali-
czane do asertywéw, komisywow lub ekspresywéw (wg klasyfikacji Searlowskiej).

Okazuje sig, ze — zdaniem uczniéw — zakazywaniu stuzy¢ moze réwniez:

g) stwierdzenie, np. (w klasie) Informuje, ie jeseli zlapig¢ kogos na Sciqganiu,
otrzyma stosownq oceng;

h) oznajmienie, np. (w domu) Nie bede dfuzej czekaé, az posprzatasz pokdj.

i) Zyczenie, jednoznacznie rozumiane przez uczniéw jako zakaz méwienia: Chce
uslysze¢ lecqcq muche;

j) obietnica, np. (ojciec do syna) Obiecuje ci, ze nie bede tolerowal twoich wybry-
kow; .

k) pytanie, np. (nauczyciel do ucznia) Jak ty przychodzisz ubrany do szkoly?; Jak
ty si¢ zachowujesz? Latwo zauwazy€, w przypadku zacytowanych pytah, mé-
wiacy nie tyle oczekuje potwierdzenia stownego, ile domaga si¢ zweryfikowa-
nia zachowan odbiorczych®, Niektére z pytan sa zdecydowanie bardziej katego-
ryczne od rady czy prosby, co zbliza je do imperatywnych aktéw mowy,
zwlaszcza, ze przynajmniej czesé z nich zapowiada sankcje. W powyzszych
werbalizacjach zaréwno nadawca, jak i odbiorca doskonale zdaja sobie sprawe,
ze brak adekwatnej reakcji na pytanie pociagnie za soba przykre dla adresata
konsekwencje. Wypowiedzi powyzsze mozna chyba okre$li¢ mianem pytan re-
torycznych albo pozornych, np. (nauczycielka na lekeji) Jak ty siedzisz?; Jak ty
piszesz?; (ojciec, ustosunkowujacy si¢ do zachowania syna) Czego opowiadasz
bajki?; Czego pleciesz? Pytania w analizowanym materiale badawczym wspél-
wystegpuja zwykle z innymi aktami mowy, wspomagajac je, by przytoczy¢
cytowane juz wczeéniej, ale wyizolowane z kontekstu wypowiedzenia, np. Nie
bede tolerowal twoich wybrykéw! Zrozumiano?; Spadaj z mojego wyrka! Nie
kumasz?; Chce slyszeé lecqcq muche! Jasne?*

2 K. Wojtczuk, Gra oficjalnosci i nieoficjalnosci jezykowej jako zasada organizacji dyskursu edukacyy-
nego, {w:] Studia Pragmalingwistyczne 3. Czynnosci tworzenia irozumienia wypowiedzi, pod red.
J. Porayskiego-Pomsty, Warszawa 2002, s. 303.

3 A. Wierzbicka na temat wypowiedzi tego typu pisze: ,M6éwiacy nie stara si¢ w ten sposéb ustysze¢, 2e
adresat z nim si¢ zgadza, lecz oczekuje uznania tej prawdy” (Jezyk — umyst — kultura..., s. 206).

# 0 roli pytan w komunikacji zob. m.in.: B. Boniecka, Pragmatyka wypowiedzi pytajnych, ,Studia
Polonistyczne™, 1981, t. IX, s. 181-190; M. Daniclewiczowa, Zdania pytajne o funkcji ekspresywnej,
Jezyk a kultura”, t. 4, pod red. J. Bartminiskiego, R. Grzegorczykowej, Wroclaw 1991, s. 159-168.
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Niektére z wykonan uczniowskich posiadaja pragmatyczny sens upomnienia
czy oburzenia, np. (matka do cérki) Cdz to za strdj? Wygladasz w nim okropnie;
Znowu nowy ciuch? Masz zaczqé oszczednie podchodzié do zycia. W wypowie-
dziach tych niezadowolenie nadawcy z wygladu lub zachowania odbiorcy wywotuje
odruch sprzeciwu, protestu, ktérego méwiacy nie stara si¢ ukrywaé.

Z umiejgtnoscia maskowania badZ eksponowania postaw czy stanéw emocjo-
nalnych nadawcy wiaze si¢ jeszcze jedno istotne, jak si¢ wydaje, zagadnienie,
a mianowicie stosunek zakazow do regul grzecznoscei, czyli ocena tych wypowiedzi
z punktu widzenia ich wlasciwego lub niewlasciwego uzycia w danej sytuacji.
Wszystkie omawiane akty realizujg impresywna funkcjg mowy, ktéra — jak pisze
M. Marcjanik - ,,niejako z definicji jest «niegrzecznan, gdyz narusza suwerenno$é
partnera, skionionego do zachowan zgodnych z wola nadawcy”*. Wedhg G. Lee-
cha* w akcie komunikacji nadawca dazy do pogodzenia dwéch celéw: indywidual-
nego i spolecznego. Biorac pod uwagg te dwa zamiary komunikacyjne — trudne do
polaczenia w jednym akcie — G. Leech wprowadza cztery rejestry: wspéizawodni-
czacy, towarzyski, wspétpracujacy i konfliktowy. Zgodnie z ta propozycja zakaz
nalezatby do dwdch rejestréw, z jednej strony wspélzawodniczacego, w ktérym cel
illokucyjny nadawcy (ch¢é/pragnienie, aby jego akt mowy odnidst okreslony i za-
mierzony skutek) wspétzawodniczy z celem spolecznym (integracyjnym), z drugiej
— konfliktowego, w ktérym uprzejmos$é w ogble jest wykluczona. Trudno wszak np.
zakazywaé i grozié oraz by¢ uprzejmym i grzecznym jednoczeénie. Zaréwno w jed-
nym, jak i w drugim przypadku uprzejmo$¢ ma charakter negatywny, a cele nie
naleza do kurtuazyjnych.

W cytowanych wypowiedziach mamy jednak do czynienia z sytuacja szczegdl-
ng, w ktoérej nadawcy — poza nielicznymi wyjatkami — mimo wywierania nacisku na
odbiorcéw, nie zamierzaja doprowadzi¢ do konfliktu. Opisywane akty mowy (lub
ich substytuty) nalezy raczej interpretowaé jako przejaw niepokoju, wywotlanego
nagannym zachowaniem mlodego czlowieka. Tego typu zakazom mozna wigc
przypisa¢ dobre uczucia, towarzyszace méwiacemu, ktéry oczekujac postuszenistwa
i zastosowania si¢ odbiorcy do wskazan, zawartych w komunikacie, ma przede
wszystkim dobro tegoz odbiorcy na wzgl¢dzie. Tak wige zaréwno nauczyciel, jak
i rodzic oraz przedstawiciel starszego rodzeristwa probujac sktoni¢ odbiorce do pew-
nych, pozadanych z ich punktu widzenia, dzialan, bierze w jakim$ sensie odpowie-
dzialno$¢ za te dziatania®’.

M. Marcjanik, Etykieta jezykowa, [w:] Encyklopedia kultury polskiej XX wieku. Wspdlczesny jezyk
polski, pod red. J. Bartminiskiego, Wroctaw 1993, s. 273.

% G.N. Leech, Principles of pragmatics, Longman 1983, cyt. za: R. Kalisz, Pragmatyka jezykowa,
Gdansk 1993, s. 93,

47 Za: M. Karwatowska, Zakaz jako sterujqcy akt mowy...
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* % %

Przeprowadzona analiza pozwala, jak sadzimy, dostrzec pewne prawidlowosci

w sposobie werbalizacji przez mlodziez zakazu i, w zwiazku z tym, przyblizyé
jako$¢ sprawnosci pragmatycznej uczniéw szk6t srednich.

1.

Nalezy uznaé za stosunkowo wysoki poziom sprawnoéci informowania o od-
biorcy i nadawcy zakazu, ktérymi sa najczesciej osoby zwyczajowo naklaniaja-
ce uczniéw/dzieci do okre§lonych zachowan, tj. nauczyciele, rodzice, starsze
rodzenstwo. Respondenci rozumieja fakt, iz z chwilg pojawienia si¢ zakazu
powstaje sytuacja zobowiazujaca odbiorcg do dziatania, wytyczonego przez
tre§¢ komunikatu, stad czasami niechetny stosunek miodziezy do nadawcéw,
zwlaszcza nauczycieli, co stanowi¢ moze rezultat specyficznej zaleznodci od
zwierzchnika, uprawnionego do czuwania nad przestrzeganiem norm spotecz-
nych. Uczniowie wiedza réwniez, ze w przypadku zakazu, stanowiacego reakcje
na zachowania transgresywne, to przede wszystkim nadawca jest zainteresowa-
ny zaistnieniem faktu wskazanego przez skfadnik propozycjonalny, podczas
gdy dla odbiorcy zdarzenie to jest zazwyczaj niemite, wymagajace podporzad-
kowania sig, a wigc — w pewien spos6b niepozadane, cho¢ czgsto konieczne.
Badani uczniowie sprawnie systemowo i poprawnie merytorycznie przekazuja
wiedze o sytuacjach, w ktérych zakaz moze zaistnie¢, wskazujac obszary
aktywno$ci ludzkiej objete jezykowym tabu. Wéréd spraw nieporuszanych
w interakcji wymieniaja zagadnienia zwiazane z Zyciem osobistym i intymnym,
jak réwniez kwesti¢ réznego rodzaju tzw. uzywek, a takze problematyke $mier-
ci, réznicujac nadawcédw na tych, z ktérymi mozna porozmawia¢ na niektére
zakazane tematy (np. kfopoty z naukq) oraz na tych, z ktérymi dialog na okre-
§lonej plaszczyznie nie jest mozliwy, co éciéle wiaze si¢ z oficjalnoécia lub
prywatnos$cia sytuacji, w ktérej dokonuje si¢ werbalizacja. Znajomos$¢ zasad
wspolzycia spolecznego oraz §wiadomo$¢ jednostkowych ograniczen skutkuje
trafnymi wskazaniami przyczyn powstawania zakazéw i rozumieniem warun-
kow pragmatycznych, niezbgdnych do realizacji tego gatunku mowy, zwlaszcza
istote sankcji. Respondenci poprawnie wskazuja takze typowe dla niego ekspo-
nenty systemowe, tj. tryb rozkazujacy, charakterystyczna funkcje bezokoliczni-
ka, wzmacniajacq rolg niektdrych leksemow.

Miodziez szkét érednich wobec zakazu ujawnia zasadniczo dwa skrajne stano-
wiska: akceptujace i negujace, bardzo rzadko wybierajac wariant posredni, kté-
ry mogtoby stanowié wyraz jej niezdecydowania. Badani umieja zwerbalizowaé
swdj stosunek do zakazu, czego najlepszym potwierdzeniem sa konstatacje,
typu: Nie lamie zakazéw, ktére sama sobie nalozylam; Nie tamie zakazéw, bo
po co?; Lamie czesto zakazy rodzicéw i przechodze na czerwonym $wietle,
gdyz na moim osiedlu, przy moim bloku znajduje sie skrzyzowanie wielofazowe
i denerwuje mnie dlugie czekanie na zielone, gdy i tak nic nie jedzie albo
wszystkie samochody stojq;, Lamanie zakazéw zdarza mi sie dosé czesto, gléw-
nie dlatego, ze jest ich za duzo: nie rob tego..., nie idZ tam..., nie mozesz..., nie
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pozwalam... itd.; Czlowiek pragnie czué sie osobq wolnq i dlatego ucieka od

stawianych mu zakazéw; Czasami lamie zakazy, gidwnie w szkole i w domu.

Ankietowani poprzez redakcje zdan, informujacych o istniejacym stanie rze-

czy®®, a wiec dajacych sig zaliczy¢ do wypowiedzi nacechowanych modalnoscia

epistemiczng, tj. ,,majaca na celu informowanie odbiorcy o pewnym stanie
rzeczy™®, poprawnie wskazuja, na podstawie wlasnych doswiadczen, okolicz-
no$ci tamania zakazu.

4. Wigkszo$¢ uczniéw definiuje zakaz poprzez uzycie synonimu, ale, co nalezy
podkresli¢, wyraznie rozszerza granice definiowanego pojgcia. Zakazami s
bowiem dla nich te wszystkie dzialania czlowieka i te wszystkie akty mowy,
ktére w swojej semantyce maja: po pierwsze — element ‘zabraniania czego$’
i po drugie — ktdérych celem jest sklonienie odbiorcy do zmiany nieodpowied-
niego z pewnych wzgledéw zachowania, czyli sterowanie postgpowaniem adre-
sata i proba ksztaltowania jego postawy. Z tego tez powodu w proponowanych
definicjach, czgsto czastkowych, opartych na relacji hiponimii jednokierunko-
wej, czlon definiowany nie jest tozsamy znaczeniowo z czionem definiujacym.
Nierzadko ekwiwalentem °zakazu’ staje si¢ nazwa innego imperatywnego aktu
mowy.

5. Konsekwencja sposobu rozumienia i definiowania pojgcia sa tworzone przez
uczniéw wypowiedzi, realizujace wprawdzie funkcj¢ naklaniajaca, ale pozba-
wione ,,czystosci” gatunkowej*’, Wéréd wykonan uczniowskich mozna wydzie-
li¢ trzy zasadnicze grupy substytutéw opisywanego gatunku mowy, tj. a) dyrek-
tywy inne niz zakaz, b) gatunki niedyrektywne oraz c) w wypowiedzi, w kto-
rych funkcja impresywna nie nalezy do dominujacych.

Nie mozna jednak wykluczyé faktu, ze mimo wystgpowania w strukturze
powierzchniowej czasownika innego niz zakazuje, pragmatycznie, przynajmniej
w pewnych sytuacjach, moga to by¢ zakazy. Podobnie, jak trudno jeden akt mowy
przyporzadkowaé jednej funkeji, tak trudno tez méwi¢, w przypadku codziennej
komunikacji, o czystym, doktadnie okreslonym akcie mowy, ktéry dookresla dopie-
ro odbiér wszystkich — zespolonych w calo$¢ komunikacyjng — sktadnikéw wypo-
wiedzi, zwlaszcza za$ noénej interpretacyjnie intonacji’'.

“ Modalno$¢ w tego typu zdaniach jest wyrazona implicite, czyli posiada wykladnik zerowy.
¥ R. Grzegorczykowa, op. cit., s. 148.

% 3. Nicpon, analizujac przyklady nagan, doszta do wniosku, ze nagana zawiera w sobie zar6wno ostrze-
zenie, jak i gro?be, pouczenie, zqdanie, rozkaz, zakaz i szereg innych ,,pokrewnych” aktéw mowy; por.
J. Nicpon, ,Nagana jako akt mowy”, praca magisterska napisana w Zakladzie Tekstologii i Gramatyki
Wspblczesnego Jezyka Polskiego UMCS, pod kierunkiem prof. dr hab. B. Bonieckiej.

U Por. np. J. Puzynina, Funkcje jezyka i akty mowy, ,Polonistyka” 1987, nr 3, szczegdlnie s. 172.
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Pragmatic efficiency of pupils in secondary schools
{the example of PROHIBITION as a speech act)

Abstract

Analyses presented in the paper reveals some regularities observed in the manner of
verbalization of prohibition by the youth. The analyses also enable to estimate the quality of
the sixth form students’ pragmatic competence including: 1) comparatively high grade of
competence in the sphere of informing about the receiver and the sender of prohibition who
usually are people making pupils/children behave in a definite way, i.e. teachers, parents,
elder sisters and brothers; 2) systemically competent and essentially correct impacting knowl-
edge about situations of occurring prohibition by means of showing spheres of human activity '
that language taboo refers to (prohibited topics); 3) clearly appearing two radical attitudes:
accepting and rejecting prohibition, which may reflect expression of hesitation or ambivalent
attitudes; 4) prohibition defined by most pupils by means of synonyms that effcctively widen
the scope of the defined notion; 5) producing by pupils utterances that indeed realize inducing
function but have not typical features of the genre of prohibition, i.e. a) directives other than
prohibition; b) non-directive genres; c) utterances the impressive function of which is not
predominant.

However, even if in the surface structure there is a verb other than fo forbid, some
utterances have pragmatically illocutionary force of prohibition in some situations. Just as it
is difficult to refer a speech act to only one function, it similarly difficult to tell about a clear
strictly definite speech act in everyday communication. A definite speech act must be define
up by perception of all joined together communicative elements of an utterance, especially by
interpretatively rich intonation.





