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Cztowiek, ktory nie potrafi wyrazac
mysli, sprawia wrazenie tepego. Wraze-
nie falszywe. Czasami. ]

Cztowiek, ktéry méwi celnie, rozum-
nie i skkadnie, sprawia wrazenie bys-
trego, Wrazenie uzasadnione. Zawsze.

Stefan Garczyoéski

WSTEP

Poradnik Jest przeznaczony przede wszystkim dla mkodych nauczycieli
wojskowych i1 kandydatéw do tego zawodu, a wiec stuchaczy grupy dydaktycz-
nej i Zaocznego Podyplomowego Studium Pedagogiki Wojskowej. Autor ma na-
dzieje, ze z poradnika skorzystajag rowniez doswiadczeni nauczyciele,
zwkaszcza ci, ktorzy stale doskonalg swdj warsztat. Od nich g#béwnie ocze-
kuje sie uwag, propozycji i wnioskéw dotyczacych niniejszego poradnika.

Co uzasadnia napisanie poradnika? Argumentéow moze by¢ co najmniej ty-
le, ile zastosowan Jezyka. Dydaktycznych potrzeb kultury Jezyka broni
argument nastepujacy: Jezyk Jest ponad wszelkg watpliwos¢ g#dwnym narze-
"dziem dziatalnosci nauczyciela. Ale to nie oznacza, ze znajomos¢ ojczys-
tego Jezyka wystarcza do skutecznego oddziatywania. Nie wystarcza réwniez
umiejetnos¢ budowy zgrabnych zdan z odpowiednio dobranych wyrazéw. Nie
tylko stowa znaczg. Towarzyszgca im intonacja, mimika, gestykulacja, ca-
+e zachowanie sie hauczyciela, nawet Jego wyglad dostarcza stuchaczowi
informacji, ktéora moze zwieloktotni¢ site oddziatywania stéw, ale takze
Ja ostabi¢, a nawet zniweczyc.

Na ogét przez upbwszachniahie. IMuitury ijezyka rozumie sie zwalczanie
btedéw w uzyciu wyrazéw,w ich odmianie,skdadni,wymowie, a nawet pisomi.
Nié nalezy sie temu dziwi¢, skoro wiekszos¢ ksigzek, ar"tykukow i audycji
majacych w tytule wyrazenie "kultura Jezyka" poswiecona Jest zwalczaniu
i pietnowaniu bdeddw Jezykowych. Wiedzie¢, co i dlaczego Jest "z#e", io
niewgtpliwie wazny skdadnik kultury w kazdej dziedzinie, ale prawdziwa
kultura nie moze sie ogranicza¢ do umiejetnosci rozpoznawania niedobre-
go. Trzeba forsowa¢ '‘dobro™ i ukazywa¢ pozytywng strone kultury Jezyka.
Aby to skutecznie czyni¢ trzeba niewgtpliwie pozna¢ przynajmniej pod-
stawowe zagadnienia kultury Jezyka, czyli poszuka¢ odpowiedzi - Jak to
czyni *®

Autor prébuje odpowiedziec¢ na to pytanie w sposob sygnalny, hastowy.
Niniejszy poradnik Jest zaledwie wprowadzeniem do studidéw nad Jezykiem
.i progiem startu do zmudnych ¢wiczen ra'd doskonaleniem zywego stowa. Dos-
konalenie zywego stowa, to przeciez doskonalenie myslenia. JeSli zas$ mys-
limy niestarannie, chaotycznie i powierzchownie, to - mimo najlepszych



intencji - méwimy i piszemy byle jak. Bylejakos¢ tekstéw (wyktaddw, skryp-
tow, artykutow itp.) sprzyja nastepnie bylejakosci mysSlenia stuchaczy.
Tak powstaje spirala betkotu.

Z tego tez wzgledu poradnik ma wiecej pierwiastkéw matywacyjnych niz
tresci poznawczej. Jesli zas zdopinguje czytelnika do wzbogacenia warszta-
tu naukowego o elementy kultury jezyka, to bedzie oznacza¢, ze tres¢ po-
radnika wynika z jego celu.

Tres¢ poradnika ujeto w czterech rozdziatach, ktérych tytuly sg zara-
zem najkrétsza charakterystyka ich zawartosci. W poradniku starano sie
unika¢ odnosnikéw ze wzgledow estetycznych. Nie oznacza to, ze autor nie
korzystat z fachowych Zrddet. Przeciwnie. TresS¢ oparto gidwnie na tych
pozycjach literatury, ktére figuruja w spisie. Niemniej jednak wykorzys-
tano rowniez badania procesu ksztatcenia w ASG WP prowadzone przez auto-
ra, 1 licznych jego przyjaciét - nauczycieli, w latach 1981-86. Stad nie-
ktére konkluzje, a zwkaszcza przyktady dotyczg przedmiotdédw nauczania
w ASG WP. -

W tym miejscu autor pozwala sobie wyrazi¢ wdziecznos¢ stuchaczom.
Zaocznego Podyplomowego Studium Pedagogiki Wojskowej 1 grupy dydaktycznej
ASG WP fat 1984-86 za stowa zachety do pracy nad paradnrkiem i kunsztem
stowa mowionego. -



1. POJECIE KULTURY ZYWEGO StOWA

Kultura zywego stowa. Co to wkasciwie znaczy? Jezykoznawcy postuguje
sie wieloma pojeciami, z ktorych wazniejszymi® dla naszych rozwazan sa:
kultura jezyka, poprawnos¢ jezyka, kultura zywego stowa. Na marginesie
trzeba zauwazy¢, 1z wszystkie te pojecia podporzadkowane sg nauce o je-
zyku zwanej rowniez jezykoznawstwem lub lingwistyke. Jednym z dziatow
nauki o jezyku jest kultura jezyka. Jaki jest zakres wspomrfianych pojec
i w jakim do siebie pozostajg stosunku? "

Najszersze z nich to pojecie kultury jezykowej. Operuje sie nim zaréw-
no w odniesieniu do jezyka pisanego, jak i moéwionego. Wezszym 1 podrzed-
nym do tego pojecia jest pojecie poprawnosci jezykowej, takze zresztg
odnoszace sie db sposobdw postugiwania sie jezykiem w mowie i pisdmie.

0 ile jednak kultura jeZyka oznacza - ogdlnie méwigc - czynny stosunek

do Swego jezyka," ktéremu to stosunkowi towarzysza Swiadoma dyspozycja
umystowa (a zatem znajomo$¢ regut jezykowo-gramatycznyeh i ich stosowa-
nie w praktyce na zasadzie naturalnego nawyku), a obok tego szukanie naj-
lepszych wzoréw do .nasladowania ich, o tyle poprawno$¢ jezykowg sprowa-
dza sie do zgodnosci naszych wypowiedzi (ustnych i pisemnych) z aktualnie
«i ogolnie obowigzujgcymi normami gramatycznymi. Rzecz jasha, ze na pop-
rawnos¢ jezykowa, sktadaja sie obok poprawnosci gramatycznej takze pop-
rawnosci: stylistyczna, leksykalna, fonetyczna, frazeologiczna, sktadnio-
wa oraz interpunkcyjna i ortograficzna.

Wazniejsze wreszcie w niniejszym poradniku pojecie kultury-zywego sto-
wa (rys. 1). Zywego znaczy tu méwionego i shyszanego, a nie pisanego 1
czytanego. Chodzi zatem o komunikowanle sie Srodkami gtosowymi. Sg to
stowa zywego czlowieka przekazane bezposrednio, inne od przekazu stow-
nego, tzn. zywego stowa posredniego (magnetofon, telefon, radio, urzg-
dzenia nagtosniajace itp.), barwniejsze i znacznie*bogatsze. Z punktu
widzenia odbiorcy stowo zywe nabiera szczegélnego znaczenia w procesie
przekazania wiedzy, a wiec w dziatalnosci stownej nauczyciela.

Nietrudno zauwazy¢, ze stowo zywe jest odbierane nie tylko przez stuch
lecz takze, co brzmi paradoksalnie, przez wzrok. Bo przeciez zywy czdo-



wiek jest stuchany i1 ogladany zarazem, A zatem zywe sdowo nie pozostaje
bez zwigzku z mimika emocjonalng 1 gestykulacja. -

Rys. 1. Miejsce kultury zywego stowa w kulturze jezyka

Mozna wiec uzna¢, ze kultura- zywego stowa to kultura mowy (glosu) zes-
polona $cisle i nieroztgcznie z kulturg "zachowania sie"™ podczas mowy,
czyli gestykulacjg i mimikg empcjonalng. Zaleznos¢ tych trzech skiadowych
zywego stowa jest tak wielka, ze wykaczenie jednej (ktorejkolwiek) z nich
powoduje, ze stowo zywe przestaje nim by¢. Jakze trudno sobie wyobrazié¢
méwigcego bez mimiki emocjonalnej, albo tez “bez naturalnych gestow. W
zyciu nie spotyka sie takich sytuacji, chociaz niejeden czytelnik zapro-
testuje serwujac przyktady z zycia wojskowego. 1 bedzie miat racje, ale
tutaj jest mowa o zywym stowie naturalnym, w ktérym dziatalno$¢ nauczy-
ciela sie miesci bez reszty i1 bez wyjatkéw, a takze bez wzgledu na to,
czy jest to nauczyciel wojskowy czy niewojskowy.

Méwigc o zywym stowie nie sposOb pomingé niezwykle waznej sprawy doty-
czacej dziakalnosci nauczyciela. Chodzi o to, ze zywe stowo nauczyciela”
W procesie dydaktycznym jest inne od sj’owa mowionego przez ludzi w réz-
nych innych okolicznosciach, w tym takze zawodowo. Na przyktad aktor na
scenie postuguje sie zywym sdowem przygotowanym wczesniej bez wzgledu



na rodzaj widowni i reakcje widzéw. Nauczyciel przygotowuje wczesniej
tekst i1 wypowiedzi jedynie modelowo, poniewaz musi uwzgledni¢ konkretne-
go odbiorce. Uzycie konkretnych juz skéw i zwrotéw wynika z sytuacji dy-
daktycznej. Dlatego tez nauczyciel nie moze, raczej nie powinien wyuczy¢
sie napisanego wczesniej tekstu i wygtosi¢ go bez wzgledu na to,do kogo
mowi, kiedy méwi i w jakiej sytuacji dydaktycznej sie znalazt.

IColejna kwestia dotyczy przekazu stownego. Jezeli nauczyciel przeka-
zuje "cudze mysli" (z wyjatkiem cytatéw) postuguje sie stowami (zdania-
mi) twércy tych mysli, to nastepuje posredniczenie miedzy tekstem a od-
biorca, a wiec mamy do czynienia z takg stowng dziaktalnoscia nauczycie-
la, ktoéra nie jest potrzebna. Do posredniczenia w przekazie stownym nie
sq potrzbne zadne kwalifikacje poza oczywiscie umiejetnoscig czytania.

W posredniczeniu mozna wykorzysta¢ o wiele tansze niz nauczyciel $rodki
techniczne. Podobnie zbedne jest odczytywanie przez nauczyciela tekstow
zaczerpnietych z og6lnie dostepnych podrecznikéw. _

« W stownej dziatalnoSci nauczyciela mieSci sie pewnego rodzaju twor-
czos¢. W zywym showie bowiem zawarte sg mySli wypracowane w konkretnej
chwili uwzgledniajace obok przekazywanych treSci nauczania roéwniez od-
dziatywanie na stuchaczy, co wazniejsze - oddziatywanie zamierzone i ce-
lowe. Stowo wypowiadane ma te przewage nad odczytanym, ze przemawia nie
tylko trescig, lecz oddziatuje na stuchaczy swoim oryginalnym brzmieniem,
tonacja 1 barwg glosu.- Méwieniu towarzyszg sytuacje pozwalajace na pomi-
janie wielu rdznych elementow stownych, korzysta sie z mimiki 1 gestow,
ktore podkreslaja i dodatkowo uwydatniajg to, co zamierza sie szczegoél-
nie trwale przekaza¢. Mimika emocjonalna i gestykulacja prowadzacego za-
jecia sg bardzo waznym uzupednieniem skéw - nadajg im zywych tresci.
"Uzupedniajac wypowiedZz, moga ja jednoczesnie modyfikowa¢ i to czesto w
spos6b nader istotny. W wojskowej praktyce dydaktycznej mozna czesto
spotka¢ nie tylko niedocenianie gestéw, ale wrecz walke z tym objawem
powodowang przeswiadczeniem, ze najwazniejsza jest postawa nauczyciela
rozumiana jako sylwetka zblizona do wymagan musztry. Nauczyciel nadmier-
nie zaangazowany emocjonalnie nierzadko do przesady gestykulujac naraza
sie na negatywng ocene nie tylko ze strony shuchaczy, ale takze oso6b
kontrolujacych zajecia i1 przetozonych. Trzeba przyznaé¢, ze w wielu w-""
padkach oceniajacy maja racje. Sg tacy nauczyciele, ktorzy w imie nie
wiadomo czego popisuja sie nadmierng gestykulacja, zwracajac na siebie
uwvage otoczenia. Jest to swoisty sposéb demonstrowania wkasnej osobowo-
Sci. W rzeczywistosci takie nieudolne popisy narazaja jedynie na Smiesz-
nos¢. Gestykulacja moze wniesS¢ wartosci pozytywne jedynie i chyba wylgcz-
nie wowczas, gdy jest naturalna i wynika z autentycznych przezy¢. A za-



i Nie filMinu sig dini naiiiniernie n”s tyku lowac¢, ani tez staC zbyt aztyw-

Hauczyciel stajac przari wieksza lub mniejsza grupg stuchaczy, bo ktéd-
rych ma przemowi¢ (wykdad, zajecia w sali grupowej, rozmowy podczas przerw
itp.) powinien pamieta¢ o tym by by¢ sobg. On nie jest aktorem, aczkol-
wiek uzywa podobnych Srodkéw co aktor. Aktor gra, udaje innego icztowieka
niz sam jest. Nauczyciel pozostaje tym, kim jest. Zachowuje wsz,yStkie
sympatyczne, a nawet niesympatyczne cechy swej osobowosci. Jest szczery
i tg szczeroscig wywoluje zaufanie tak bardzo mu potrzebne. Zaufanie do
nauczyciela stwarza u stuchaczy podatny grunt do utwierdzenia sie, ze to,
co méwi nauczyciel, jest stuszne i prawdziwe. A wiec tylko odrzuciwszy
wszelka poze mozna liczy¢ na sukces dydaktyczny.

Swoboda 1 naturalno$¢ przejawiaja sie w postawie, mimice emocjonalnej
i gescie. Niektorzy zle sie czujg stojac nieruchomo, niechze wii?c sie po-
ruszajg, oczywiscie bez przesady. Chodzenie na przykdad po sali zwkaszcza
wzdduz frontu jest niepozgdane i niegrzeczne, rozprasza uwage stuchaczy.
\J pewnych sytuacjach postawa statyczna bywa konieczna, niezbedne bywa
réwniez ograniczenie gestu i opanowany wyraz twarzy, ale to nie jest re-
guka. Stanowczo trzeba sie wystrzega¢ wszelkich ruchéw nawykowych, takich,
jak np. machanie rekami, drapanie sie po gtowie, poprawianie krawata, roz-
pinanie i zapinanie kieszeni, bawienie sie dtugopisem, =zegarkiem, okula-
rami, kluczami, wskaznikiem i kredg, trzymanie rak w kieszeniach itp.Ko-
niecznym staje sie takze opatiowanie wszelkich nerwowych trikéw twarzy.
Podobno systematyczne i z uporem prowadzone cwiczenia dajg wspaniate re-
zultaty. Nauczyciel musi sie wystrzegaC osmieszenia, musi wygladem i za-
chowaniem usposabia¢ do siebie przychylnie.

Wielu nauczycieli prowadzi zajecia w otwartym terenie, cO samo przez
sie stwarza warunki niesprzyjajace. Wpdyw takich czynnikéw jak: kierunek
wiatru, odglosy, echo, pogoda, temperatura i inne - na sposob postugiwa-
nia sie zywym stowem jest tylez oczywisty, co konieczny do uwzglednienia.
Starannie trzeba dobiera¢ stowa i.gesty w warunkach niesprzyjajacych, tj.
zimna, deszczu i dhugiego stania. Zmeczony skuchacz nie tylko przestaje
uwaza¢, ale i nastawia sie opozycyjnie do tego typu zaje¢, no i do nau-
czyciela, ktdry przeciez jest sprawce tego zmeczenia. Dlatego tez, zwiez-
+os¢ mysli, oszczednos¢ stow, celnos¢ stdw i1 intonacja - stajg sie sptzy-
mierzedcami nauczyciela.

Rola mimiki i szeroko rozumianej gestykulacji zajmuje sie nauka zwana
kinemikg. Podobna problematyka badawcza #gczy sie z prol<sémikg badajaca
znaczenie odlegtosci miedzy komunikujgcymi sie osobami. Warto, jak sadze,
pare stow poswieci¢ i przytoczy¢ ciekawe wyniki bada¢ proksemikéw amery-
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kanskich. Dt6z uwazaja oni, ze wiekszos¢ ludzi przestrzega w kontaktach
“e sobg nastepujacych norm odlegtosci: do 60 cm zajmuje strefa intynina,
ktorej naruszenie przez ludzi obcych odczuwa sie jako agresje. Za nig -
.od .60 do 120 cm - rozcigga si”™ strefa osobista przeznaczona do kontaktéw
z przyjaciodmi i blizszymi znajomymi. W nastepnej strefie, okreslonej
mianem oficjalnej - miedzy 120 a 250 cm - zakatwia sie wszelkie sprawy
urzecfone i handlowe; w tej juz bezpiecznej strefie skfada sie sprawozda-
nia zwierzchnikom, zdaje sie egzaminy i wystuchuje upomnien ze strony wla-
dzy. W odlegtosci-powyzej 3 metréw rozcigga sie strefa publiczna; typo-
wym dla niej rodzajem komunikowania sg przeméwienia, odczyty, kazania
itpA

Przenoszac to na grunt naszych wojskowych kontaktéw datwo zauwazyé, ze
regulaminowa odlegtos¢ 3 krokéw, czyli 150-210 cm miesci sie w strefie
oficjalnej, co jest zgodne z rzeczywistoscia.

Obserwujac kontaktowanis sie ludzi zauwazy¢ mozna roéwniez wiele innych
prawidtowosci. W sytuacji trudnej dla wszystkich (grupa dowodzenia, sztab)
- odlegtosci miedzy réznej rangi oficerami zmniejszajg sie, np. podczas
dywagacji nad sytuacja bojowa wokdt mapy. Gdy jednak trudnosci zostang po-
konane - dystans wzrasta i podczas meldowania danych jest juz wyraznie wi-
doczny. W kontaktach naiiczyciel-stuchacz obserwuje sie rowniez ciekawe
zjawiska. Podczas przerwy w zajeciach stuchacze przewaznie skupiajg sie
woké#* nauczyciela tworzgc co$ w rodzaju zwartego kregu. Ma to miejsce
wowczas, gdy nauczyciel "zyje" przedmiotem i "kocha" stuchaczy. Bywa, ze
stuchacze sie rozpraszaja, nauczyciel odchodzi lub stoi sam. Jest to zja-
wisko wymowne, chociaz niektorzy uwazajg, ze przerwa to rzecz Swieta i nie
nalezy prowadzi¢ dyskusji. No c6z, mozna i tak rozumowaé, ale rzeczywis-
tos¢ sktania do zgoka innych wnioskéw. Kontakt nauczyciela ze stuchaczami
podczas przerw w zajeciach jest kontaktem samorodnym, nie nakazanym, spon-
tanicznym, wynikajgcym z wielu powodow, do ktdrych przede wszystkim nale-
zy autorytet rzeczowy i moralny nauczyciela.

Prowadzenie wszelkich zaje¢ dydaktycznych zywym stowem staje sie wa-
runkiem zasadniczym procesu nauczania. Trudno sobie wyobrazi¢ niektére
rodzaje zajec¢-(grupowych, seminacyjnych), podczas ktérych nauczyciel po-
stuguje sie notatkami czytajac gotowe teksty, badz nadmiernie zaglada do
konspektu. Czytajac nie sposob nawigzaé¢ zywego i bezposredniego kontaktu
ze stuchaczami. Nauczyciel zaabsorbowany "czytaniem nie widzi stuchaczy,
nie moze reagowa¢ na ewentualne objawy dezaprobaty lub obojetnosci. Za-
tosny jest obraz wykdadu czytanego.

1 W. Pisarek, Stowa miedzy ludzmi. Warszawa 1985 r. s. 72



Stowo zywe ma to do siebie, ze wymaga nie tylko logicznie uporzadkowa-
nych wiadomosci rzeczowych, ale zardowno tres¢, jej ksztakt i forma, jak
i Srodki przekazu gltosowego muszg odpowiada¢ okreslonym wymogom. Oesli
zywe stowo powinno angazowa¢ emocjonalnie, przemawia¢ do wyobrazni stu-
chacza, pobudza¢ uwage, to wymaga Srodkéw emocjonalnie angazujacych, su-
gestywnych, obrazowo nakreslonych przyktadéw, odpowiednio przekonywajacej
argumentacji (racjonalnej i emocjonalnej).

Badania wykazujg, ze stosowanie zabiegéw stownych przez nauczycieli
nie nalezy do zjawisk powszechnych. 3edni nauczyciele stosujg réznego ro-
dzaju zabiegi na zasadzie wiedzy zdroworozsadkowej. Obserwuje sie to zwka-
szcza u nauczycieli dodwiadczonych. Inni nie stosujg i nie probujg zad-
nych Srodkéw pobudzania uwagi. Sk#ada sie to na wiele przyczyn, g#déwnie
jednak przekora, niewiedza i upOr uzasadniony przeswiadczeniem jakoby ta
kwestia lezata w gestii aktoréw i bdaznéw. Tymczasem, zdaniem stuchaczy,
nauczyciele nie stosujacy w sposob przemyslany i celowy zadnych Srodkéw re-
torycznych sg na og6t nudni®i przez to takze nie 4ubiani. Zjawisko to
wigze sie rowniez z popetnianiem bieddéw w mowie (w pismie zresztg tez).
Popednianie bledow jezykowych jest sprawg naturalng, ale znacznie mnie®
naturalnym wydaje sie popednianie bteddw 'rzucajacych sie w oczy , czyli
razacych. Mozna by sie zastanawia¢ nad tym, jaki sens ma analiza postaw
Jezykowych, jakiemu celowi ma stuzyé. 0Ot6z kultura jezyka nie moze sie
opiera¢ jedynie na wyczuciu, na poczuciu jezykowym. Powinna by¢ podbudo-
wana wiedzg i $Swiadoma, kontrolowana; Kontrola, a wkasSciwie samokontrola
jezykowa powinna obejmowac¢ takze postawy jezykowe wyznaczajgce ogolne kie-
runki naszych zachowan jezykowych. Kontrola ta utatwia nam panowanie nad
niepozadanymi reakcjami e”mocjonalnymi i pomoze okrtesli¢ granice naszej
wiedzy o jezyku ojczystym, albowiem pewnos¢ siebie w sprawach jezykowych
nalezy podbudowa¢ wiedzg, emocje zas bywaja zdymi doradczyniami w sprawach
poprawnosci i kultury jezyka.
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2. FUNKC3E 1 CECHY MOwY

Funkcje mowy bedziemy rozpatrywa¢ pod katem konkretnego aktu mowienia
w dziatalnosci nauczyciela, a wiec mdwienia bogatszego niz sucha rela-
cja: nadawca-tekst-kanat przekazu-odbiorca.

Nauczyciel bowiem przekazuje tekst przygotowany w odpowiedni sposob
do okreslonego odbiorcy z uwzglednieniem sytuacji, dydaktycznej. Innymi
stowy nauczyciel mowigc patrzy i ocenia reakcje stuchacza i do zaistnia-
+ej sytuacji dobiera stowa i odpowiedni sposob ich przekazu. A zatem
przekazywanie tekstu w nauczaniu jest inne, bogatsze, ale rdéwniez znacz-
nie trudniejsze do/wykonania niz np, przekazywanie tekstu przez radio
do jakiego$ blizej nie okreslonego stuchacza, ktérego reakcji nadawca
nie odbiera bezposrednio przy nadawaniu.

Wychodzgc z takiego zatozenia spojrzymy na funkcje mowy whadnie pod
katem dziatalnosci nauczyciela w kontakcie ze stuchaczami. Wyrdznimy za-
zem trzy -funkcje mowy tj. prezentatywng, ekspresywng i impresywng. W li-
teraturze jezykoznawczej mozna réwniez spotka¢ inne traktowanie funkcji
mowy, mianowicie jako warto$¢ mowy, np. wartos$¢ znaczeniowa, wartosc
plastyczna (obrazowos¢), wartos¢ emocjonalna (uczuciowe zabarwienie),
wartos¢ foniczna (brzmienie). Co prawda taki czy inny podziat lub spoj-
rzenie prowadzi do tego samego - do wykazania,ze mowa to bogactwo prze-
roznych mozliwosci oddziatywann na odbiorce. Rozliczne sg funkcje 1 war-
tosci stéw. Najwazniejsze jest jednak to by umie¢ d chcie¢ z nich korzy-
sta¢ whasciwie i celowo. Czytelnik rychto spostrzeze, iz niniejszy po-
radnik obejmuje réwniez wspomniane wartosci.

2.1. Funkcje mowy

Podstawowa funkcjg mowy jest funkcja prezentatywng zwana roéwniez fun-
kcja przedstawiajaca, przedstawieniowg lub symboliczng. Polega ona na
tym, ze znaki jezykowe uporzgdkowane w danym teksScie odnoszg sig do rze-
czywistosci istniejacej realnie badz w psychice nauczyciela. Jest to
wiec funkcja obiektywnego daczenia sSwiadomosci nauczyciela i stuchaczy
z rzeczywistoscig, o ktdérej informuje tekst.

11



A zatem tekst w tym znaczeniu jest skdadnikiem niezwykle waznym i z
tego powodu warto o nim przytoczy¢ kilka zdan. Obserwacja zaje¢ dydakty-
cznych wykazuje, ze wielu nauczycieli przekazuje tekst w sposéb uprosz-
czony. suchy, uwzgledniajacy z reguty opis faktéw, zdarzenia, normy, zasa-
dy, regulty itp. Inaczej méwigc tekst budowany jest w formie odpowiedzi
napytania typu: co?, kto?, ile?, gdzie?, kiedy? Funkcja prezentatywna
w nauczaniu wymaga rowniez udzielenia odpowiedzi na pytania typu: jak?,

a co wazniejsze - dlaczego? Obok tego funkcja prezentatywna nie”znosi
pozornych wzbogacehn tekstu zwkaszcza przymiotnikami i pustymi zwrotami

nic nie mowigcymi. Tekst stuzy nauczycielowi do wyjasniania istoty pro-
bleméw i spraw. Aby to skutecznie czyni¢ tekst powinien by¢ zawsze sta-
rannie przygotowany, w tym zwkaszcza doskonale usystematyzowany pod wzgle-
dem logicznym, rzeczowym, psychologicznym, dydaktycznym i prakseologicz-
nym. Jest to ciezka praca nauczyciela przygotowujgcego zajecia, a zwkasz-
cza wykdad.

Wyrazem funkcji prezentatywnej tekstu sg takze bardzo istotne walory,
sposrod ktorych wyrdznimy kilka wazniejszych:

a. -Zywy i bogaty jezyk. Zywy jezyk to taki, ktdéry przyciaga i zacie-
kawia stuchacza. Operowanie zywym jezykiem wymaga oczytania, treningu i
doswiadczenia. Zywy jezyk ukatwia przekazanie najtrudniejszych nawet kwe-
stii w spos6b prosty i jasny. ik moze on by¢ jednak celem w sobie. Je-
zyk zywy to skuteczny Srodek do celu, ale tylko Srodek. Dlatego tez po-
pisy oratorskie z reguty nie stuza zadnym celom i poza werbalizmem nicze-
go nie wnoszg. W procesie dydaktycznym sg nie wskazane. Bogaty jezyk po-
zwala na dob6r takich skéw, ktére thumacza rzecz przejrzyscie i skutecz-
nie. A zatem bogactwo jezyka pozwala nauczycielowi przekaza¢ duzo tresci
za pomocg matej liczby stoéw. Skrajnym przykdtadem bogactwa jezykowego sg
aforyzmy i tzw. zdote mysli.

bx Przyktady przemawiajace do wyobrazni. Kazda nowa my$l (idea) powin-
na by¢ w procesie ksztakcenia ilustrowana przykiadem jesli to oczywiscie
mozliwe. Przyktady obrazujgce istote zagadnienia majg znaczenie szcze-
gélne, utatwiajg zrozumienie sensu i pobudzajg do refleksjij a to z ko-
lei poszerza wyobraznie. Szerzej p przykkadach i sposobach ich stosowa-
nia traktuje rozdz. 4.

G . Argumenty -przemawiajgce-do rozumu; Argumentowanie to szczegélna ce-
cha nauczania umiejetnosci dowodzenia. Umiejetno$¢ argumentowania podczas
podejmowania i uzasadniania decyzji, rozwigzan i koncepcji,jest umiejet-
noscig tylez wyzszego rzedu co i niezbedng Jesli zwazymy, ze nauczyciel
glosi prawde. Z drugiej strony stosowanie argumentéw w nauczaniu jest
takze celowe, poniewaz przyzwyczaja stuchaczy do logicznego®podejscia
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przy analizowaniu, ocenlaniii, wnioskowaniu itp. Podczas aryumen towania
hiliera si™ stowa, ktére datwo wpaiiajg w ticho, stosuje sie takze akcen-
ty loylczne i emocjonalne.

d. Przedstawienie w sposob prosty i zrozumiaty“probleméw zdozonych.
Jakie to sg problemy ztozone, skomplikowane, trudne, *atwe, proste itp?
Wiadomo, ze o tym decyduje stuchacz, poniewaz ocena problemu nalezy do
tego, kto go rozwigzuje. A zatem podejscie nauczyciela do sposobow nas-
wietlania problemu powinno wynika¢ takze ze znajomosci skuchaczy, Scislej
z ich stanu wiedzy w przedmiocie. Ten sam problem jest dla np. absolwen-
ta COO inny niz dla oficera bez ukornczonego WKDO.

Tajemnica przedstawienia problemu w sposéb zrozumiaty dla wszystkich
stuchaczy tkwi w tym, by dobra¢ stowa jednoznaczne, niewyszukane, budo-
wa¢ zdania proste i krétkie, unika¢ upiekszen i przenosni, méwié¢ jezy-
kiem zrozumiatym dla stuchacza najmniej przygotowanego.

Funkcja ekspresywna polega na tym, ze pewne cechy tekstu méwionego
zwigzane s3a przyczynowo-skutkowo z psychofizycznymi cechami nauczyciela.
Tym samym sg one dla stuchacza symptomami psychicznego i1 fizycznego sta-
nu nauczyciela. Takimi cechami tekstu mogg by¢: barwa, wysokos¢ i sita
glosu, rytm i melodia wypowiedzi, charakterystyczny sposéb wymawiania
pewnych dzwiekdéw, po ktérych mozna w pewnym stopniu rozpozna¢ indywidu-
alno$¢ nauczyciela. Cechy te nie sg konwencjonalne, lecz naturalne i ta-
kimi powinny pozosta¢. Oznacza to, ze nauczyciel nie powinien sili¢ sie
na wyszukang mowe, sztucznosS¢ bowiem zostaje szybko przez shuchaczy roz-
poznana z przykrym dla nauczyciela skutkiem. Funkcja ekspresywna jest
bardzo wazna w naupzaniu, ksztattuje motywacje, zbliza stuchaczy do przed
miotu i nauczyciela. Ma ona Scisty zwigzek z pozostatymi funkcjami, a
zwhaszcza z impresywng.

Funkcja impresywna to oddziatywanie na wole i zachowanie sie skucha-
czy. Elementami obdarzonymi funkcjg impresywng moga by¢ takie symptomy
jak w odniesieniu do funkcji ekspresywnej (sita ghosu, intonacja itp.),
a takze konwencjonalne znaki jezykowe i ich kategorie , np. tryb rozkazu-
jacy, znak zapytania, wykrzyknik itR.

Wymienione funkcje mowy. maja wyjatkowo duze znaczenie w procesie na-
uczania. Jest to tak oczywiste, ze nie wymaga dodatkowej*argumentacji .

2.2. Cechy mowy

Obok poprawnosci jezykowej duze znaczenie przypisuje sie estetyce mo-
wy, jej wyrazistosci w przekazie. Mowa wyrazna udatwia odbidér i warunku-
je zrozumienie tresci zgodnie z intencjg nauczycielaNarzady mowy sg
instrumentem bogatym., w przerézne mozliwosci. Oméwimy kilka wazniejszych
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cebh grupujac Je » dwa dzialy tj. statyczne 1 dynamiczne cechy mowy. Oo
statycznych cech mowy zalicza sie: side glosu, dhugosii trwania, wysokosc
i barwe.

Sita~gtuT o pierwsza, najwazniejsza i najczesciej wykorzystywana
mozliwos¢ wzbogacenia efektami dzwiekéw mowy. Sidg glosu postugujemy sie
w zaleznosci od potrzeby, a rozpietos¢ dynamiki gtosowej jest,znaczna
od krzyku do szeptu. Natezenie sidty glosu potrzebne jest do porozuraiewa-
nia sie na odlegtos¢, do przezwyciezania przeszkadzajacych potozumiewa-
niu sie hataséw. W dziatalnosci nauczyciela praktycznie nie spotykamy
sie z sytuacjg, w ktdorej natezenie sity gtosu jest konieczne. Szept z
kolei potrzebny jest "wtedy, gdy chcemy celowo ograniczy¢ zasieg odbioru
mowy. W nauczaniu za$ szept stuzy raczej jako Srodek uzyskania efektow
emocjonalnych, pobudzajacych uwage stuchaczy. Sida gtosu (ghos$nosé) i
szept sg takze wyrazem stanu emocjonalnego, wynikiem sytuacji,® sp,osobem
akcentowania - i w tym sensie nalezy sie nimi postugiwac.

Druga cechg gtosu jest diugos¢ trwania poszczegdlnych jego skidadnikéw,
czyli glosek. Nie mozna regulowa¢ dtugosci brzmienia spétgtosek zwartych
(G, p, d, t, k, g), zwarto-szczelinowych (c, cz, ¢, dz, dz, dz), ale
ghoski szczelinowe (f, w, s, sz, S, z, z, z, ch) i pototwarte (m, n, n,
1, 4, r), no i oczywiscie samogloski z *atwoscig dadzg sie przedtuzac.
Efekt ten stuzy do nadania gtosowi wyrazu emocjonalnego: zdumienia, roz-
paczy, zniechecenia, radosci. Przyktady czesto spotykanych efektéw prze-
dtuzania glosek: "Nieeee, tak by¢ nie moze'™; "Nie trrrwoncie czasu".

Trzecia cechg mowy jest wysokos$¢ artykutowanych dzwiekéw. Kazdy czio-
wiek dysponuje pewng skala wysokosci swego glosu od jakiego$ najwyzszego
tonu, jaki potrafi wydoby¢, do jakiego$ najnizszego. Nazywa sie te ska-
le rejestrem glosowym i jest to dyspozycja wrodzona. Rejestr gosowy kaz-
dego cztowieka uktada sie na jakim$ odcinku skali dzwiekéw. Mezczyzna,
ktorego rejestr glosowy z natury ukdada sie na nizszych odcinkach skali
dzwiekdw, postuguje sie badz glosem tenorowym, badz barytonowym, badz
basowym. Kobieta odpowiednio: sopranem, mezzosopranem i altem. Wysoko$-
cig tonu operuje sie, nawet podswiadomie,"bardzo czesto. Czasem akcent
wyrazowy zaznacza sie nie sidg glosu (przyciskiem), lecz podwyzszeniem
i wyddtuzeniem tonu. Nadaje to mowie S$Spiewnos¢, ktora jednakze z punktu
widzenia pracy nauczyciela jest troche niebezpieczna. Sa tacy ludzie.,
ktérzy podwyzszeniem lub obnizeniem tonu naturalnego "upiekszajg" swoja
wymowe narazajac sie na Smiesznos¢, dlatego tez lepiej unika¢ stosowa-
nia takich zabiegow.

Czwarta cechg mowy jest barwg. Kazdy méwigcy ma wkasng indywidualng
barwe glosu. Po barwie gtosu poznajemy, kto méwi, gdy nie wrdzimy mowig-
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ceg6. Urzadzenia rB.iestnijacn i prznay fajace c;zy wzmacni a.igcR gins ludz-
ki zmienlaig jugo haiwg. D tyin pamigtail powinni naiiczynieln, ktnrzy k(-
rzystaja ze wzmacniaczy lub rejestruja g¥ns na tasmie magnetofonowej.

Ho wrodzonej iiuiywkdualnej barwy mozna doda¢ barwg odpowiadajaca pew-
nym stanom uczuciowym. Przezywany gniew, rados¢, zdumienie, zawdd, smutek
itp. odbijaja sig w glosie, zmieniajac jego cechy, miedzy nimi barwe.
Korzystajac z tego aktorzy, moéwcy, kaznodzieje przedstawiaja uczucia
zmiang gtosu, wykazujac w tym nieraz wysoki kunszt. Nauczyciel nie potrze-
buje stosowa¢ tego zabiegu miedzy innymi dlatego, ze z reguly nie potra-
fi bez specjalistycznego przygotowania zmienia¢ barwy glosu, a po dru-
gie w gloszeniu prawdy jest to absolutnie zbedne.

Do dynamicznych cech mowy zalicza sie tempo i pauzy.

Tempo - jak barwa gtosu - bywa wrodzono, naturalne, i bywa Swiadomie,
celowo nadarie glosowi. Wrodzone tempo méwienia widoczne jest w objawach
krancowych: jedni ludzie zawsze mowia bardzo szybko, tak szybko, Zze ich
zrozumie¢ czesto nie mozna, a znéw inni mowig wolno, flegmatycznie. Tem-
po Swiadomie nadawane obejmuje raczej odcinki wypowiedzi, pewne zdania
lub wyrazenia. Zdarzaja sie jednak sytuacje skkaniajace do méwienia ca-
4y czas albo bardzo szybko, albo wyjgtkowo powoli.

Osobng wzmianke poswieci¢ nalezy tempu wykdadu. Wykktad wymaga szcze-
gélnie starannego méwienia - wyrazistego, odpowiednio gtosnego i w tem-
pie dostosowanym do mozliwosci odbioru stuchaczy, ktérzy zwykle notuja.
To trzeba uwzgledni¢. Powinno sie tez wazniejsze sformutowania po prostu
dyktowa¢, zas nazwy, nazwiska i liczby pisa¢ na tablicy.

Pauzy - to kolejna mozliwo$S¢ ksztattowania wypowiedzi. Sg pauzy nie
zamierzone 1 sg pauzy celowe. Nie zamierzone pauzy wywotuje namyst nad
trescia, a gtownie formg - nauczyciel poszukuje najodpowiedniejszych
wyrazen i zwrotiw dla wyrazenia skomplikowanej tresci. Nie zamierzone
pauzy wywokane bywajg brakiem treningu w méwieniu, powie-rzchowny™ przy-
gotowaniu sie do zaje¢, brakiem kultury jezykowej, malg sprawnoscig w
operowaniu konstrukcjami skdadniowymi, frazeologig i stownictwem. Pauz
nie zamierzonych unikng¢ sie nie da i tylko zreczni (nie oznacza dos-
wiadczeni) nauczyciele potrafig nada¢ im charakter pauz celowych. Sze-
rzej o pauzach i ich wypednieniu traktuje rozdziat 3.

W tym miejscu nie sposob nie wspomnie¢ o jeszcze jednym pojeciu, to
jest o Intonacji. Oarrizo czesto termin ten jest uzywany, ale i naduzywa-
ny, przypisuje sie mu rozne znaczenie. Tymczasem intonacja to operowanie
sita, dlugoscig i wysokoscig tonu, barwg, tempem i pauzami. Jednym sto-
wem w Intonacji mieSci sie umiejetnos¢ uzycia wszystkich cecli jezyka mo-
wionego. Obok tego intonacja tn takze, przekraczajace potrzeby poradni-
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ka, inne strony jezyka. Warto poSwiecii kilka sktéw tej futikcji intonacji,
ktéra zajiiiuje sie wartosciag dzwiekowg zfiakuw przestankowych. Mozna sie
spotka¢ z zarzutem - po co mowi¢ o znakach przestankowych skoro nauczyciel
nie powinien ani czyta¢ wykl#acJu, ani uczy¢ sie na pamie¢ tekstéw pisa-
nych. Umiejetno$¢ méwienia bez umiejetnosci czytania jest umiejetnoscig
zadng. Na pozor jest to banalne stwierdzenie, ale okazuje sie, ze wielu
ludzi uwaza, iz umiejetno$¢ czytania polega na umiejetnosci skkadania
liter w wyrazy, a wyrazy w zdania. Jest to betkot czytany, taki sam jak
mowa nieartykutowana, czyli bedkot mySli i mowy. Wrogiem numer jeden dla
nauczyciela to betkot wszelki.

Interpunkcja narzuda okreslong intonacje podczas gtosnego czytania.
Niemniej jednak Intonacja jest o wiele bogatsza, doktadniej i subtelniej
ukazuje nam strukture tekstu. Wynika stad, ze dobrze wygtoszony wykdad
jest bardziej zrozumiaty niz uwaznie przeczytany tekst. Jesli czasem by-
wa inaczej, to przzczyn nalezy szuka¢ w warunkach, w okoliczno.$ciach
1 w sytuacjach, a takze w tym, ze nie kazdy mowiacy posiadt sztuke moé-
wienia.

Jaka zatem wartos¢ dzwiekowg maja poszczegdlne znaki przestankowe;

kropka - ton opadajacy, pauza;

przecinek - ton rowny, krétka pauza;

dwukropek - ton réwny lub wznoszacy sie, pauza;

Srednik - ton opadajacy liib réwny, pauza;

my$lnik - ton wznoszacy sie, pauza, zaleznie od kontekstu;

wielokropek - ton rowny lub wznoszacy sie, patiza, zaleznie od kontek-
stu;

nawias - zmiana tonu, przejscie na ton wyzszy lub nizszy, zmiana tem- *
pa, krotka przerwa, po naiwasie zamykajacym powrdét do tonu badz tempa
Sprzed nawiasu;

cudzystow - zmiana tonu i barwy, ewentualna imitacjo innego glosu,
pauza, po cudzystowie zamykajacym powrdét do gtosu sprzed cudzystowu;

zna}< zapytania - intonacja pytajaca, ton wznoszacy sie, pauza;

wykrzyknik - ton opadajacy, wzmocniony akcent, pauza,

W podsumowaniu, tych kilku my§li o funkcjach i cechach mowy godzi sie
zauwazy¢, ze wielu nauczycieli operuje zupednie swobodnie i pieknie roz-
nego rodzaju cechami mowy. Wynika to nie tyle ze zfsajomosci tychze cech
ile raczej z faktu dobrego przygotowania sie do zaje¢, gruntowriej zna-
jomosci wyktadanego przedmiotu, a nade wszystko z autentycznej mitosci
do pracy nauczycielskiej. Nawet mistrzowskie opanowanie cech mowy i opa-
rowanie nimi w nauczaniu - nie majg takiej wartosci jaka maja autentyzm,
naturalna postawa i wkasna osobowos¢ zaangazuwanego naiiczyciela.
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3. NABIEGI StUWNE W NAUCZANIU

Nazwa zabiegi stowne moze budzi¢ watpliwosci natury semantycznej, nie“
mniej jednak nalezy ja widzie¢ jako nazwtj zbiorcza figur retorycznych i
stylistycznych, poczynan o znaczeniu wychowawczym (humor, partnerstwo) 1
waloryzacyjnym. Dlatego tez proponuje sig powyzsze usprawiedliwienie tra-
ktowa¢ jako konwencje terminologiczng,

W poprzednich rozdziatach méwi sie o potrzebie stosowania réznego
rodzaju zabiegow stomycti w procesie dydaktycznym, W tym rozdziale przyj-
rzymy sie blizej niektérym zabiegom, zdaniem autora wazniejszym + podsta
wowym. Wybierajac .zabiegi stowne kierowano sie przede wszystkim Ich wpty-
wem na skuteczno$¢ nauczania, a taljze tym, Ze stosowanie ich nie wymaga
specjalnych predyspozycji i umiejetnosci.

Akcent logiczny. Przez akcent logiczny rozumiemy wytddrebnienie wyrazu,
na ktory chcemy zwréci¢ szczeg6lng uwage stuchaczy, Dlaczego logiczny?

Bo dopiero dzieki niemu wypowiedz staje sie jednoznaczna. Nazywamy go
inaczej zdaniowym, bo operujemy nim w granicach zdania. Mozna go w zda-
niu przesuwa¢, z tym, ze kazde takie przesuniecie zmienia sens calej wy-
powiedzi .

Przyktady; 1. "Dwoma batalionami rozbi¢ odwdd nieprzyjaciela™, .lest
to zdanie na pozér zrozumiate. Gdy jednak potozy¢ akcent na okreslonym
wyrazie otrzymujemy cztery rozne tresci, 1 tak:

- jesli podkresli¢ mocniejszym gtosem wyraz "dwoma', bedzie to ozna-
cza¢, zs istniata alternatywa co do liczby batalionéw lub ilosci sit i
7B decyzja w tym wzgledzie zostata podjeta;

« jesli zaakcentowaC stowo "batalionami' wyklucza sie ewentualne moz-
liwosci uzycia sit w innym skkadzie, np. batalion I dwie kompanie czot-
gow itp. s

- kkadac akcent na wyrazie "rozbic¢" zaznacza sie jednoznacznie w decy*
zjl Sposéb postepowania (tzn, nie okrgzac¢, nic; rozcinaé itp,);

jesli wreszcie dcfetrt potozy¢ na stowie "odwod" przeciwstawiamy sie
innej kolejnosci rozbicia sit nleprzyjaclela .
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2. ™Nasz przetozony jest bardzo tolerancyjny”. Mozna w tym zdaniu wy-
eksponowa¢ piE¢ réznych tresci:

- akcent na stowie "nasz" oznacza, ze przy gtoszonej tezie o nietole-
rancji prz-etozonych, naszego to nie dotyczy;

- akcent na "przetozony" wyodrebnia okreslonego cztowieka sposrdod in-
nych, niekonicznie przetozonych;

- akcent na "jest" wskazuje na Jednoznacznos$¢ opinii podwkadnych (przy
najmniej jednego);

- akcent na "bardzo""réwniez jest wyréznieniem szczeg6lnym, ale moze
takze oznaczaé¢, ze zdanie zostato wypowiedziane w obecnosci przetozone-
go, ktory wiele moze; - j

~ r "Wwrdszcle "akcenF na"'r6ierincyjny™"”’w sens wypowletiTH, a Tak-
ze moze by¢ wnioskiem lub konkluzje wczesniej wypowiadanych opinii lub
watpliwosci .

Akcent logiczny niekoniecznie dotyczy jednego stowa w zdaniu. Czesto
stosuje sie go podkreslajac kilka skdw, badz cate zdania w splocie mysli.
Stosowanie w nauczaniu akcentéw logicznych odnosi sie do sytuacji, w kto-
rej nauczyciel podkresla sedno problemu, badz tez uwypukla istotne dla
sprawy zagadnienia (pojecia, stowa). Akcent logiczny ma wielkie znacze-
nie 1 zastosowanie w dowodzeniu, ukatwia jednoznaczne rozumienie przez
wykonawcéw intencji dowddcy. Trzeba zatem wymaga¢ od stuchaczy stosowa-
nia akcentow wszedzie tam, gdzie jest to celowe, zwlaszcza za$ podczas
meldowania, stawiania zadan, organizowania wspétdziatania, uzasadniania
decyzji itp.

Pytanie retoryczne - stanowi wazng figure stylistyczng pozwalajaca na
uzyskanie efektu emocjonalnego. Pytanie retoryczne w istocie nie jest
pytaniem, jest wypowiedzig oznajmiajaca, ale podang w tonacji pytajnej
(nawet z partykudg pytajng). Stuzy ono tylko do podkreslenia i uwydatnie-
nia tego, do w informacji najwazniejsze; przyjmuje forme zdania pytaja-
cego, na ktore odpowiedz znajduje sie w dalsz,ej tresci wystgpienia. For-
ma pytania pobudza stuchaczy, aktywizuje, zmusza do myslenia, do szuka-
nia odpowiedzi. Odpowiedz po chwili jakby podpowiada nauczyciel. Chwila
ta jest bardzo waznym momentem psychologicznym, nie bez znaczenia dla si-
4y przekonywania. Oto przykkady wypowiedzi przekazanych, w formie pytania
retorycznego (W nawiasie podano wypowiedzi oznajmujace) :

1. Dlaczego dowodca nie uzywa czolgow, jak to pierwotnie planowat, na
lewym skrzydle, lecz w Srodku ugrupowania? Wkasnie dlatego, ze teren
przesadzit o tym. (Z oceny terenu wynika, ze uzycie czotgdw na lewym
skrzydle jest niemozliwe, dlatego tez celowym wydaje sie uzycie ich w
Srodku ugrupowania) .- - *
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2. W jaki spos6b skuteczniej rozbi¢ nieprzyjaciela w RABCE? - jesli
nie jednoczesnym uderzeniem sit gkoéwnych wzdbuz szosy, a czesci sit w
skrzydto z kierunku lasu, (Skuteczne rozhicie nieprzyjaciela w RABCE moz-
na osiaggne¢ poprzez’uderzenie sitami gkdéwnymi wzdbuz szosy, a czescig sit
w skrzydto z kierunku lasu).

Ta sama tres¢ przekazywana w trybie oznajmujacym jest przyjmowana naj-
czesciej "do wiadomosSci' 1 nic poza tym. Natomiast zupednie inna jest
reakcja na wypowiedz zakohczong pytajaco (antykadencje). Ona silniej ab-
sorbuje ucho, stycha¢ ja jako pytanie bezposrednio adresowane do stucha-
czy zmuszajac do reakcji. Informacja podana w intonacji oznajmujacej jest
dla naszego ucha (i mysli) skabszym bodzcem, niz gdy podana jest w into-
nacji pytajnej. Nie oznacza to jednak, ze trzeba méwié¢ stosujac wykacznie
pytania retoryczne, ale oznacza to, ze trzeba je stosowa¢ w sposob prze-
myslany na przemian z innymi figurami i zawsze wéwczas, gdy sytuacji dy-
daktyczna na to wskazuje.

Powtdrzenie - jest akcentowaniem emocjonalnym okreslonej tresci myslo-
wej w jednym lub kilku zdaniach. Sytuacja dydaktyczna wymaga nieraz sto-
sowania kilkakrotnych- powtérzen wazniejszych mysli w réznych formach i
sposobach. Ola unikniecia ewentualnego nieporozumienia nalezy wyjasnic,
ze powtdérzenie, o ktorym mowa, nie nalezy do czynnosci powtérnego dykto-
wania fragmentéw tekstu, zdan, mysli, s#dw, ktdérych stuchacz nie dosty-
szak¥* badz nie zdazyt zanotowaC¢. Tego rodzaju powtérzenia maja charakter
formalny i nie majg zwigzku z powtérzeniami, o ktérych traktuje niniej-
szy poradnik.

Nauczyciele stosuja powtdrzenia zwkaszcza wléwczas, gdy shuchacze nie
docenili wpkywu jakiego$s czynnika dla sedna problemu. Dla przykdadu. Pod-
fczas zajaé nauczyciel ocenid, Zze decyzja podjeta przez stuchaczy nie jest
uzasadniona, poniewaz nie uwzgledniono nalezycie terenu. W podsumowaniu
zastosowat takie powtérzenie: 'ocena terenu podpowiada uzycie pododdzia-
4w, ocena terenu wskazuje na rozmieszczenie SO artylerii, to wkasnia z
oceny terenu wynika stopi“en rozbudowy inzynieryjskiej, w ocenie terenu
wreszcie szukbmy-odpowiedzi na pytania ktdéredy uderzy¢, gdzie rozwingc,
jak podejsé, gdzie minowaC i wiele innych waznych elementéw decyzji'.

Stosowanie powtdrzen jest celowe rowniez wtedy, kiedy wyktadowca prze-
kazuje nowe tresci zwlaszcza trudniejsze do opanowania.

Obok poiiftorzen stosuje sie czesto charakterystyczng metode podkreslen
przez tzw, anafore, ktéra polepa na powtarzaniu tych samych wyrazéw na
poczatku kilku po sobie nastepujacych zdan, co wzmaga oddziatywanie na
stuchaczy i pozostawia trwaly Slad w pamieci. Przykktad doskonale dobra-
nej anafory; "Tam gdzie konieczny jest najwyzszy wysidek i precyzja dzia-
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+ania, tam gdzie powataja awaryjne sytuacje, tam gdzie trzeba honorowo
odda¢ krew, tam jest 1 tam zawsze bedzie Zoknierz". (W.Jatuzelski, z
przBméwienia na VI ZjBZdzis PZPR).

Poza wspomnianymi zabiegami w przekazie stownym stosuje sie wiele in-
nych operacji gtosowych zwigzanych z artykulacjg, frazowaniem, akcento-
waniem, intonacjg i modulacjg. Wszystkie one stanowia sk#adniki kultury
zywego showa, w ksztakceniu natomiast majg swoisty wptyw na atmosfere
procesu dydaktycznego. Niektore zabiegi stowne w zaleznosci od sposobu
ich wykorzystania moga wpdywa¢ dodatnio lub ujemnie na proces ksztakce-
nia. Dla odrdéznienia ich od pozostatych autor pozwala sobie nazwacC je
zabiegami o dwoch obliczach.

Jednym z nich jest pauzowanie, o ktorym wspomniano w rozdziale 2. Ma
ono w przekazie stownym dwa oblicza. Jedno stanowig pauzy celowe - Swia-
domie stosowany i niezwykle istotny element emocjonalny, ekspresji i1 im-
presji. Czesto znajduje zastosowanie wéwczas, gdy nauczyciel chce (lub
powinien) wypowiedzie¢ jakie$s wazne stowo, za chwile majac je juz w go-
towosci, ale celowo zawiesza sie glos, aby uaktywni¢ stuchaczy, spotego-
wac ich napiecie mySlowe lub emocjonalne. Mozna réwniez stosowaé pauzy
przed partig materiatu waznego w danym tekscie lub przed wygtoszeniem
wniosku, konkluzji, oceny zjawiska, waznych liczb i danych. Miejsce ta-
kiej pauzy musi by¢ starannie wybrane. Oak dla oznaczenia krotkiej pauzy
charakterystyczny jest przecinek, tak dduzszg pauze narzucajg inne znaki
przestankowe. Ale zardwno krétka, jak i dduga pauza mogg wypas¢ w miej-
scach, gdzie nie ma i nie mozna postawi¢ zadnego znaku przestankowego.
Na tym wkasnie polega pauza, jej sens emocjonalny jesli przerywamy glos
bez intonacji, a po pauzie méwimy gtosem tej samej wysokosSci. Pauze po-
winna wypedni¢ cisza i tylko absolutna cisza. Gorzej,gdy pauzy wynikaja

z przerwy mySlowej - i to jest drugie jej oblicze “ as bowiem naj-
czesciej nauczyciel postuguje sie tzw. zwrotami retardacyjnymi w ujemnym
Znaczeniu tego showa. Sg to wtragcenia typu:,"ze tak powiem , prawda ,

"powiedzmy sobie" i wiele, wiele inynch, a takze parokrotne powtarzanie
ostatnich 2-3 sj:ov tekstu. Fatalnie prezentuje sie nauczyciel, ktéry czes-
te pauzy wypednia postekiwaniem, -ciggnieniem gloski eeee..., chrzgkaniem
lub mlaskaniem. Sg to silnie zakorzenione odruchy, méwigcy przewaznie sam
ich nie sktyszy, skbonny do gniewu przy zwréceniu uwagi. Dobry sposéb, na
sprawdzenie sie, to nagranie wkasnego gtosu na tasme magnetofonu.

Podczas prowadzenia zaje¢ zdarzaja sie takze przerwy wymuszone przez
jakis incydent, chwilowy hatas, pytania, szmery itp. Umiejetnos¢ nawigza-
nia do przerwanego toku jest dos¢ trudna. Dlatego tez nie nalezy sie
wstydzi¢ tego, ze sie "cztowiek pogubi¥’. Zamiast sili¢ sie "m jakies
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niepotrzebnfi nawi?373nia do w’jtku, o wiele korzystniej zapyta¢ stuchaczy,
np. "na czym to ja przerwatem?"

Innym zabiegiem o dwoch obliczach jest stosowanie elementdéw humoru w
procesie nauczania. Wyniki badan prowadzonych w szkotach réznych typow
skkaniajg do przytoczenia Kkilku wskazéwek, ktore mogg tnied zastosowanie
réwniez w nauczatuu wojskowym.

Otéz nie kazdy nauczyciel moze stosowa¢ tecjmiki humoru, trzeba miec
ku temu pewne dyspozycje psychiczne, a zwkaszbza: duzg wiedzg, umiejet-
no$¢ doboru watkéw humoru do danej sytuacji, duzg elastycznos¢ psychicz-
na, wyrobiony smak estetyczny, umiejetnosS¢ postugiwania sie skowem, a
nawet odrobine talentu.

W zajeciach dydaktycznych wykorzystuje sie wkasSciwosci humoru w posta-
ci redukcji napie¢ emocjonalnych, zwkaszcza przezy¢ lekowych. Z przezy-
ciami lekowymi u shuchaczy spotka¢ sie mozna dos¢ czesto. Wystepuja one
bardziej wyraznie w pierwszym okresie szkolenia podczas zaje¢ grupowych,
zwhaszcza wéwczas, gdy stuchacze majag wystepowa¢ w roli dowddcy, oficera
sztabu itp. Lek przyjmuje posta¢ tzw. obawy przed zawstydzeniem. Mozna
to stwierdzi¢ po zachowaniu sie stuchaczy, ich mimice, jak réwniez po
braku checi wystgpienia jako pierwszy -""na ochotnika

Pozytywng funkcje przypisuje sie technice stosowania humoru dla pobu-
dzenia uwagi zwkaszcza podczas zaje¢ kilkugodzinnych oraz udatwienia za-
pamietania materiatu. Ogbélnie rzecz bioragc, nauczyciel stosujgc techniki
humoru powinien kierowa¢ sie nastepujaca zasada: poprzez wywokanie prze-
zycia humoru zmierza¢ do wyeliminowania czynnikéw utrudniajgacych funkcjo-
nowanie mechanizméw poznawczych stuchacza. Zatem nauczyciel nie zabiega
przy tych manipulacjach o uatrakcyjnienie tresci nauczania, czy nawet ca-
iego przedmiotu nauczania, lecz zapewnia jedynie niezbedne warunki przy-
swojenia tego co przekazuje,

Drugie oblicze stosowania watkéw humoru moze by¢ fatalne w skutkacii.
Nie mozna w imie nie wiadomo czego opowiada¢ kawaléw na zajeciach. Nau-
czyciel, ktéry nie potrafi stosowa¢ humoru chcac jednak "by¢é na czasie
opowiada niby $mieszne sceny z zycia wojskowego, w ktorych z reguly on
sam kreuje role ibohatera,
cildIT. Przewaznie w nastepstwie takiego opowiadanka rusza lawina, stu-
chacze "aktywizujag sie" i opowiadajg podobne scenki. Atmosfera luzna,
wszyscy sie odprezaja, a czas leci tak szybko, ze nie wiadomo kiedy mi-
neta lekcja. W rezultacie takiej jatowej pogawedki nikomu i niczemu nie
stuzgcej traci sie jedynie czas.

Nauczyciel, zwkaszcza niedoswiadczony, jesli ma najmniejsza watpliwosc
co do sposobu stosowania humoru, powinien bez namystu zrezygnowaé¢ z te-
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go. Mozna i calg stanowczoscig stwierdzié¢, ze stosowa¢ watki humoru z ko-
rzyscig dla procesu ksztakcenia mogg nieliczni.

Korzystnym zjawiskiem rozdadowujgcym napiecia jest stworzenie, atmosfg-
rv oartnerstwa w zajeciach. Pozytywng strona tego zjawiska polega na swe-
go rodzaju zblizaniu sie psychicznym nauczyciela do stuchaczy poprzez
wspolne rozwigzywanie probleméw.,Nauczyciel anonsujac problem zacheca
stuchaczy do aktywnych poszukiwan. Moze to przyja¢ postac: ''zastandwmy
sie wspolnie..."} "sprébujmy razem odpowiedzie¢ sobie..." itp. Stosowa-
nie takich zabiegéw moze wytworzy¢ w psychice stuchacza przekonanie, o
potrzebie gkierowania uwagi na poszukiwaniu drég rozwigzania problemu,,
co niewatpliwie rozdadowuje napiecie i oddala lek.
~Atmosfera patiiiistwa w zajeciach bardzo szybko przekonuje stuchaczy,
ze warto sie potrudzi¢ by dojs¢ samemu do odkrycia tego co przedtem byto
nieznane oraz, ze dgzno$¢ do posiadania rozwigzan autorskich, czy tez
trafienia w "intencje" nauczyciela jest watpliwg zdobycza, nie przy-"
nosi zadnych korzysci, jest pozbawione wartosci pozfiawczych.

Negatywne oblicze atmosfery partnerstwa, to rdéznego rodzaju poufatos-
ci, "poklepywanie si¢", a takze zwracanie sie przez '"ty". Nie ma zadnego
uzasadnienia moralnego ani pedagogicznego by nauczyciel zwracat sie do
stuchacza przez "ty". 3est to wulgarne i ponizajace, jest tradycja ludzi
prymitywnych.
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,4. OBRAZOWANIE StOWA

Oddziatywania powinno angazowa¢ emocjonalnie i aktywizowa¢ wyobraznie
stuchaczy, to za$ mozna osiggnaC przede wszystkim przez obrazowo$¢ jezy-
ka. Co prawda celem oddziatywania stownego jest przekazanie okre$lonych
tresci, ale jeSli tresci te majg znalezé swoje odzwierciedlenie w pogla-
dach, postawach i praktycznym dziataniu - stowa nauczyciela powinny byc¢
zywe, tzn. zdolne zblizy¢ rzeczy dalekie, przeswietli¢ tajemnicze, uprzys-
tepni¢ zawite, odswiezy¢ zapomniane, a takze stworzy¢ glebokie przekona-
nie o prawdzie. Obrazowanie naswietla mysl, odpowiednio je barwi, czyni
wyrazistg, ciekawsza. Celem obrazowania stownego jest nie tyle podawanie
wiedzy, co jjawanie Swiadectwa ,tej wiedzy. Umiejetne obrazowanie ozywia
stuchaczy, podtrzymuje uwage, pozwata wyjasni¢ najbardziej zawite proble-
my, uchwyci¢ i zapamieta¢ istote zagadnienia. Nauczyciel uzywa obrazéw
nie tylko po to, by oswietlaty jego stowa i fascynowaty skuchaczy. 0 wie-
le wazniejsze jest by tres¢ thumaczyta sie jasno i sugestywnie doprowa-
dzajac do najwyzszego stopnia komunikatywnosci mysli.

Dlaczego obrazowanie $™Mowne jest takie wazne? Otdéz zdecydowana wiekszosc
przedmiotéow nauczania (w tym g#déwne) w uczelniach wojskowych,o charakte-
rze dowddczo-sztabowym ma Scisty zwigzek ze zjawiskami pola walki. Prak-
tycznie nie pta mozliwosci pokazania realnego pola walki, a na szczeblach
oddziak, zwigzek taktyczny, zwigzek operacyjny nawet c¢wiczebnych jego
elementéw, Dlatego tez postugujemy sie zawsze mapami, rzadziej innymi
pomocami (stét plastyczny, piaskownica, zdjecia, filmy itp.), Do wyobra-
zenia sobie pola walki nie wystarczy mapa (stod plastyczny) i odpowied-
nie znaki taktyczne. Do tego jest potrzebna wyobraznia uksztattowana
przez wiele roéznych czynnikéw. Jednym z nich jest wkasnie obrazowanie
stowne.

Jezykoznawcy przedstawiaja cate bogactwo mozliwosci obrazowania stow-
nego, dokonujac réznego rodzaju podziatu i charakterystyki sposébéw obra-
zowania takich jak, np.; metafory, przykkady, pordéwnania, przypowiesci,
przenosnie, przeciwstawienia, alegorie itp. - majgce zastosowanie w (kul-
turze jezyka w ogdle, a w nauczaniu szczegélnie niektdre.
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Biorac pod uwagg wartosci dydaktyczne obrazowania stownego celowym
jest wyodrebnienie takich sposobéw, ktére znajduja szersze zastosowanie
w nauczaniu przedmiotéw wojskowych. Z tego tez wzgledu obrazowanie stow-
ne ma zastosowanie jak gdyby w dwéch sferach.

Pierwsza sfera dotyczy nauczania zagadnien "nowych™ badz tych, ktére
nie zostaly wkasciwie zrozumiane przez shuchaczy. Aby spowodowaé whasci-
we 1 jednoznaczne zrozumienie problemu zagadnienia, zjawiska, procesu
itp. nauczyciel moze postugiwaé sie réznymi sposobami obrazowania skow-
nego. Oméwimy zaledwie niektére z nich, wazniejsze w nauczaniu przedmio-
téw wojskowych.

Jednym z podstawowych sposobéw obrazowania istoty zagadnienia jest
stosowanie abstrakcji. Pozornie zachodzi tu pewnego rodzaju sprzecznosc,
bo jesli abstrakcja polega na "odrzuceniu"™ niepotrzebnych rzeczy, zja-
wisk (a wiec i1 stow) dla istoty sprawy, to obrazowanie (zdawatoby sie)
wzbogaca stowami te treS¢. Otéz obrazowanie to nie koniecznie bogactwo
ilosciowe stow, ale przede wszystkim trafnos¢ uzytych skéw.

Postugiwanie sie abstrakcjg ma szerokie zastosowanie w nauczaniu
wszelkich przedmiotéw i jak sie okazuje daje dobre rezultaty. Bez abstra-
kcji zresztg, proces mysSlenia bytby niemozliwy. Przy rozpatrywaniu ja-
kiego$s problemu upraszcza sie w pewnej mierze dang sytuacje, nie trosz-
czac sie wcale o te fakty (rzeczy, zjawiska), ktdre uznaje sie za nie-
istotne. Wyniki Za$ rozumowania beda poprawne wtedy, kiedy obraz stwo-
rzony w wyobrazni bedzie nie koniecznie idealnie doktadny, lecz wys-
tarczajaco dokkadny z punktu widzenia zatozonego celu.

Studiujac mozliwosSci wykorzystania abstrakcji w procesie dydaktycz-
nym dochodzi sie do wniosku, ze nie mozna sie zadowoli¢ abstrakcja w
rozumieniu potocznym, og6lnym, W jezyku polskim wyrazowi abstrakcja (da-
cinskie: abstrahere) odpowiadaja trzy rézne czasowniki, cO6 wigze sie z
trzema odmianami abstrakcji. 1 tak: czasownik "odrywac" wigze sie z ab-
strakcja uogolniajaca (generalizacjg);-czasownik "oddziela¢" z abstrak-
cja izcilujaca (separacjg) oraz czasownik "oddala¢ =z abstrakcjg ideali-
zujaca (idealizacja).*

Stosowanie abstrakcji w nauczaniu jak wyk.azuje obserwacja zaje¢, jest
sporadyczne. Nie wynika to bynajmniej z braku potrzeby. Wrecz przeciwnie
Chyba nie ma takich zaje¢ zwkaszcza w c¢wiczeniach grupowych i seminaryj-
nych, w ktérych pie rozpatruje sie probleméw pola walki.

*, Wyczerpujace wyjasnienie i.stoty abstrakcji i jej odmian znajdzie czy-
telnik w interesujacej ksiagzce A .Synowieckiego. Byt i myslenie. U zré-
det marksistowskiej ontologii i logiki dialektycznej. Warszawa 1980 r.
s. 220 i dalsze
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obrazowaniu sktownym stosuje sie czesto porownania. Jest to zestawie-
nie zjawisk lub przedmiotéw oparte na ich podobienstwie pod jakim$ wzgle-
dem, Poroéwnanie jest skutecznym Srodkiem zwiekszajacym ekspresywnos¢ mo-
wy i1 ulatwiajgcym zrozumienie tresci przekazu, W konstrukcji pordéwnania
wystepuja miedzy czdonami wyrazy poréwnawcze typu: jak, jakby, niby,-, po-
dobnie, niz, na ksztalt - majgce na celu wskazanie na podobienstwo pew-
nych" zjawisk lub przedmiotow.

Przyktady zaczerpniete z bydanych zajeo:

1. Podczas stawiania zadan pododdziatom do natarcia stuchacz pomingt
wazne informacje dotyczace czasu realizacji zadania i rubiezy do opanowa-
nia. Wowczas nauczyciel naprowadzit myslenie Stuchacza stosujac takie po-
réwnanie:. "to tak, jakby uméwié sie z dziewczyng nie podajac jej miejsca
i godziny spotkania™.

2. Podczas kierowania walka obronnag oddziatu stuchacz niestusznie zde-
cydowat sie na wykonanie Kontrataku. Kontratak byt niecelowy ze wzgledu
na znaczng szerokos¢ wkamania sie nacierajacego. Nauczyciel postuzyt sie
takim poréwnaniem: "to jest tak samo jakbyscie chcieli zatka¢ otwér o
Srednicy pétmetrowej zatyczkg do butelki™.

Podobnie jak pbréwniania w nauczaniu stosuje sie przykdady. Ze wzgledu
na swoja funkcje przykktady w nauczaniu bywajg dwojakiego rodzaju. Jedne
stuza do wyjasnienia istoty zagadnienia i mogg by¢ dobierane z réznych
dziedzin zycia, byleby pomogty zrozumie¢ wyjasniang kwestie. Inne shuzg
do poszerzenia zakresu wiedzy (przyktady historyczne, z ¢éwiczen wojsk i
uczelni) lub tez potwierdzenia (udokumentowania) tezy, mysli czy zasady.
W praktyce nauczania zwhkaszcza przedmiotow taktycznych i sztuki- operacyj-
nej na ogét stosuje sie te ostatnie nawet do tego stopnia, ze zaleca sie
"ich stosowanie w zajeciach jako regule.

Tymczasem przyktady (w pierwszym znaczeniu) spedniajg wazng role w na-
uczaniu, stuza bowiem pomocg podczas objasnienia sedna sprawy, udatwiaja
zrozumienie wielu réznych zawitosci. Przykkad z zajec:

Stuchacz w bcpowiedzi dotyczacej kolejnosci pracy dowddcy po otrzyma-
niu zadania, wymienit wszystkie czynnosci, ale w niewkasciwej kolejnosci.
Okazato sie, ze nie rozumiat w czym tkwi blad. Nauczyciel chcac utatwic
zrozumienie postuzyt sie przykdadem: "otrzymaliscie zad™ij__ ~wyfi3ac_
enc™<lopediTliasto wojna. Kolejnos¢ czynnosci bedzie taka. Najpierw wez-
miecie notes i udacie sie do biblioteki, nastepnie pobierzecie odpowied-
ni tom encyklopedii i1 znajdziecie hasto, wreszcie przepiszecie je do no-
tesu. Gzy moglibyscie najpierw przepisa¢ hasto, a dopiero potem uda¢ sie
do biblioteki?"
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Druga sfera obrazowania stownego odnosi sie bezposrednio do sytuacji
pola walki i dotyczy chyba tylko zaje¢ taktycznych (sztuki operacyjnej).
W kazdych .zajeciach zwigzanych z ¢wiczeniami stosuje sie tzw. wprowadze-
nie w sytuacje bojowg, ktére polega na przedstawieniu przez nauczyciela
niezbednych zjawisk i elementdéw sytuacyjnych stanowigcych tho i podsta-
we rozwazan (analiz, ocen itp.) w zajeciach. Ponadto niektdére zajecia
dotyczace zwkaszcza tzw. dynamiki walki, rozpoczynaja sie 'dyktowaniem”
przez nauczyciela sytuacji pola walki (kolejnego potozenia walk). 3est
to szczegblna okazja wykazania (i doskonalenia) umiejetnosci obra™pwa-

Starsi, doswiadczeni nauczyciele w wiekszosci maja.bardzo dobry nawyk
polegajacy na tym, ze kazde zajecie rozpoczynajg wprowadzeniem w sytuacje
ze wskazaniem na czynnosci dowodcy i wazniejszych oficerdow/sztabu, a
takze kazde zajecie podsumowuja krotka i.nformacjg o dalszych czynnosciach
dowddcy i sztabu. Takie postepowanie ¢wiczy wyobraznie, wzbogaca zajecia,
sk#ania do refleksji - stowem jest ze wszech miar celowe.
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