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WSTEP

Komunikacja na lekcji jezyka obcego jest zjawiskiem powszechnym, warunkiem sine
qua non kazdych zaje¢ jezykowych. Lektor, wchodzac wielokrotnie w interakcje z uczacymi
si¢, poprzez zachowania werbalne i niewerbalne kazdorazowo dokonuje podstawowych
czynnos$ci dydaktycznych: wspomagajacych i uzupekniajagcych proces nauczania (sprawdzanie
pracy domowej, pytanie o zdrowie i powdd nieobecnosci studenta itp.), jak rowniez
organizujacych proces przekazywania oraz przyswajania wiedzy jezykowej i kulturowej przez
ucznidow (m.in.. wprowadzanie nowego materiatu leksykalnego 1 gramatycznego,
dokonywanie korekty, ewaluacja postepow jezykowych uczacych sig itd.).

Podzielam przekonania zardwno badaczy teoretykdw, jak i praktykujacych nauczycieli
jezyka polskiego jako obcego (JPJO), na temat nieocenionego wkiadu pracy lektora
W nauczanie j¢zyka obcego. Uczacy bowiem ,(...) organizuje, przeprowadza i ponosi
odpowiedzialno$¢ za caly proces dydaktyczny przebiegajacy w wiekszosci przypadkow wsrod
catego zespolu jego podopiecznych; jest ich przewodnikiem, monitorujac indywidualny
proces uczenia si¢” (Wysocka, 2009, s. 140). Dostrzegam takze konieczno$¢ prowadzenia
badan ukierunkowanych m.in. na specyfike mowy nauczyciela', powolujac sie na badaczy
twierdzacych, iz: ,,wiedz¢ na temat catego procesu nauczania/uczenia si¢ wzbogaci¢ moga
W sposOb najistotniejszy informacje zebrane od nauczycieli, wlasnie droga badan
jakosciowych” (tamze).

Uczac jezyka i kultury polskiej w grupach wielonarodowosciowych 0 zréznicowanym
stopniu biegloéci jezykowej, niejednokrotnie zastanawiatam sig, jaki wplyw wywieraja na
studentéw moje wypowiedzi. Zadawatam sobie pytania, co moge zrobi¢, aby sposob
przekazywanych przeze mnie tresci na lekcji byt bardziej klarowny, skondensowany,
a jednoczes$nie interesujacy | zapadajacy w pamiec stuchaczy, a takze ktore z moich zachowan
komunikacyjnych (werbalnych 1 niewerbalnych) najsilniej oddzialujg na uczacych sig,
odgrywajac jednoczes$nie znaczacg role w procesie edukacyjnym.

Zainteresowanie roznorodnymi sposobami i srodkami porozumiewania si¢ nauczycieli
JPJO oraz wielogodzinne obserwacje lekcji prowadzonych przez starszych kolegow

glottodydaktykow w Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcéw Uniwersytetu Lodzkiego

! Zdaniem H. Synowiec, badania nad jezykiem nauczycieli nie tylko winny sprzyja¢ rozwojowi wiedzy na temat
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(SJPAC UL) znalazty odzwierciedlenie, zarowno W mojej pracy magisterskiej?, jak rowniez
W przedstawionej tu rozprawie doktorskiej.

W niniejszej pracy podjetam, istotny, jak sadzg, dla rozwoju badan
glottodydaktycznych temat komunikacji werbalnej (w odmianie mowionej) lektora
na zajeciach JPJO. Glownym celem przeprowadzonych przeze mnie badan bylo
przedstawienie rejestru roznego rodzaju dzialan komunikacyjnych, ktére podejmuje
uczacy, aby wplynaé na zachowanie studentéw. Analiza zachowan werbalnych nauczycieli
data w konsekwencji podstawy do odnalezienia pewnych, powtarzajacych si¢ w
wypowiedziach lektorow, schematéw bedacych stalymi elementami tworzacymi dyskurs
edukacyjny.

Z uwagi na podobne uwarunkowania pracy wszystkich nauczycieli poddanych
badaniu, mozliwe bylo takze przeprowadzenie analizy poréwnawczej ich wypowiedzi.
Natej podstawie badatam m.in.: czesto$¢é wystepowania danych dzialah jezykowych®
u poszezegdlnych lektordw oraz sytuacje, w ktorych zachowania® te wystapity. Pozwolito
to na dokonanie systematyzacji wypowiedzi nauczycielskich pojawiajacych si¢ w typowe;j
komunikacji szkolnej.

Ponadto, kierujac si¢ stanowiskiem analitykow interakcji, zaobserwowatam silny
zwigzek pomigdzy jako$cig interakcji na lekcji oraz jakoscig procesu nauczania i uczenia si¢
(zob. Targonska, 2012, s. 45), dlatego celem posrednim rozprawy bylo takze zbadanie
wplywu roznych czynnikow zewnetrznych (ze szczeg6lnym uwzglednieniem osoby lektora)
na zachowania komunikacyjne studentéw. Interesowatlo mnie odnalezienie takich
sposobow komunikowania si¢ nauczycieli JPJO, ktore w bezposredni sposdb mogly wplywaé
na efektywnos$¢ procesu nauczania i przyswajania jezyka obcego przez uczacych sie.

W rozprawie staralam si¢ takze zwroOci¢ uwage na cel pragmatyczny analizy,
poniewaz wnioski ptynace z badan nad wypowiedziami nauczycieli moga by¢ dla nich
samych zrodlem autorefleksji, sprzyjaja takze ewaluacji zachowan interakcyjnych
wystepujacych W przestrzeni szkolnej. Wobec tego podzielam poglad reprezentowany przez

wielu badaczy (Edmondson, House, 2002; Krumm, 2000; Solmecke, 2000), iz prace

% Tytut pracy magisterskiej to: Komunikacja niewerbalna nauczycieli jezyka polskiego jako obcego i jej rola
W procesie nauczania.

¥ Dziatania jezykowe rozumiem jako ,,zastosowanie jezykowych kompetencji komunikacyjnych w konkretnej
sferze zycia do stworzenia badz zrozumienia jednego lub wigcej tekstow w celu wykonania danego zadania”
(ESOKJ, 2003, s. 20; zoh. ESOKJ, 2003, s. 24; Janowska, 2011, s. 104-107). Co prawda, w wymienionych
pracach dziatania jezykowe obrazuja kompetencje jezykowa uczacych sig, ale moim zdaniem, mozna to pojgcie
odnosi¢ do roznych sytuacji uzycia jezyka, takze do komunikowania si¢ lektorow.

* Terminy: dzialania komunikacyjne (takze jezykowe) oraz zachowania komunikacyjne traktuje w niniejszej
pracy jako pojgcia synonimiczne.
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poznawczo-analityczne prowadzone nad komunikacjg na lekcji jezyka obcego powinny miec
charakter praktyczny, co wigze si¢ z wykorzystaniem ich na uzytek ksztalcenia
I doksztatcania lektorow.

Niniejsza praca sklada si¢ z dwoch zasadniczych cze$ci: teoretycznej 1 analityczne;.
Czes¢ pierwszq stanowia rozwazania dotyczace komunikacji edukacyjnej® na zajeciach jezyka
obcego (JO), w tym rowniez jezyka polskiego jako obcego. Czesé¢ druga (badawcza)
koncentruje si¢ na opisie i usystematyzowaniu zgromadzonego materialu empirycznego.
Opisywane W niniejszej pracy dziatania jezykowe lektoréw JPJO zostaty poparte stosownymi
przyktadami autentycznej, zywej mowy nauczycieli pracujacych w SJPdC UL (facznie
przywotanych zostato blisko 600 przyktadow).

® Z uwagi na szczeg6lne uwarunkowania procesu komunikacyjnego, takie jak: miejsce, czas, uczestnicy i relacje
zachodzace miedzy nimi, komunikacja na lekcji jezyka obcego zostala ograniczona do pojecia komunikacji
edukacyjnej (dydaktycznej, szkolnej).
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CZESC I - TEORETYCZNA

KOMUNIKACJA NA LEKCJI JEZYKA OBCEGO 1 JEZYKA
POLSKIEGO JAKO OBCEGO. DEFINICJE, KONCEPCJE | SPOSOBY
BADANIA

1. Wprowadzenie do komunikacji edukacyjnej

1.1. Komunikacja edukacyjna — przeglad definicji

Komunikacja, rozumiana jako wymiana informacji pomig¢dzy uczestnikami interakcji,
jest zagadnieniem szerokim, wieloaspektowym i interdyscyplinarnym. Wspoétczesnie istnieje
blisko 130 definicji komunikacji i co najmniej 50 réznych podejs$¢ teoretycznych opisujacych
dane zjawisko (zob. Zarzycka, 2000, s. 6-7; por. Dobek-Ostrowska, 2006, s. 62—63), jednak
wcigz aktualna pozostaje najstarsza definicja, autorstwa I. A. Richardsa pochodzaca z roku
1928:

»Komunikacja ma miejsce wtedy, kiedy jeden umyst tak oddziatuje na otoczenie, ze wywiera
tym samym wplyw na drugi umyst, ktéory doswiadcza tego, co jest podobne do doznania
zachodzacego w pierwszym umysle i jest spowodowane w czegsci wlasnie przez to doznanie”
(cyt. za: Zarzycka, 2000, s. 7).

W latach pdzZniejszych wielokrotnie podejmowano temat komunikacji w licznych
publikacjach naukowych i popularnonaukowych, polskich oraz zagranicznych konca XX
i poczatku XXI wieku®.

Z uwagi na bogata literature przedmiotu, a takze liczne teorie, modele i proby
definiowania ogdlnie pojetej komunikacji, wymaga ona zdecydowanego doprecyzowania.
Na potrzeby niniejszej rozprawy uznalam za konieczne ograniczenie terminu

komunikacja do  wezszego, dydaktycznego  (glottodydaktycznego)  ujecia.

® Na uwage zastuguja prace zaréwno badaczy zagranicznych, takich jak.: F. A. Cartier i K. A. Harwood (1953),
F. E. X. Dance i C. E. Larson (1976), T. Clevenger (1991), M. W. Lustig i J. Koester (1993), G. J. Shepherd
(1999), J. Fiske (1999), S. W. Littlejohn (2002), E. Griffin (2002), Ch. Baylon i X. Mignot (2008), jak i
rodzimych, m.in.: T. Goban-Klas (1999), B. Dobek-Ostrowska, R. Wiszniowski(2001; 2004), M. Filipiak
(2003), W. Pisarek (2008) czy E. Kulczycki (2012)
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Zaprezentowane w pracy roézne perspektywy badawcze, podejScia oraz definicje
stanowia subiektywny wybor, istotnych dla dalszych rozwazan, teorii po$wieconych
komunikacji dydaktycznej (edukacyjnej, szkolnej)’.

Cho¢ pojecie komunikacji dydaktycznej, zwanej takze komunikacjq edukacyjng
funkcjonowato juz w latach 90. XX w., niektorzy badacze pomijajg te terminy, piszac ogdlnie
0 komunikacji w kontekscie glottodydaktycznym. A Szulc okre$la ja jako ,,zamierzone
dzialanie nadawcy majace na celu przekazanie odbiorcy okreslonej informacji” (1997, s.
112) przy uzyciu kodu jezykowego znanego obu stronom interakcji. Wyrdznia dwa typy
komunikacji: komunikacje niejezykowa (pozawerbalng) oraz komunikacje jezykowa
(korzystajaca z kodow jezykowych i kanalu jako medium przekazu informacji). Zauwaza
dalej, iz w socjologii komunikacja stanowi ,Swiadomg lub nieSwiadomg zmiane
zachowania, za pomocg ktorej cztowiek lub grupa ludzi celowo lub niecelowo zmienia
zachowanie si¢ innych ludzi” (tamze). Powyzszg definicje przedstawia model komunikacji

jezykowe;j:

Wykres 1: Schemat komunikacji jezykowej

zrodto informacji przekazana informacja

|G

nadawca EE— kanat —_— odbiorca

Zrodto: Stownik dydaktyki jezykéw obcych, 1997, s. 113

Komunikacje edukacyjng definiuje si¢ najogdlniej jako ,,porozumiewanie si¢ ucznia z
nauczycielem” (Zydek-Bednarczuk, 1995, s. 93) lub jako ,pewien typ komunikacji
wystepujacy w procesie ksztatcenia i wychowania szkolnego” (Popiel-Popiotek, Kudra, 2001,
s. 156), a takze jako ,,jeden z elementéw procesu nauczania — uczenia si¢. Przekazywana w
jej toku informacja nastawiona jest na komunikowanie wiedzy w rozumieniu dydaktycznym
(wiadomosci, umiejetnosci i postaw) i shuzy realizacji celow dydaktyczno-wychowawczych”

(Nocon, 1996, s. 257).

"W niniejszej rozprawie traktuje pojecia: komunikacja dydaktyczna, edukacyjna oraz szkolna jako tozsame.
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Z uwagi na szczegolne uwarunkowania, zatozenia oraz cele, komunikacje w szkole
utozsamia si¢ niekiedy z edukacja (zob. Pieczywok, 2006, s. 325). Przyktadem tego jest
cho¢by definicja zaproponowana przez UNESCO, zgodnie z ktora ,edukacja to
zorganizowana trwala komunikacja, majaca na celu uczenie si¢” (Kowalczyk-Gnyp, 2006,
s. 108).

Rownie szerokie ujecie komunikacji dydaktycznej proponuje S. Gajda (2001), ktory
uznaje jg za specyficzny rodzaj komunikacji naukowej, okreslajac sam styl jako
dydaktyczny badz dydaktyczno-naukowy wystepujacy w odmianie pisanej (podrecznik,
skrypt i poradnik) oraz méwionej (lekcja i wyktad) (Nocon, 1996, s. 257).

Niektorzy badacze wigzg proces porozumiewania si¢ na lekcji z teorig aktow mowy.
Komunikacja szkolna jest przez nich uznawana za zbior zorganizowanych edukacyjnych
mikroaktow mowy, ktore, wystepujac w nagromadzeniu, tworzag makroakt rowny lekcji.
Nauczyciel, jako kompetentny uczestnik tego aktu jest warunkiem koniecznym do jego
spetnienia. M. Kawka wspomina rowniez o okre§lonym konteks$cie, w ktorym makroakt musi
by¢ osadzony (lekcja szkolna, czas przeznaczony na zajecia), a takze o pozostatych
uczestnikach komunikacji, jako osobach realizujacych zalozenia podmiotu moéwiacego
(Kawka, 1996, s. 118; por. Rittel T., 1993, s. 60).

Podobng perspektywe prezentuja L. Grzesiuk i K. Korpolewska (1988), ktorzy
okreslajg proces komunikowania si¢ jako ,,wymiane¢ wiadomos$ci migdzy dwiema stronami
pozostajacymi  w  bezposrednim  kontakcie;  podstawowymi  cze$ciami  zadan
ukierunkowujacych sa akty komunikacyjne, czyli czynnosci mowigcego, przekazywane
Z pewng intencjg” (Putkiewicz, 2002, s. 7), przy czym intencja rozumiana jest tu jako ,,stan,
pragnienie, emocja lub mysl nadawcy pobudzajace go do przekazania okreslonej
wiadomosci” (tamze).

Obok mikro- i makroaktow mowy oraz aktow komunikacyjnych, nalezy wspomnie¢
rébwniez o zdarzeniach komunikacyjnych (Majkowska, 2011, s. 256) lub zdarzeniach
jezykowych (Zydek-Bednarczuk, Zeler, 1996, s. 21), ktére nazywaja efekty dziatania
komunikacyjnego nadawcy, czym w rzeczywistosci sa wypowiedzi nauczyciela i uczacych
si. U. Zydek-Bednarczuk i B. Zeler wyrozniajg takze trzy typy struktur, ktore wchodzg w
sktad komunikatow. Naleza do nich: struktury deskrypcyjne, struktury inicjatywne oraz
struktury wskazujgce inwencje i wiedze nadawcy. Zgodnie z przyjetymi przez badaczy
zatozeniami, pierwszy typ wykorzystywany jest w gtownej mierze przez uczestnikow zajec¢ w
celu opisu wykonywanych przez nich czynnosci, np.: informuje, referujg, streszczam. W

opracowanych przeze mnie transkrypcjach nagran lekcji jezyka polskiego jako obcego mozna
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odnalez¢ wiele przyktadéw $wiadczacych o potrzebie informowania o podj¢tych dziataniach
nie tylko przez studentow, ale takze przez uczacych. Drugi typ struktur odnosi si¢ do strategii
komunikacyjnych oraz edukacyjnych wybranych i wykorzystywanych przez nauczyciela, np.:
rozkazuje, pytam, gani¢, chwalg, natomiast trzeci typ stuzy obu stronom komunikacji, np.:
wywodze, konkluduj¢, poréwnuje, opiniuje.

Komunikacja na lekcji bywa rowniez interpretowana jako prosta odmiana dyskursu
méwionego® (J. Sinclair i M. Coulthard, 1975), ktérej nie mozna jednak utozsamiaé
z komunikacja w warunkach naturalnych. Interakcja na zajeciach ma jasng strukture
i okreslonych uczestnikow dyskursu, z ktorych tylko jeden (nauczyciel) jest odpowiedzialny
za kierowanie procesem nauczania, udziela glosu pozostatym uczestnikom rozmowy,
dokonuje wyboru podejmowanego tematu lekcji, inicjuje, jak réwniez konczy rozmowg.
Komunikacja ta zakltada dazenie nie tylko do osiggania porozumienia, ale takze do
jednoznacznosci przekazu i precyzyjnego wyrazania sensu danej wypowiedzi (Sniatkowski,
1996, s. 44).

Obszerng i niezwykle szczegdtowsa charakterystyke komunikacji edukacyjnej

formulujg S. 1 T. Rittelowie, traktujac ja jako:

»proces przeptywu informacji w strukturze organizacyjnej (system edukacji), w ktorej
wystepuje segmentacja wiedzy jako stosunek dwukierunkowy; nadawca (hauczyciel) z
uktadem hierarchicznym (odbiorca — uczen), w ktorym nadawca wymaga potwierdzenia
zgodno$ci przekazu z jego intencja. Jednostka komunikacyjna jest realizowana w
planowanym czasie i miejscu z wydzielonymi sekwencjami informacyjnymi, okreslonymi
uniformizowanym nakazem administracyjnym (programy nauczania), polaczonymi z
kontrolowaniem nadawcy ze szczebla zewnetrznego. Informacja w komunikacji
dydaktycznej jest sterowana, zréznicowana w formie werbalnej, zorientowana na grupowego
odbiorcg, o zroéznicowanej kompetencji gramatyczno-leksykalnej i jezykowo-kulturowej,
traktowanej z zatozenia jako homogeniczna” (2015, s. 89).

Zgodnie z przytoczong definicja, komunikacja dydaktyczna dotyczy wytacznie
systemu szkolnego w rozumieniu dostownym. Autorzy pomijajag natomiast proces
komunikacyjny (niebedacy wyktadem) odbywajacy si¢ w przestrzeni akademickiej. Ignoruja
rowniez zjawisko komunikacji na lekcji jezyka obcego, w tym JPJO, gdzie
0 homogenicznos$ci grupy uczacych si¢ nie moze by¢é mowy. Pewne watpliwosci budzi
réwniez wzmianka o nadzorowaniu zewne¢trznym osoby uczacej, w tym przypadku lektora,

€O rowniez rozmija si¢ z realiami wielu szkot jezyka polskiego jako obcego.

® Poglad ten utrwala jedynie istniejace juz spostrzezenia m.in.: Paula Ricoeura, Jacquesa Derridy, ktorzy
utrzymywali iz: ,,Pojeciem tekstu okre$la si¢ komunikaty pisane, natomiast terminy wypowiedz | dyskurs dotycza
komunikatéw ustnych” (cyt. za: Ostrowicka, 2014 s. 50).
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Interesujacg charakterystyke komunikacji dydaktycznej przedstawia M. Kowalczyk-
Gnyp, ktora traktuje ja jako ,istotny fragment Symbolicznej kultury dydaktycznej
funkcjonalnie zwigzanej z edukacja” (Kowalczyk-Gnyp, 2006, s. 114). Autorka jest zdania,
iz komunikacja dydaktyczna obejmuje manifestowanie, demonstrowanie i okazywanie,
dlatego proponuje podzial na komunikacje znakowq i oznakowq, dyskursywng (werbalng)
I pozawerbalng. Uwaza, ze porozumiewanie si¢ na lekcji jest procesem nadawczo-
odbiorczym, w wyniku ktorego nauczyciel dokonuje interpretacji tresci przekazywanych
przez uczniéw, a takze wszelkich czynnosci odbywajacych si¢ podczas lekcji szkolnej.
Komunikacja stanowi rowniez istotne narzedzie do realizowania i osiggania celow oraz
warto$ci nadrzednych, prymarnych dla dydaktyki i pedagogiki. Co wigcej, odznacza si¢
specyficznym jezykiem dydaktycznym o pewnych utartych, powtarzalnych strukturach,
wiasciwych §rodowisku szkolnemu.

Badacze zajmujacy si¢ analiza komunikacji edukacyjnej wyrdzniaja takze czynniki
warunkujace istnienie i funkcjonowanie interakcji jezykowych w przestrzeni szkolnej.
Wedlug Z. Neckiego sg to m.in.: kontekst (miejsce, cechy s$rodowiska interakcji),
postrzeganie siebie i partnera dyskursu, uwarunkowania spoteczne i kulturowe, motywacja,
zmienne osobowosciowe, cechy interakcji (Specyfika kontaktu, poziom znajomosci) czy stan
emocjonalny (Necki, 1996, s. 136-138, por. Wisniewska, 2012, s. 62). T. Rittel (1993, s. 59)
wyodrebnia réwniez cztery determinanty komunikacji®, tj.; kognitywng — odnoszaca si¢ do
omawianego tematu, reaksywng — zwigzang z reakcja na zastyszang wypowiedz interlokutora,
refleksyjng — odnoszaca si¢ do posiadanego stanu wiedzy rozmdéwcow, inicjatywng
| heurystyczng — zwigzang z procesem sterowania nabywaniem wiedzy, a takze innowacjami
w tym zakresie.

Powyzszy przeglad stanowisk badawczych pozwala stwierdzi¢, iz istnieje ws$rod
badaczy widoczny podziat na zwolennikow teorii traktujacych komunikacje dydaktyczng jako
proces niewerbalny i werbalny ustny lub tez cato$ciowo, jako ogdt wszystkich sposobow
przekazu i odbioru tre$ci, a wiec niewerbalny oraz werbalny ustny i pisany. Zgadzam si¢
jednak z opinia R. Ollina (2008), ktory podkresla, iz proces komunikowania
si¢ zinstytucjonalizowanego bedzie zawsze zdominowany przez przekaz ustny. Co wigcej,
w tradycyjnym modelu nauczania to nauczyciel wypowiada si¢ znacznie czgéciej i na dhuzej

przejmuje role méwcey. Lekcja jest wigc zdominowana przez monolog nauczycielski, podczas

° Badaczka wyrdznia takze dwa rodzaje komunikacji dydaktycznej: zewnetrzng oraz wewnetrzng. Pierwsza
odnosi si¢ do cech uwidocznionych uczestnikéw dyskursu: wygladu oraz zachowan niewerbalnych. Druga
natomiast uwzglednia to, co niewidoczne, a wigc ,,wiedzg o $wiecie, poglad na $wiat, predyspozycje jezykowe
czy stopiefn opanowania jezyka (czynny lub bierny), fatwo§¢ werbalizacji, temperament itp.” (Rittel, 1993, s. 60).
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gdy uczniowie wypowiadajg si¢ wowczas, gdy prowadzacy udzieli im przyzwolenia (zob.
Wisniewska, 2012; por. Sowinska, Butrymowicz, 1990, s. 94; Przybyla, 2004, s. 16)
lub wezwie do odpowiedzi (por. Skowronek, 1999, s. 13).

Komunikacja szkolna wymusza takze tworzenie specyficznego uktadu rél nadawczo-
odbiorczych, nadajagc aktowi komunikacyjnemu form¢ oficjalng (odmiana oficjalna
polszczyzny), natomiast samg lekcje¢ sytuujac wsrdd tekstow o0 charakterze specjalistycznym
(Skowronek, 1999, s. 13; por.: Awdiejew, Labocha, Rudek, 1980, s. 187) istniejacych
w sformalizowanej przestrzeni publicznej (zob. Banach, Solinski, 1981, s. 223-224).
B. Skowronek zauwaza pewng powtarzalno$¢ i przewidywalno$é procesu komunikacyjnego
w szkole, co prowadzi do stereotypizacji komunikacji i okres$lania jej jako sytuacji rytualnej
(zob. Grabias, 1994, s. 224; por. Gilly, 1987; Zydek-Bednarczuk, 1999). Zjawisko to
uwidacznia si¢ przede wszystkim w ustalonym podziale rol spotecznych petionych przez
dyskursantow (Zydek-Bednarczuk 1995, s. 93), asymetrycznoéci nadawczo-odbiorczej,
oficjalnosci w kontaktach emojcjonalno-intelektualnych pomig¢dzy nauczycielem i uczniami,
a takze pewnej sztucznosci w tych relacjach. Wszystkie te czynniki sktadajg si¢ na szczegdlny
typ interakcji, ktory Kowalikowa okresla mianem kontaktu pedagogicznego (1994, s. 145;
por. Skowronek, 1999, s. 14).

Podsumowujgc zaprezentowane wyzej definicje komunikacji edukacyjnej, nalezy
zwréci¢ uwage na roznorodnos¢ licznych podejsé i teorii, w ktérych jawi si¢ ona jako m.in.:
specyficzny rodzaj komunikacji interpersonalnej lub komunikacji naukowej, styl dydaktyczny
lub dydaktyczno-naukowy, akty (czynnosci) komunikacyjne, zdarzenia jezykowe, fragment
symbolicznej kultury dydaktycznej, czy wreszcie prosta odmiana dyskursu mowionego, choé¢
to zaledwie niektore z okreslen, jakimi badacze postuguja si¢ w celu opisu zjawiska
porozumiewania si¢ W przestrzeni szkolnej. Nalezy jednak dodaé, ze powyzsze terminy nie
wyczerpuja w pehni rejestru pojeciowego dookreslajacego zjawisko komunikacji edukacyjnej.

Oprécz najwazniejszych dla niniejszej rozprawy pojeé¢, takich jak: komunikacja
edukacyjna, dydaktyczna, szkolna oraz dyskurs edukacyjny, dydaktyczny, pedagogiczny,
szkolny (zob. rozdz. 1.2., s. 18), w pracy postuguje si¢ takze innymi, pokrewnymi tym
zjawiskom terminami. Sg to: dialog, konwersacja oraz wypowiedz.

Wraz z pojawieniem si¢ pojecia: komunikacja dydaktyczna, zaczeto rowniez uzywaé
okreslenia: dialog edukacyjny (J. Rutkowiak, 1992, s. 26-52). Jest on rozumiany szeroko,
po pierwsze jako ,,interakcja mi¢dzy nauczycielem i uczniem”, a po drugie jako ,,realna badz
mozliwa wymiana miedzy wszelkimi podmiotami edukacyjnymi” (Sniatkowski, 1996, s. 44).

Przyjmuje za Skowronkiem, iz dialog, definiowany jako ,,podstawowa kategoria
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dyskursu dydaktycznego” (1999, s. 13), jest rodzajem interakcji pomiedzy nauczycielem (JA)
i uczniem (TY) przy udziale pozostatych uczestnikow zaje¢ (ONI). Obywa si¢ ona zgodnie

Z ponizszym schematem:

Wykres 2: Schemat interakcji pomiedzy nauczycielem i uczniami

Ja - nauczyciel Ty - uczen

Oni — reszta klasy

Zrédto: Zydek-Bednarczuk, Zeler, 1996, s. 22

Konwersacje okresla si¢ jako: ,,rozmowe towarzyska” (SJP PWN, wyd. internetowe), a takze
jako ,.functional unit in comunication” (Longman dictionary of language teaching and
applied linguistics, 2010, s. 542), a wigc funkcjonalng jednostke w komunikacji.
S. Sniatkowski (1996, s. 42-43) wskazuje jednak na pewne problemy terminologiczne
dotyczace tego pojecia, ktore, jak podkresla, jest uzywane w jezyku polskim zamiennie
z angielskim discourse, jednakze tylko w stosunku do jezyka mowionego™. Odwoluje sic
takze do S. Levinsona, definiujacego konwersacje jako: ,,sposdb mowienia, w ktorym dwoje
lub wigcej uczestnikow swobodnie wymienia si¢ rolg nadawcy i odbiorcy, a ktora pojawia si¢
w otoczeniu nieinstytucjonalnym” (Levinson, 1983, cytat za: Sniatkowski S., 1996, s. 41; por.
Longman Dictionary of Contemporary English, 2014). W pracy stosuje¢ pojecie: konwersacja
w rozumieniu Levinsona, jednak odrzucam teze o nieinstytucjonalnym charakterze z uwagi
na szczegdlne uwarunkowania lekcji JPJO odbywajacej si¢ w przestrzeni akademickiej.

W pracy przyjmuje za A. Przybyla, iz wypowiedZ traktowana jest zaréwno jako
»rezultat uzycia jezyka (...) stanowigcy bezposredni efekt dziatania, realizowany w postaci
okreslonego aktu mowy — podstawowe] jednostki dyskursu” (Przybyla, 2004, s. 14), jak
réwniez Wystepujace w toku lekcji pojedyncze wystgpienia nauczyciela i ucznidow, a wigc
komunikaty przekazywane przez jedna osobe wydzielone dwiema przerwami czasowymi
(por. Grzmil-Tylutki, 2010, s. 12). Wazna cechg jest takze towarzyszaca wypowiedzi intonacja
zmieniajgca si¢ z wznoszacej na poczatku komunikatu na opadajgca przy jego koncu
(Putkiewicz, 2002).

19 7daniem m.in.: Z. Neckiego (1992, s. 87-88) konwersacja to jeden z typow dyskursu.
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1.2. Komunikacja edukacyjna a dyskurs edukacyjny

W pracach zaréwno teoretykdow, jak 1 praktykow zajmujacych si¢ procesem
komunikacji w srodowisku akademickim, pojawia si¢ istotne okreslenie, jakim jest dyskurs w
odmianie edukacyjnej (T. Rittel, 1996), pedagogicznej, dydaktycznej (por. Bernstein, 1990;
Kawka, 1994), a takze szkolnej (zob. Zawadzka, 2004) czy lekcyjnej (Rypel, 2012). Z uwagi
na fakt, iz wielu badaczy roznicuje powyzsze terminy™, nie zgadzajac si¢ tym samym ze
stwierdzeniem, iz s3 to okreslenia synonimiczne (zob. Labocha, 1996; Nocon, 2009, 2013;
Rypel, 2012; Ortenburger, 2002; Przybyta, 2004; Hejnicka-Bezwinska, 2008; Ostrowicka,
2014)*, uwazam za istotne krotkie omowienie tych poje¢ uwzgledniajace najwazniejsze
teorie.

Na uwagg zashuguje definicja zaproponowana przez H. Ostrowicka (2014), ktora
okresla dyskurs edukacyjny jako:

. przypadek dyskursu sformalizowanego, ktérego reguty i normy sa pochodna funkcji i zadas

przypisywanych szkole jako instytucji spotecznej” (Ostrowicka, 2014, s. 59; por.: Kawka,

1999, s. 27; Nocon, 2013, s. 120),
natomiast dyskursem szkolnym nazywa komunikowanie si¢ na lekcji, a takze wszelkie inne
sposoby porozumiewania si¢ uczestnikow procesu edukacyjnego w $rodowisku szkolnym
(Ostrowicka, 2014, s. 59; por. Rypel, 2012; Nocon, 2009; Wojtczuk, 2002, s. 299-300). Cho¢
obie zaproponowane przez badaczke definicje sa podobne i nawzajem si¢ uzupetniajg, autorka
objasnia, iz dyskurs szkolny jest, wedtug niej, pojeciem szerszym obejmujagcym rowniez
dyskursy dydaktyczny i lekcyjny. A. Rypel (2012) dodatkowo redukuje zakres znaczeniowy
pojecia: dyskurs lekcyjny, ograniczajac jego pole semantyczne do wymiany informacji
pomiedzy nauczycielem i uczniem. Dyskurs dydaktyczny stanowigcy kategori¢ podrzgdna
wzgledem dyskursu edukacyjnego uwazany jest z kolei za bardziej sformalizowany,
podporzadkowany procesowi ksztalcenia i wychowania, znormalizowany, regulatywny, $cisle
okreslony czasowo i przestrzennie (Nocon, 2009; por. Labocha, 1996, s. 12-13).

W takim ujeciu dyskurs edukacyjny interpretowany jest wasko jako:

1 7. Wiatrowski (2011, s. 212), obok najbardziej tradycyjnych, utrwalonych juz odmian, wyréznia az 12 innych
typow dyskursu zwigzanego z edukacja, m.in.: dyskursy naukowe, d. teoretyczne i praktyczne, d. pedagogiczne,
d. edukacyjne, d. metodologiczne, d. aksjologiczne, d. zawodoznawcze i profesjonalne, d. pedeutologiczne.

2 W artykule B. Guzik (2003) tytutowy dyskurs edukacyjny jest zastepowany z powodzeniem przez terminy
takie jak: dyskurs szkolny, dyskurs lekcyjny oraz edukacyjny dyskurs szkolny, cho¢ najbardziej trafnym dla
rozwazan autorki okre$leniem bylby dyskurs szkolny, ktory definiowany jest przez nig jako ,,specyficzna forma
przekazywania i nabywania szeroko, kulturowo rozumianej, wiedzy” (Nocon, 2013, s. 119; por. Wisniewska,
2005).
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,Zinstytucjonalizowana 1 sformalizowana wymiana komunikatéw (dyskurs praktyki
dydaktycznej charakterystycznej dla szkoty) lub szerzej jako dyskurs szkolny obejmujacy
cato$¢ praktyki komunikacyjnej uczestnikow szkolnej rzeczywistosci” (Ostrowicka, 2014, s.
59).

Ostrowicka podkre$la tym samym, iz tak definiowany dyskurs edukacyjny nie tylko dostarcza
informacji na temat istoty komunikowania si¢ w przestrzeni szkolnej, ale takze stwarza
mozliwo$¢ wielokierunkowych badan: jezykoznawczych, socjologicznych, dydaktycznych.

Wyjasénienie to rzuca nowe $wiatlo na pojecie dyskursu realizowanego w warunkach
szkolnych. Jest ono przede wszystkim znacznie szersze niz propozycja M. Kawki'® (1999),
gdyz ujmuje dyskurs edukacyjny jako ogot sytuacji komunikacyjnych w szkole, bez wzgledu
na kontekst (lekcja, przerwa itp.), dzigki czemu porzadkuje i systematyzuje pozostate terminy,
rezerwujgc je dla innych, bardzo konkretnych zdarzen komunikacyjnych, np.: dyskurs
lekcyjny bedzie dotyczyt wytacznie interakcji pomiedzy nauczycielem i uczniem (uczniami)
na zajeciach w klasie (Wojtczuk 2002, s. 300).

W niniejszej rozprawie uznaje (m.in. za Ostrowicka, Nocon i Wojtczuk), iz dyskurs
edukacyjny jest pojeciem nadrzgdnym wobec dyskursu lekcyjnego i dydaktycznego. Przyjmuje
jednak, polemizujac z Ostrowicka, ze dyskurs szkolny dotyczy wszelkich dziatan
komunikacyjnych odbywajacych si¢ w przestrzeni szkolnej, natomiast dyskurs edukacyjny
rozpatruj¢ znacznie szerzej, w kategoriach wszystkich dzialan komunikacyjnych majacych
miejsce w kazdym Srodowisku edukacyjnym (obejmujacym nie tylko przestrzen szkolng
czy akademickg, ale takze Kursy, treningi, szkolenia pracownicze itp., na ktorych
przekazywana jest wiedza). Tak rozumiane pojecie dyskursu edukacyjnego stosuj¢ w pracy
rowniez na nazwanie procesOw komunikacyjnych odbywajacych si¢ na lekcji jezyka
polskiego jako obcego, dlatego uznaje¢ za konieczng blizszg analize tego terminu.

W literaturze przedmiotu, niezaleznie od przyjetej perspektywy badawczej, dyskurs
edukacyjny wystepuje czesto jako wyspecjalizowana forma komunikacji. Tak definiowany
wpisuje sie¢ w praktyki badan lingwistycznych skoncentrowanych na formalnej analizie
komunikatow jezykowych uczniéw i nauczycieli®, a takze socjologicznych, w ktérych

ujmowany jest jako pewien zbior ,regut wyspecjalizowanej formy komunikowania sig,

3 Kawka definiuje dyskurs szkolny jako pewng odmiang komunikowania si¢ pomiedzy nauczycielem i
uczniami. Za jej podstaweg uznaje interakcje jezykowe spoleczne, psychologiczne i pragmatyczne zachodzace
miedzy jego uczestnikami (Kawka, 1999). Dodaje rowniez, iz ,,walor edukacyjny tak rozumianego dyskursu nie
jest tu cecha w pelni relewantng i konstytutywna, aczkolwiek uzyteczng i pozyteczng w jego rozpoznawaniu i
klasyfikacji” (tamze, s. 27).

Y Teorie komunikacji zakladaja, iz komunikaty to: znaczgce wiadomosci, ktérych zakres semantyczny jest
definiowany przez kontekst sytuacyjny (Retter, 2003).
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poprzez ktérag stwarzane sg w sposOb wybidrczy podmioty procesu pedagogicznego”
(Bernstein, 1990, s. 171). B. Bernstein dodaje, ze dyskurs edukacyjny stanowi nie tres¢
dyskursywng, a jedynie zbidr regul, zgodnie z ktérymi przejmowane s3 inne rodzaje
dyskursOw a nastepnie tgczone i1 przetwarzane tak, aby moéc je selektywnie przekazad
i przyswajaé (tamze, s. 171, 172-173; por. Guzik, 1996, s. 248). Z kolei warstwa treSciowa
oraz znaczeniowa sg odpowiednio podzielone i rozdysponowane pomigdzy poszczegodlne
zaj¢cia szkolne (Zajac, 1996, s. 81).

Na gruncie badan pedagogicznych termin dyskurs edukacyjny pojawia si¢ w co
najmniej trzech roéznych odstonach. Autorzy leksykonu Pedagogika (Milerski, Sliwerski,
red., 2000) ujmuja go jako: ,,1) uwarunkowane historycznie i epistemologicznie reguty
budowy wypowiedzi na temat edukacji; 2) obecny w szkole gatunek «mowy», bedacy
rodzajem wyspecjalizowanej praktyki komunikatywnej, ktora ma swoje reguly i prawa; 3)
zdarzenie interakcyjne, podczas ktérego dochodzi do wymiany komunikatow w procesie
edukacyjnym” (Milerski, Sliwerski, 2000, s. 50)*.

Dyskurs edukacyjny bywa réwniez interpretowany jako gatunek mowy obecny w
przestrzeni szkolnej (T. Rittel, 1996, s. 99; por. Rittel, Ozdzynski, 1997; Labocha, 1996).
Stanowi rodzaj tekstu (wypowiedzi), ktory mozna zakwalifikowaé¢ do kategorii ,,aktow mowy
0 strukturze semantycznej: Powiedzie¢ Komus Cos. Akt ten zawiera sady, ktore sg
formutowane przy pomocy wypowiadanych zdan, wywolujacych przekonanie badz sprzeciw”
(T. Rittel, 1996, s. 99; por. T. Rittel, S. Rittel, 2015, s. 39-43, 89). Wskazuje takze na pewne
cechy, ktorymi powinien charakteryzowaé sie¢ dyskurs edukacyjny stanowigcy, jej zdaniem,
0golny akt mowy (por.: ogolng teori¢ aktow mowy autorstwa J. Searle’a 1 H. P. Grice’a
zapoczatkowang przez J. Austina). Naleza do nich: odpowiednie przygotowanie, rozumiane
przez $wiadome uzycie $srodkow lub odkrywanie ich w dyskursie, szczero$¢, intencjonalnos¢,
poprawnos¢ jezykowa, intelektualne oraz emocjonalne zaangazowanie.

Niektorzy teoretycy uwazaja takze, ze akty mowy wystepujace w komunikacji
szkolnej ,,sa niejako zanurzone w konteksty normatywne lekcji, szkoly 1 implikujg
przestrzeganie petnienia okreslonych rél spotecznych” (Zydek-Bednarczuk, Zeler, 1996, s.
19-20; por. Habermas 1971, s. 126; Konig 1994). J. Habermas za podstawe powodzenia

1> Badacze nawiazuja takze we wspomnianym dziele do my$li M. Foucaulta, wedtug ktérego dyskurs edukacyjny
bedacy centralnym pojeciem jego teorii rozumiany jest jako system wiedzy pedagogicznej oraz koncepcji i idei
zawierajacych si¢ we wszelkich dziataniach edukacyjnych. Determinuje uczestniczagce w nim podmioty,
warunkuje sposéb i zakres ich funkcjonowania, niekiedy dyskryminujac jedng strone dyskursu na rzecz drugiej,
bardziej uprzywilejowanej i posiadajacej wicksza wiladze utozsamiang przez filozofa z wiedza. Dzigki
schematyczno$ci i utartym wzorcom, stanowi jednoczes$nie $rodek i cel interpretacji zachowan komunikacyjnych
W przestrzeni szkolnej (Milerski, Sliwerski, 2000, s. 50).
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komunikacji w sytuacji lekcji szkolnej uznaje przenikanie sie, wspotdziatanie oraz wzajemne
uzupelnianie si¢ strategii i samego aktu komunikacji. Zadaniem wspomnianych dzialan
strategicznych jest wywieranie wptywu na uczacych sie, co staje si¢ mozliwe przez:
a) roszczenie zrozumialosci bedgce warunkiem osiggni¢cia porozumienia;
b) prawdziwos¢ — mozliwg do okazania jedynie w dyskursie, gdyz wymaga uzasadnienia
poznawcCzego,
C) szczeros¢ — spelnione zostaje jedynie w interakcji, na podstawie ktorej rozmowca
moze stwierdzi¢, czy nadawca wspotdziata komunikacyjnie czy tylko strategicznie

(zob.: Poptawska, 2006, s. 339);

d) stusznosé¢ — takze mozliwa do okazania wytacznie w dyskursie (Habermas, 1971, s. 65,

por.: Poptawska, 2006, s. 339);

Do aktow mowy nawiagzuje takze Z. Necki, proponujac dos$¢ og6lng i szeroko
pojmowana koncepcj¢ porozumiewania si¢ w S$rodowisku szkolnym, nazywana feorig
kontekstowo-pragmatyczng, ktorej ,,istotag jest organizacja interakcji spotecznych wokot
koordynacji wzajemnych dziatan wszystkich oso6b komunikujacych si¢” (Necki, 2006, s. 9).
Necki objasnia dalej, iz podejmowane przez rozmoOwcoéw dziatania komunikacyjne
koncentrujg si¢ na dazeniu do lepszej wspdlpracy, a ich znaczenie uzaleznione jest od
kontekstu zadaniowego, interpersonalnego, kulturowego i lingwistycznego. Autor zaznacza,
ze ,,kompetencje i umiejetnosci komunikacyjne nauczycieli nalezy rozpatrywa¢ w odniesieniu
do uwzgledniania tych kontekstow” (tamze).

Wedtug badacza koordynacja dziatan komunikacyjnych zasadza si¢ na dwu
plaszczyznach: biezacej 1 przysztej. Pltaszczyzna biezaca stanowi odzwierciedlenie aktualnych
aktéw komunikacyjnych migdzy rozméwcami. Akty te wymagaja pewnych zachowan
komunikacyjnych koordynujgcych (akty metakomunikacyjne bedace proba uporzadkowania
sytuacji komunikacyjnej, np.: ,,teraz méwi Kowalski”, ,,mow glosniej” itp. oraz wyjasnienia
pewnych dziatan na lekcji, np.: ,,kto z ucznidéw wie, co oznacza to stowo?”), a takze zachowan
behawioralnych (akty pragmatyczne polegajgce m.in. na: wprowadzaniu dyscypliny w klasie,
wydawaniu rozkazow w czystej postaci lub tez polecen 1 instrukcji determinujacych czesto
natychmiastowa reakcje odbiorcy, np.: wyjdZcie na przerwe, podejdz do tablicy itp. lub tez sa
zyczeniem ze skutkiem przysztosciowym, jak: prosba o wykonanie pracy domowej czy
napisanie testu), wymiany informacji czy tez podejmowania dziatanh o charakterze
ewaluacyjnym. Plaszczyzna przyszta, planowana jest mozliwa do zaistnienia sytuacji

wspotdziatania.
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Dyskurs edukacyjny jest takze nazywany zdarzeniem komunikacyjnym® okreslajgcym
dziatania komunikacyjne 0sob uczacych si¢ i nauczajacych w instytucji edukacyjnej. Moze
wystepowa¢ w dwoch odmianach: oficjalnej (relacja: nauczyciel — uczniowie) oraz
nieoficjalnej (relacja: uczen — uczen/uczniowie), a jego rezultatem, produktem finalnym
praktyk dyskursywnych jest wypowiedz (Majkowska, 2011, s. 256).

Nowatorskie podejscie w postrzeganiu dyskursu edukacyjnego prezentuja A. Skudrzyk
i J. Warchala (2002), ktorzy osadzaja go w szerokiej spolecznej i kognitywnej perspektywie.
Autorzy sa zdania, iz jest to ,,kazda forma transmisji wiedzy z perspektywy eksperta do
perspektywy nowicjusza w obrebie okreslonego horyzontu kognitywnego” (s. 279-280).
Badacze zmieniajg tym samym perspektywe ujecia komunikacji dydaktycznej, wyprowadzajac
ja poza standardowe, zinstytucjonalizowane ramy szkolne.

J. Nocon podziela poglad Skudrzyk i Warchali, akceptujac szerokie, spoteczne ujecie
dyskursu edukacyjnego (2009, 2011), w obrgbie ktorego umieszcza wszelkie sytuacje
komunikacyjne, ,,w ktorych zachodzi proces wilaczania adepta we wspolnote dyskursu”
(2013, s. 120). Za czynniki stanowigce o charakterze dyskursu uznaje: (1) charakterystyczng
interakcje nadawczo-odbiorcza typu specjalista — adept (z archetypowymi rolami nauczyciela
1 ucznia) oraz (2) funkcje edukacyjng, specyficzny cel komunikacyjny, ktéry mozna okresli¢
jako dazenie jednej ze stron (nauczyciela) do spowodowania okreslonej zmiany
osobowosciowej u partnera interakcji (Nocon, 2011, s. 190).

Warto dodaé¢, iz dyskurs edukacyjny bywa rowniez rozumiany jako: ,,typ wypowiedzi i
wytwarzania wiedzy o edukacji w okreslonych warunkach historycznych” (Hejnicka-
Bezwinska, 2008, s. 239), jak rowniez jako ztozona zaleznos$¢ pomiedzy jezykiem, interakcja
i nabywaniem wiedzy (Walsh 2011, s. 1), a takze jako model pedagogicznej kompetencji
komunikacyjnej (Rittel T., 1996, s. 99) oraz jako fakt spoleczny®’ (Kawka 1996, s. 120-121).

Powyzsze proby usystematyzowania réznych odmian dyskursu obecnego w
przestrzeni edukacyjnej swiadczg o ztozonosci omawianego zjawiska. Kwesti¢ te dodatkowo

komplikuje tworzenie nowych, pomniejszych Kklasyfikacji wewnetrznych, jak chocby

' Wedhug T. A. van Dijka zdarzenie komunikacyjne stanowi pojecie tozsame do wyrazu dyskurs (2001, s. 10).

' M. Kawka okresla dyskurs edukacyjny mianem faktu spolecznego, o czym $wiadcza konkretne struktury
Jjezykowe, uzywane przez uczacego, np.: Powiedz to calym zdaniem. Wynika to w gldwnej mierze z przekonania
nauczyciela o potrzebie postgpowania wiasciwego dla pedagogicznego, niekoniecznie merytorycznego punktu
widzenia, co wiaze si¢ takze z pewnym stereotypem edukacyjnym. Uczestnicy zaj¢¢ powinni we wlasciwy
(werbalny lub/ i niewerbalny) sposob reagowa¢ na tego typu wypowiedzi nauczyciela, gdyz jest to ,,stuszne i
prawidtowe” w ujeciu pedagogicznym, cho¢ w rzeczywisto$ci w znikomym stopniu stuzy wyrabianiu dobrych i
wiasciwych nawykow jezykowych, w zdecydowanie wigkszym stopniu przyczyniajgc si¢ do dziatania wbrew
normie, zasadom poprawno$ciowym i ekonomii jezyka polskiego, jak réwniez nadajg wypowiedziom efekt
sztuczno$ci (Kawka, 1996, s. 120-121).
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wyroznienie w dyskursie edukacyjnym: dyskursu jako gatunku mowy, zdarzenia

interakcyjnego oraz jako rodzaju wypowiedzi i wytwarzania wiedzy o edukacji w okre§lonych

warunkach historycznych (zob. Wiatrowski, 2011, s. 212).

Na uwagg zastuguje, oprocz definicji dyskursu edukacyjnego, charakterystyka samego

zjawiska uwzgledniajaca jego szczegdlne uwarunkowania. Wedlug Longman dictionary of

language teaching and applied linguistics (2010, s. 79-80) charakter dyskursu edukacyjnego

jest wyznaczany przez jego uczestnikow: ucznidw i nauczyciela, pelnigcych okreslone role

spoleczne, reprezentujacych ustalone typy zachowan, ktore sg realizowane w przestrzeni

szkolnej. Podobne spostrzezenia ma S. Rittel (1996, s. 32), postulujacy:

a)

b)

ograniczenie liczby uczestnikow zdarzen komunikacyjnych do dwoch reprezentantow
w 0sobach nauczyciela i ucznia,

ograniczenie udzialu w komunikacji nauczyciela i ucznia do wykonywanych przez
nich dziatan,

nazwanie istniejagcych pomigdzy nimi zaleznosci w sytuacji komunikacyjnej uktadem
nauczania — uczenia sie, przy zalozeniu zmiennosci rol nadawcy i odbiorcy, a takze z
zastrzezeniem, ze pozycja nadawcy jest zasadna o tyle, o ile jest on stuchany przez

odbiorce.

Ponadto badania interakcji pomigdzy nauczajgcym i nauczanym pozwolity na wyodrebnienie

trzech faz (tzw. IRE), charakterystycznych dla dyskursu szkolnego:

1.
2.

initiation — rozpoczgcie konwersacji, ktore zazwyczaj stanowi pytanie nauczyciela,
response — odpowiedz studenta,

evaluation — ocena wypowiedzi ucznia wzbogacona odpowiednim komentarzem
nauczyciela (feedback) (zob. Longman dictionary of language teaching and applied
linguistics, 2010, s. 79-80; por. Zawadzka, 2004, s. 83)

U. Zydek-Bednarczuk i B. Zelera (Zydek-Bednarczuk, Zeler, 1996, s. 21) interesuja

nie tylko relacje pomigdzy uczestnikami aktu komunikacji, ale rowniez formalne

uwarunkowania 1 funkcjonowanie dyskursu edukacyjnego jako odrebnego gatunku

mowionego. Wyrdzniaja w nim nastepujace elementy:

metakomunikaty — skoncentrowane na formalnych komponentach sktadajacych si¢ na
proces komunikacji; naleza do nich, np.: kolejno$¢ zabierania gtosu, korekta btedow,
aktywizowanie stuchaczy, ale 1 przerywanie wypowiedzi oraz jej urywanie (por.

Szymankiewicz, 2012, s. 183-200);
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— informacje — ich celem jest ustalenie obrazu $wiata; sg takze zrodlem wiedzy
naukowej 1 potocznej, wigzg si¢ z roszczeniem waznos$ci, szczerosci 1 zrozumiatosci;

— ewaluacje — dotycza warto$ciowania tekstu w odniesieniu do skali wlasnych doznan
(emocji) i skonwencjonalizowanych do§wiadczen (publiczny system wartosci);

— akty pragmatyczne o wyraznej sile illokucyjnej lub perlokucyjnej — stuza do
podporzadkowania strategii oraz wywierania wpltywu na uczestnikow komunikacji w
celu osiggnigcia zmiany ich zachowania. Najczgstsze struktury wystepujace w ramach
tych aktow to: ,,proszg, wzywam, pytam, apeluj¢, radzeg, zadam, obiecuje, zgadzam

sie” (Zydek-Bednarczuk, Zeler, 1996, s. 21, por. Rittel T., 1996, s. 99).

Skomplikowane wydaje si¢ nie tylko samo pojecie dyskursu, ale takze jego analiza,
ktéra nie okresla jednoznacznie odpowiedniej metodologii. Przedmiotem badan moze by¢
kazde dziatanie, ktore jest w jakikolwiek sposob zwigzane z wypowiedzia (Grzmil-Tylutki,
2010, s. 14)'. Jak przyznaje Ostrowicka, dyskurs skupia w sobie dwie Kkategorie:
podmiotowosci 1 przedmiotowosci, stanowi jednoczesnie ,,odrebng dziedzing nauk
spotecznych wraz z wlasnym przedmiotem badan i metodologig (...) oraz zbiér okreslonych
metod, technik i procedur badawczych, ktére moga by¢ dowolnie dobierane dla rozwigzania
specyficznych problemow badawczych” (Ostrowicka, 2014, s. 51; por. Grzmil-Tylutki, 2010,
s. 14).

Zdaniem A. Grzymaly-Kaztowskiej (2004) mozna obecnie wyrozni¢ trzy gltowne
kategorie opisu dyskursu: (1) analize¢ zorientowang lingwistycznie, (2) analiz¢ socjologiczng
i (3) krytyczng analiz¢ dyskursu. Ta ostatnia zaktada, ze ,,dyskurs ustanawia przedmioty
wiedzy, spoteczne tozsamosci i relacje miedzy ludzmi. Tym samym, profiluje poznanie
I pozycjonuje, wyraza i konstytuuje relacje witadzy. W zwiazku z tym, analiza dyskursu staje
si¢ narzedziem do badania fenomenow spotecznych 1 kulturowych, a takze edukacyjnych”
(Ostrowicka, 2014, s. 53).

Powyzsza proba dookreslenia zjawiska dyskursu edukacyjnego pokazuje, iz dla wielu
badaczy nie rozni si¢ on znaczeniowo od definiowanej wczesniej komunikacji edukacyjnej
(dydaktycznej), a dla niektorych pola znaczeniowe obu terminéw W pewnej mierze sie
pokrywaja. Co wigcej, czgs¢ uczonych juz w latach 90. XX wieku stosowala pojecia

komunikacji edukacyjnej i dyskursu edukacyjnego zamiennie, jako okreslenia synonimiczne

8 Wsrod polskich opracowan z zakresu ogélnej analizy dyskursu nalezy wymienié prace: R. Wodak, M.
Krzyzanowskiego (red.): Jakosciowa analiza dyskursu w naukach spotecznych (2011), H. Grzmil-Tylutki:
Francuska lingwistyczna teoria dyskursu: historia, tendencje, perspektywy (2010), Analiza dyskursu w socjologii
i dla socjologii A. Horoletsa, (red., 2008).
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(zob.: T. Rittel, 1996; Skowronek, 1999; i in.). By¢ moze wynikato to z faktu pojawienia si¢
w Stanach Zjednoczonych w latach 60. XX w. nowego terminu, jakim byt dyskurs oraz
podejmowania prob ujecia w dyskursywne ramy komunikacji werbalnej, majacej miejsce w
roznych warunkach.

W niniejszej pracy powyzsze terminy traktowane beda jako wyrazy o podobnym
zakresie znaczeniowym (por. Grabias, 1994, s. 231, Przybyta, 2004, s. 14) i uzywane
zamiennie w celu nazwania wymiany komunikacyjnej pomiedzy lektorem i studentami
uczestniczacymi w lekcji jezyka polskiego jako obcego (JPJO) ujmowanej wraz ze
wszystkimi wyznacznikami aktu komunikacji, w tym takze szczegélnym kontekstem
towarzyszacym temu zjawisku. Przyjmuj¢ jednoczesnie, iz pojecie dyskursu edukacyjnego
jest wyrazem 0 nieco wezszym zakresie znaczeniowym ujmowanym raczej w kategoriach
pragmatyki jezykowej 1 realizowanym w komunikacji w poszczegélnych aktach mowy.
Sformutowana wyzej definicja nie obejmuje takich waznych aspektow komunikacji
edukacyjnej, jak: porozumiewanie si¢ ze sobg studentow lub tez nauczycieli w przestrzeni
akademickiej i poza lekcja odbywajaca si¢ w klasie, a takze wszelkich zrodet dyskursu
pisanego, m.in.: podrecznikéw do nauczania JPJO oraz innych pomocy dydaktycznych
i komentarzy lektora pochodzacych z zeszytow, testow czy prac pisemnych studentow.

Mozna zatem przyjac, iz badang przeze mnie komunikacje na lekcji JPJO cechuja:

— uczestnicy dyskursu: sa nimi lektor oraz studenci uczacy si¢ jezyka polskiego jako
obcego reprezentujacy okreslone spektrum zachowan werbalnych i niewerbalnych;

— role spoleczne uczestnikow dyskursu: zakladajace nieréwnorzedno$¢ oraz
niezmienno$¢ rél nauczyciela oraz osob uczacych si¢, a takze rodzaje ich zachowan
komunikacyjnych (zob. Zawadzka, 2004, s. 83);

— miejsce i czas aktu komunikacji: zajecia majg charakter formalnego spotkania
w przestrzeni zinstytucjonalizowanej (klasa) w $cisle okreSlonym czasie (zajgcia trwaja
od danej godziny do przerwy lub do oficjalnego zakonczenia lekcji);

— przekazywanie oraz wymiana informacji: odbywaja si¢ w celu edukacyjnym,
najczesciej z zastosowaniem roznego rodzaju strategii nadawczo-odbiorczych (por.
T. Rittel, 1996, s. 99); obecne w komunikatach funkcje to przede wszystkim: funkcja
referencyjna, ale rowniez metajezykowa oraz emotywna; istotny jest tu takze wymiar
pragmatyczny (zob. Kawka, 1999, s. 28-29);

— cel prymarny edukacyjny: poprzez bezposredni kontakt nadawczo-odbiorczy osiggane

sg przede wszystkim cele i zatozenia dydaktyczne; nawet naturalne z pozoru rozmowy
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bedg podporzadkowane celom nadrzednym, takim jak: przekazanie nowych tresci,
utrwalenie ich oraz koncowa ewaluacja;

— tres¢ komunikatu: dotyczy niemal wylacznie podjetego na lekcji tematu lub spraw
organizacyjnych zwigzanych z zyciem i funkcjonowaniem grupy zajeciowej;

— forma komunikatu: wymiana informacji pomigdzy nauczycielem i studentami odbywa

si¢ w formie mowionej (przekaz ustny).

1.3. Cele komunikacji szkolnej

Biorac pod uwage celowos¢ komunikatow wypowiadanych na lekcji przez uczacego,
nalezy wnioskowaé, iz fundamentalng funkcja komunikacji edukacyjnej jest $wiadome
i intencjonalne wywieranie wptywu na poziom i zakres wiedzy uczacych si¢ (Zajac, 1996, s.
80). Stan wiedzy uzalezniony jest w gldwnej mierze od przedmiotu oddziatywania, na ktory
sktadaja sie:

— ,.przekazywane i tworzone wspodlnie z uczniami tresci i ich odniesienie do rzeczywistosci
pozajezykowej,

— proces oraz warunki przekazywania 1 tworzenia wiedzy, czyli organizacja procesOw
nauczanie/uczenie si¢” (tamze).

Celem prymarnym komunikacji pedagogicznej winno by¢ poznanie i opanowanie danego

zakresu materialu dydaktycznego, nie za$ wiedza sama w sobie. Co wigcej, wiedza ta

powinna by¢ ujmowana i przekazywana odbiorcom w sposob dostosowany do ich potrzeb,

a wigc z uwzglednieniem wieku i poziomu intelektualnego uczacych si¢. Warto dodag, iz za

podstawowy wyznacznik interakcji uznaje si¢ ukierunkowanie jej na odbiorce (Zawadzka,

2004, s. 83).

Zdaniem S. Walsha, powodzenia procesu nauczania nalezy upatrywa¢ w $wiadomym
I rozmySlnym wykorzystaniu powigzan migdzy mowg nauczyciela, interakcjg i sposobnoscia
uczenia si¢ (Walsh 2002, 2006; 2011, por. Barnes, 1988, s. 8; Zarzycka, 2006, s. 129).

Zwiazek ten definiuje takze R. Ellis, wedlug ktorego uczenie si¢ jezyka odbywa sig,

,Kiedy biologicznie zdeterminowane funkcje mentalne ewoluujg w kierunku bardziej
ztozonych funkcji wlasnie poprzez interakcje spoteczne, przebiegajace za pomocg mowy.
Nauczyciel i uczen wchodza w interakcje interpersonalne, oparte migdzy innymi na zmianie
tur w komunikowaniu si¢, spontanicznosci i nieprzewidywalnosci. Interakcje te sa wyraznie
ukierunkowane na osiagnigcie celu, jakim jest nauka jezyka” (cyt. za Wisniewska, 2012, s.
62).
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Na podstawie powyzszych teorii mozna wyr6zni¢ dwa gléwne cele komunikacji na
lekcji (ze szczegdlnym uwzglednieniem nauczania jezyka obcego), ktore przyswiecajg pracy
nauczyciela:

(1) cel dydaktyczny, a wiec udostepnianie i przekazywanie wiedzy uczniom,
wyjasnianie, nauczanie j¢zyka itp. oraz:

(2) cel wychowawczy - osiggnigcie porozumienia pomigdzy Stronami procesu
dydaktycznego, a takze wywieranie okre$lonego wplywu na zachowania uczacych sig.
Zachowania te nalezy pojmowaé szeroko jako wszelkie czynnoSci werbalne

I pozawerbalne studentéw uzaleznione od kontekstu sytuacyjnego.
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2. Specyfika komunikacji edukacyjnej

W wielu przytoczonych wczesniej definicjach komunikacji dydaktycznej czy tez
dyskursu edukacyjnego pojawity sie sformutowania silnie podkreslajagce odmienny charakter
tego typu interakcji w pordwnaniu do komunikacji zachodzacej w warunkach naturalnych,
pozbawionych z gory narzuconych, statych elementéw kontekstowych (okreslonego miejsca,
czasu, uczestnikow dyskursu o sprecyzowanych, niezmiennych rolach itd.). Bioragc pod uwage
specyfike komunikacji edukacyjnej, w niniejszym rozdziale omawiam najwazniejsze elementy
stanowiace o jej odmiennym charakterze™.

Po pierwsze, na uwage zastuguja przede wszystkim: miejsce — szkota, uczelnia,
prywatne i publiczne placowki oswiatowe — oraz czas (okreslany harmonogramem tej
placowki), ktore w przypadku komunikacji edukacyjnej pozostaja jednoznacznie
sprecyzowane (zob. rozdz. 2.1., s. 33).

Po drugie, wielu teoretykéw ujmuje Klase jezykowa jako zdynamizowang
i wiclowymiarowa przestrzen, w ktorej szczegdlne miejsce zajmuje interakcja zachodzaca
pomiedzy nauczycielem i uczniami lub tez miedzy samymi uczacymi si¢, co niewatpliwie
wplywa na proces przekazywania i przyswajania wiedzy (zob. Kowalikowa, 1994, s. 145;
Ellis, 1999; Walsh, 2006; por.: Walsh, 2011, s. 68-69; Kouhan, 2012, s. 205; Wisniewska,
2012, s. 62). Interakcje te nie sa jednak zdarzeniami przypadkowymi, a z zalozenia
przemyslanymi 1 zaplanowanymi dzialaniami j¢zykowymi, ktére cechuje pewna
przymusowos¢ aktow  komunikacyjnych. E.Zawadzka okre§la je jako ,,czynne
I zorganizowane uczestnictwo uczniow przy kierowniczej roli nauczyciela jako inicjatora —
organizatora i ewaluatora procesu” (Zawadzka 2004, 81-82; por.: Kawka, 1996, s. 120-121;
van Lier, 1984, s. 168; Majer, 2003, s. 41; McCarthy, 2001, s. 100). Jej zdaniem kazdy
Z uczestnikow procesu komunikacyjnego ma ustalong rolg, podejmuje takze okreslone
dziatania, ktore autorka nazywa stereotypowymi dla tego rodzaju komunikacji. Ponadto
nauczyciel w tym sformalizowanym podziale ro6l jest nadawca — profesjonalista, posiadajacym

gruntowne, wielokierunkowe przygotowanie merytoryczne, pedagogiczne, psychologiczne

9 E. Popiel-Popiotek i A. Kudra sa zdania, iz whasciwosci, ktore stanowia o komunikacji edukacyjnej i jej
wyjatkowosci to: perswazyjnos$¢ naklaniajaca (pozbawiona jednak manipulacji), transmisyjno$¢ (najcze¢sciej
komunikacja jednostronna), charakter powinnosciowy (nauczycielskie akty mowy wpisuja si¢ w typ zadaniowy,
operacyjny), konwencja dialogu-gry (role przyjmowane przez interlokutorow sg $cisle okreslone; zazwyczaj az
do momentu, gdy cel dydaktyczno-wychowawczy zostanie osiggniety) (Popiel-Popiotek, Kudra, 2001, s. 158),
konwencjonalizacja zachowan komunikacyjnych, metakomunikacyjno$¢ oraz porozumiewanie si¢ niewerbalne

(por. Gajda, 1993).
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oraz metodyczne do wykonywania zawodu, ale i do pelnienia okre$lonej funkcji spotecznej
(Majkowska, 2011, s. 256-257). Pawlak dodaje, iz jest on ,,najwazniejszym uczestnikiem
dyskursu edukacyjnego z racji swego statusu, wieku i wiedzy” (Pawlak, 2009b, s. 317-319).

Jedng z prymarnych kwestii odrozniajacych komunikacje¢ naturalng, spontaniczng od
szkolnej jest takze sposob konstruowania wypowiedzi oraz wymiana rél w rozmowie (ang.
turn-taking), ktore wigza si¢ z samg strukturg dyskursu (ang. discourse structure) (Pawlak,
2009b, s. 317-319). ,,W rezultacie interakcja w klasie szkolnej, wlaczajac w to klase
jezykowa, charakteryzuje si¢ cz¢sto tatwo rozpoznawalng trzy- lub czteroczesciowg struktura,
nazywang IRF (ang. initiation — response — feedback), w ktorej nauczyciel zadaje pytanie (...),
uczen udziela odpowiedzi (...) i przekazywana jest informacja zwrotna (...), przy czym
poprawna odpowiedz moze zosta¢ powtdrzona (van Lier 1996)” (tamze). Wedlug badan
przeprowadzonych w latach 70. i 80. XX w. (m.in. McHoul 1978; Politzer, Ramirez i Lewis
1981; Sinclair i Brazil 1982; van Lier 1984) zasady rzadzace uczestniczeniem w procesie
komunikacji, zabieraniem glosu i zmiang r6l nadawczo-odbiorczych w warunkach
naturalnych i w srodowisku szkolnym znacznie od siebie odbiegaja. D. Allwright i K. M.
Bailey (1991, s. 142-147) utrzymujg, iz komunikacja w klasie oraz udzial poszczegdlnych
rozmoéwcow w interakcji na lekcji sg wyraznie zdominowane przez lektora postugujacego sie
jezykiem znacznie réznigcym si¢ od uzywanego w warunkach komunikacji naturalne;.

Na problem ten zwraca takze uwage m.in. M. Zajac, zauwazajac, iz: ,,szkolne sytuacje
zadaniowe (...) zakladaja funkcjonowanie jezykowo-poznawcze ucznidow w interakcjach
rozgrywajacych si¢ w sytuacjach zamknigtych, tj. w takich, w ktorych nalezy dojs¢ do z gory
zalozonego wyniku poznawczego (standardu)” (Zajac, 1996, s. 79).

A. D. Poptawska podziela opini¢ A. Hankaly, twierdzacego, iz na efektywnos¢
proceséw komunikacyjnych na lekcji maja znamienny wptyw takze warunki zewngtrzne, w
jakich si¢ one odbywaja. Badaczka wyrdznia dwie podstawowe kategorie owych warunkow:
W sktad pierwszej wchodzg uwarunkowania przynalezne sferze zjawisk fizycznych, w sktad
drugiej —te, o charakterze spotecznym” (Hankata, 1991, s. 12; por. Poptawska, 2006, s. 338).

Istotnym czynnikiem beda tu rowniez cele dydaktyczne i wychowawcze realizowane
przez nauczyciela. Zawadzka wymienia takze cechy charakterystyczne majace bezposredni
wplyw na tre$¢ i form¢ komunikacji. Zalicza do nich: ofoczenie, uczestnikow lekcji (ich wiek,
pte¢, a takze zainteresowania), przedmiot nauczania oraz uporzgdkowanie liniowe
wypowiedzi. Autorka zwraca réwniez uwage na wyznaczniki komunikacji pedagogicznej,
takie jak: dynamike, zmiennos$¢, asymetrycznos¢, zaleznos¢ od celow i potrzeb, ale rowniez

od kontekstu pedagogicznego, przekaz werbalny — ustny i pisemny, a takze niewerbalny,
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kompetencj¢ komunikacyjng nauczyciela oraz jego cechy osobowe, jak: otwartos¢,
odpowiedzialnos¢ czy zaufanie (Zawadzka, 2004, s. 82).

Wedlug A. Nizegorodcew pojecie autentycznej komunikacji oznacza w potocznym
rozumieniu tyle, co proces komunikowania si¢ pomiedzy rodzimymi uzytkownikami jezyka,
w odroznieniu od uzycia jezyka nauczanego w grupie uczacych si¢. Autorka zwraca uwagg,
ze porozumiewanie si¢ w jezyku nauczanym w warunkach szkolnych moze by¢
automatycznie uznane za nieautentyczne. Powodem tego sg okre$lone zadania i cele, ktore
przed takg komunikacjg stojg, a wiec: nauczanie i uczenie si¢ jezyka, a nie porozumienie
samo w sobie. Sytuacja nie zmienia si¢ rowniez wowczas, gdy nauczycielem jest native
speakerem (Nizegorodcew, 2012, s. 152). Nizegorodcew wspomina, ze wWypowiedzi, ktore — z
punktu widzenia komunikacji w warunkach naturalnych — moglyby wydawac si¢ sztuczne i
nieautentyczne, w rzeczywistos$ci szkolnej czy lekcyjnej sa prawdopodobne, petnig tym
samym jedng z funkcji dyskursu edukacyjnego (tamze, s. 161). Przyjmujac perspektywe
autentycznosci odnoszacej si¢ do konkretnego zadania, ktére uczacy si¢ maja wykonac,
bazujac na tek$cie lub dyskursie, mozna przyjaé, ze zadanie to stanowi¢ bedzie element
realizmu w komunikacji lekcyjnej (tamze, s. 152; por. Breen, 1985; Guariento, Morley, 2001).

W przypadku prowadzenia przez nauczyciela lekcji w grupie wielojezycznej
osiggnigcie komunikacji autentycznej jest znacznie latwiejsze, gdyz jezyk nauczany jest
zarowno celem, jak i narzedziem do osiggnigcia kompetencji komunikacyjnej. W petni
zasadne byloby zatem postawienie pytania o mozliwo$¢ stworzenia w klasie warunkoéw
zblizonych do naturalnych, jesli uczacy si¢ maja ograniczone mozliwosci jezykowe, a takze,
czy takie dziatania ulepsza komunikacje na lekcji (zob. Pawlak, 2009, s. 317).

Przytoczone w niniejszym rozdziale poglady zaktadajag do$¢ pesymistyczng teorig
odnoszaca si¢ do autentycznosci komunikacji lekcyjnej, ktora, zgodnie z powyzszym, jest
zawsze jedynie zblizona do procesu komunikacyjnego w warunkach naturalnych. Z tym
sgdem nie zgadza si¢ cz¢s¢ srodowiska naukowego, twierdzac, iz swobodna komunikacja jest
w niektorych sytuacjach mozliwa. Sprzyjaja temu np.: wybor metody, podejscia (podejscie
komunikacyjne) czy technik nauczania, a takze: dostosowanie jezyka jakim postuguje sig
lektor, stwarzanie sytuacji sprzyjajacych negocjowaniu znaczen, stosowanie pytan
referencyjnych, umozliwianie uczacym si¢ swobodnego wypowiadania si¢, a takze

stymulowanie ich do aktywnego udziatu w lekcji lub uzywanie wytacznie jezyka docelowego
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(Pawlak®®, 2009b, s. 317; por.: Ellis, 1992, van Lier 1988, 1996; Seedhouse 1996; Pawlak
2000, 2002a,2004a, 2004b; Majer 2003).

Opozycyjne stanowisko zajmuje rowniez m. in.: G. Zarzycka (2006, s. 129-148), ktora
w pracy: Moc dialogu méwi o spontanicznych ,,konwersacjach” na wybrane przez studentow
tematy. Takze U. Zydek-Bednarczuk oraz B. Zeler zwracaja uwage na ten problem,
uzalezniajac istnienie porozumienia w klasie od specjalnych warunkow: ,.komunikacja ma
by¢ wolna od wszelkich naciskdw i przymuséw — nie ma tu lawinowych pytan nauczyciela i
syndromu odpowiedzi uczniowskich” (Zydek-Bednarczuk, Zeler, 1996, s. 20; por.: Pawlak,
2009b, s. 319-321). Aby dobrze zaplanowaé oraz poprowadzi¢ zajecia, nalezy pamigta¢ o

kilku zatozeniach: dziafaniach strategicznych i komunikacyjnych, ktore przedstawia ponizszy

zestawienie:
,»Dzialania strategiczne Dziatania komunikacyjne

— sytuacja motywacyjna, — zgoda na dzialanie komunikacyijne,
racjonalnose,

cel: droga do obrania strategii — akty illokucyjne i perlokucyjne w
argumentacji,

— stosowanie bodzcow 1 niezrazanie si¢ — dzialanie na zrozumienie partnera i

niepowodzeniami, zaufanie mu” (Zydek-Bednarczuk, Zeler,
1996, s. 20).

W kontakcie nauczyciel — uczniowie badacze uznajg rowno$¢ i partnerstwo za wymog
niezwykle istotny w swobodnej komunikacji i osiggnigciu pozadanego porozumienia, ktore sg
mozliwe jedynie w warunkach kooperacji, zyczliwosci, szczero$ci 1 zaufania, o czym méowia
reguly Grice’a. Na nauczycielu w gtdéwnej mierze spoczywa odpowiedzialno$¢ za powodzenie
komunikacji na lekcji, dlatego tez Zydek-Bednarczuk i Zeler uwazaja, ze od lektora
zanurzonego w dyskurs edukacyjny wymaga si¢ kreatywnosci oraz umiejetnosci
organizacyjnych w zarzadzaniu komunikacja na lekcji. Badacze podkres$laja, ze prowadzacy
zajecia powinien skupia¢ swg uwage nie tylko na osiggnigciu celow dydaktycznych, ktore
sobie postawil, ale przede wszystkim na baczniejszym stuchaniu swoich podopiecznych
(tamze). Zawadzka za istotne uznaje samodoskonalenie nauczycieli w kwestii kontaktow
interpersonalnych, zauwazajac, iz kluczowa potrzeba bedzie opanowanie przez nich ,,metod i
technik poprawiajacych kontakty miedzyludzkie i ich state doskonalenie, uczenie si¢ zasad i

sposobow efektywnego komunikowania 1 uswiadamianie czynnikdéw powodujacych

2 M. Pawlak (2009b) ostatecznie sklania sie jednak do twierdzenia, iz proces komunikacyjny na lekcji nie musi
mie¢ sztucznego i nienaturalnego charakteru, co wigcej wskazuje na pozytywne aspekty choéby znikomych
przejawdw naturalnosci w dyskursie szkolnym.
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zaktocenia komunikacji, prowadzace niejednokrotnie do sytuacji konfliktowych” (Zawadzka,
2004, s. 87). Praktyka szkolna pokazuje jednak, ze pomimo duzego zaangazowania
nauczycieli W komunikacje dydaktyczng, osiagnigcie naturalnego dyskursu w $rodowisku
zinstytucjonalizowanym jest niemozliwe z uwagi na Wymogi formalne, ktore stawia przed
sobg szkota (uczelnia)21. Nalezy wymieni¢ tu cho¢by plan zajeé, program nauczania czy
ewaluacje.

Wedlug P. Seedhouse’a (2004) specyfika dyskursu edukacyjnego zawarta jest w
celowosci dziatan komunikacyjnych silnie skoncentrowanych na nauczaniu gramatyki oraz
leksyki przy jednoczesnym dazeniu do ptynnosci wypowiedzi uczniow. Wybodr tematow oraz
dobdr materiatow dydaktycznych miesci si¢ w kompetencjach nauczyciela, ktory selekcjonuje
tre$ci nauczania w oparciu o wlasne przekonania i preferencje, a takze cele zajgc i potrzeby
grupy. Poszczegolne lekcje jezykowe beda sie od siebie znacznie roéznity pod wzgledem
formy czy przyjetych strategii i srodkéw przekazu. Inaczej wygladaja zajgcia, na ktorych
lektor wprowadza nowy materiatl, niz te, na ktorych realizowane sa powtorki gramatyczne itd.
Naturalny dla dyskursu bedzie w tym przypadku réwniez jego otwarty lub zamkniety
charakter, determinowany mozliwos$ciami jezykowymi uczestnikow zajec.

Ponadto badacz, odwotujac si¢ do koncepcji IRF (zob. s. 51) van Liera (1996), niejako
broni stylu szkolnego i stara si¢ takze odnalez¢ takie aspekty interakcji w klasie, ktore,
pomimo szeroko krytykowanej sztucznosci, przemawialyby na jej korzy$¢. W tym celu
wskazuje na transakcje 1 transformacje jako $rodki do stworzenia konwersacji 0 znamionach
naturalno$ci, np. wowczas, gdy nauczyciel zadaje pytanie, kierujac je zarowno do jednostki,
jak 1 do calej grupy. Zadaniem uczniéw jest nie tylko repetycja czy streszczenie poznanych
tresci, ale rowniez rozwijanie wypowiedzi, argumentowanie czy tworzenie dtuzszych partii
monologowych.

Zgodnie z badaniami przeprowadzonymi w polskich szkotach, wykazano ponadto, iz
uporczywe dazenia do osiggnigcia naturalnej komunikacji na lekcji moga doprowadzi¢ do
pogorszenia jakosci wypowiedzi uczacych si¢. Do najczestszych probleméw wskazywanych
przez badaczy naleza: obnizenie jakosci w zakresie tre$ci i1 formy, naduzywanie jezyka
ojczystego, problemy z dyscypling oraz zdominowanie zaj¢¢ przez lepszych ucznidw

(Pawlak, 2009b, s. 317-319. por.: Pawlak 2004a). Teoretycy podkreslaja, iz dalekie od

2L M. Pawlak zwraca uwage na fakt, iz ,lekcje jezyka odbywaja si¢ kilka razy w tygodniu, pozaszkolny z nim
kontakt jest minimalny, program nauczania i podrecznik okre$laja material, ktéry ma zostaé wprowadzony,
a wymagania egzaminacyjne wymuszaja opanowanie pewnych treSci i nabycie umiejgtnosci wykonywania
okreslonych rodzajow zadan” (2009b, s. 317).
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naturalnej komunikacji jest cho¢by nauczanie struktur gramatycznych, jednak to wtasnie one,
podobnie jak wzorce jezykowe czy zmudne ¢wiczenia drylowe, przyspieszaja opanowanie
podstaw jezyka, koniecznych do usprawnienia procesu porozumiewania si¢ (por.: Ellis, 2006;
Pawlak, 2004a, 2006a; Majer, 2003; Nizegorodcew, 2007).

Powyzszg dwubiegunowo$¢ komunikacji, ktora z jednej strony maksymalnie dazy do
zblizenia dyskursu lekcyjnego do naturalnej rozmowy, z drugiej probuje zachowaé wszelkie
narzgdzia wymagane do zapewnienia optymalnych warunkéw nauczania, co nieuchronnie
osadza te dzialania w sformalizowanych warunkach nienaturalno$ci szkolnej, okresla si¢
mianem paradoksu nauczyciela (ang. teacher’s paradox). Wedlug W. Edmondsona (1985),
autora terminu, ,juz sama proba wyksztalcenia podczas lekcji umiejetnosci, ktore sa
niezbedne w komunikacji poza klasg jest skazana na niepowodzenie i dlatego nalezy jak
najlepiej wykorzystac zalety dyskursu edukacyjnego” (cyt. za: Pawlak, 2009b, s. 317).

Na podstawie powyzszych wniosko6w nie sposdb nie zgodzi¢ si¢ z faktem, ze
komunikacja na lekcji znacznie rézni si¢ od komunikacji realizowanej w warunkach
naturalnych, niewymuszonych. Réznica obejmuje kontekst, a wigc uczestnikow aktu, miejsce,
czas, a takze kod, specyficzny dla warunkéw szkolnych (kontaminacja réznych stylow i
odmian jezyka mowionego, okreslana przez badaczy jako feacher’s talk), a takze samg tres¢
przekazywanych komunikatéw z zatozenia ukierunkowanych na przekazywanie wiedzy. Nie
0znacza to jednak, ze nauczyciel bedacy m.in. organizatorem procesu dydaktycznego, nie
moze, poprzez rozne zabiegi, przybliza¢ jej do komunikacji naturalnej. Warto doda¢, iz
bledne jest traktowanie odmiennos$ci procesow komunikacyjnych w przestrzeni szkolnej jako
zjawiska negatywnego. Jest ona konieczna dla realizacji konkretnych celow dydaktycznych,
pedagogicznych i programowych?.

2.1. Miejsce i czas procesu komunikacyjnego

O specyfice komunikacji edukacyjnej stanowig, wspomniane juz warunki zewngetrzne
tj. miejsce i czas odbywajacych sie interakcji. Moga one nie tylko determinowac kod, ktorym

postuguja sie rozmowcy, ale takze zmienia¢ znaczenie wypowiedzi (Putkiewicz, 2002, s. 8).

2 M. Pawlak jest zdania, Ze ,,cho¢ niewatpliwie nalezy stworzy¢ uczniom mozliwo$¢ wykazywania inicjatywy,
wywierania wptywu na kierunek i charakter dyskursu a takze konstruowania spontanicznych wypowiedzi, nie
mozna tego robi¢ w sposoéb dogmatyczny, dostosowujac rodzaj interakcji do celow lekcji czy mozliwosci grupy i
tak modyfikujac te bardziej restrykcyjne formy dyskursu, aby staly sie one przydatnym narzedziem
dydaktycznym” (Pawlak, 2009b, s. 317-319).
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Teoretycy uznajg nawet okoliczno$ci wymiany informacji za trzeci niezbedny i najwazniejszy
(obok nadawcy 1 odbiorcy) sktadnik aktu komunikacji, ktory zawiera informacje dotyczace
stosunku mowigcego do odbiorcy (nauczyciela do ucznia), ale réwniez instrukcje, prosby i
polecenia wynikajgce z formy pracy lekcyjnej (Bander, Grinder, Satir, 1976). E. Putkiewicz
jest zdania, iz ,,praktyka komunikowania lekcyjnego jest realizowana w celowo wydzielonych
miejscach i w okreslonym czasie. Charakteryzuje si¢ wiec swoistymi parametrami
przestrzennymi, czasowymi i okreSlonym repertuarem sytuacji spolecznych. Cechuje ja
bezposredni kontakt nadawcéw 1 odbiorcow przekazu oraz tozsamos$¢ czasu przekazywania i
odbioru. Zasieg spoleczny komunikatow jest raczej niewielki, a obieg informacji niezbyt
szybki” (Putkiewicz, 2002, s. 10). Co wigcej, srodowisko, w ktorym proces edukacji ma
miejsce, determinuje jego powodzenie daleko bardziej niz np. czynniki wrodzone (Pawlak,
2009, s. 313). Jest takze przestrzenig zinstytucjonalizowang, a wigc noszacg znamiona
formalnosci i oficjalnosci, w ktorej obowigzuja zasady okreslone prawem, regulaminem dane;j
placowki, a takze przyjetymi zwyczajowo zasadami etykiety i savoir-vivre u. Zaréwno
studenci, jak i lektorzy podlegaja systemowi przyjetych norm dotyczacych zachowan
jezykowych: konieczne jest uzywanie konkretnych form adresatywnych, utartych struktur
rozpoczynania wypowiedzi, a takze znakoéw niewerbalnych, charakterystycznych wytacznie
dla przestrzeni szkolnej (np.: podniesienie r¢ki przez studenta w celu zabrania glosu na
zajgciach).

Ponadto kazda lekcja ma miejsce w okreslonej przez plan zajg¢ klasie, w ktorej
rozpoczyna si¢ 1 konczy proces komunikacji (z wylaczeniem kursow jezykowych
odbywajacych si¢ za posrednictwem Internetu). Warto wspomnie¢, ze warunki panujace w
pomieszczeniu takze nie sg bez znaczenia, jak cho¢by uktad fawek studentéw pozostajacy w
opozycji do frontalnie ustawionego biurka nauczyciela, tablica czy materiaty multimedialne
(rzutnik, komputer, telewizor, glo$niki, magnetofon itd.), ktére w warunkach naturalnej
konwersacji raczej si¢ nie pojawiaja, a na pewno nie stuzg jako wsparcie techniczne do
przekazania informacji. Sposdb zajmowania miejsc przez ucznidOw rowniez jest tu znaczacy.
Zazwyczaj siadaja oni na kazdej lekcji danego przedmiotu w takiej samej lub bardzo zblizonej
konfiguracji, podobnie jak nauczyciel, ktory pozostaje na zarezerwowanej dla siebie
przestrzeni pomiedzy tablica, a lawkami studentow, w poblizu biurka i tablicy. Zmiana
miejsca, np.: zajecie go obok uczacego si¢, zaburzylaby, a nawet zburzylaby istniejacy
porzadek szkolny (por. Komorowska, 2001).

Podobne obserwacje nasuwaja si¢ podczas analizy czasu lekcji, ktory jest

podporzadkowany harmonogramowi zaj¢¢ danej instytucji. Jednostka lekcyjna trwa
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zazwyczaj 45 (lekcja szkolna) lub 90 (zaje¢cia akademickie) minut (Majkowska, 2011, s. 256-
257). Co wigcej, 0 momencie rozpoczgcia zaje¢ decyduje nauczyciel, podobnie jak 0 czasie
ich zakonczenia. Poniewaz spotkania wynikaja z rozktadu godzin przewidzianego na kazdy
semestr, mogg one przybiera¢ bardziej bgdz mniej intensywng forme¢, w zaleznosci od
zaplanowanego kursu jezykowego. Istotna jest tu okreslona godzina otwierajaca 1 zamykajaca
lekcje, a zatem i1 proces komunikacji, ograniczony przerwami, po ktorych proces ten moze
by¢ wznowiony lub zawieszony do kolejnego spotkania. Niezaleznie wiec od dynamiki
dyskusji prowadzonej w klasie oraz potrzeb uczacych sie, nauczyciel musi zakonczy¢ zajecia
o okreslonej porze, niejednokrotnie sztucznie i zamierzenie przerywajgc akt komunikacji.
Warto nadmienié, ze czas odgrywa takze szczegodlng role podczas samej lekcji®®. Wyrézniono
bowiem kilka réznych faz lekcji w zaleznosci od realizowanych celow 1 zadan
przewidzianych przez uczacego. Szerze] mowi si¢ o nich w poradnikach i metodykach
nauczania (zob. Komorowska, 2001; Janowska, 2010, 2011).

Opisane warunki, jakie sktadaja si¢ na kontekst pracy nauczyciela oraz sytuacje
komunikacyjna, w jakiej si¢ on znajduje, niewatpliwie oddaja charakter przebiegu interakcji
pomiedzy lektorem i uczacymi si¢, mowigc wiele o specyfice dyskursu edukacyjnego.
Kolejnym elementem sktadajacym si¢ na ogot cech $rodowiska szkolnego, warunkiem

niezbednym do realizacji procesu komunikacyjnego, jest osoba nauczyciela jezyka obcego.

2.2. Nauczyciel w procesie komunikacji dydaktycznej

Opisujac proces komunikacji na lekcji jezyka obcego, nie sposob pominaé w
rozwazaniach samej postaci nauczyciela — z uwagi na jego wyjatkowa rol¢ w interakcji. Na
temat specyficznych uwarunkowan pracy dydaktyka oraz jego zadan, powinnos$ci, a takze
cech charakterologicznych istotnych w nauczaniu pisano juz wiele, odwolujac si¢ do teorii z
zakresu socjologii, psychologii, pedagogiki, glottodydaktyki czy psycholingwistyki
(zob.:Wozniewicz, 1987; Okon, 1991, 1998; Rittel, 1996; Rachwatowa, 1996; Wojtczuk,
1996; Komorowska, 2001; Poétturzycki, 2002; Majer, 2003, 2009; Strykowski i in., 2003;
Zawadzka, 2004; Lipinska, 2006; Gebal, 2008a, 2008b i in., Pawlak i in., 2009c; Janowska,

 Planujac uklad poszczegdlnych rozdzialéw niniejszej rozprawy, rowniez zasugerowatam sie okre§lonymi
przedziatami czasowymi przeznaczonymi na konkretne czynno$ci komunikacyjne nauczyciela. Stad uktad
tematyczny zagadnien uwzgledniajacy poszczegolne etapy (fazy) lekcji.
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2011; Lorek, 2011; Trendak, 2013; Rapacka-Wojtala 2014; i inni). I. Janowska wyraza
przekonanie, iz ,,na temat zadnego innego zawodu nie napisano az tak wiele, jak o
nauczycielu. Niemal kazdy czuje si¢ kompetentny i upowazniony do komentowania i
oceniania pracy nauczyciela, do wyrazania opinii na temat, jaki powinien by¢ (dobry)
nauczyciel” (Janowska, 2015, s. 155).

Badania nad rolg nauczyciela w procesie nauczania miaty charakter kilkufazowy,
roéznigcy si¢ zarowno przedmiotem zainteresowania teoretykow, jak i metodologia badawcza
(Targonska 2009, s. 438). Prowadzone w latach 60. oraz 70. XX wieku badania,
skoncentrowane na wylonieniu najefektywniejszych metod nauczania, wykazaty, ze
powodzenie procesu nauczania jest w gltoéwnej mierze uzaleznione od rodzaju i1 jakoS$ci
interakcji na lekcji (Pawlak, 2009b, s. 311; por. Ellis, 1990, 2008), ksztalttowanych zaréwno
przez nauczycieli, jak i przez uczniow. Niedtugo p6zniej to wiasnie nauczyciel (jego cechy
osobowosciowe, nastawienie, zachowanie werbalne i niewerbalne) stat si¢ gtownym punktem
zainteresowania badaczy, probujacych odszukaé¢ zalezno$ci pomiedzy osoba lektora
a skuteczno$cig procesu nauczania. Wigzano takze duze nadzieje na wylonienie
i scharakteryzowanie czynnikoéw wyrdzniajacych modelowego nauczyciela jezykow obcych.
D. Caspari (2003, s. 24) wspomina nazwiska m.in.: Schreckenberga, Berle’a, Locha
I Gramera. Studia te nasycone byly silnym wptywem behawioryzmu. Obserwowano
I analizowano gldwnie zachowania werbalne i niewerbalne lektora jezyka obcego, poszukujac
zalezno$ci pomigdzy dzialaniami nauczyciela i rezultatami osiagni¢¢ ucznidow, a takze
upatrujac w nich genez¢ pdzniejszych zachowan uczacych sie (Targonska, 2009, s. 438).

W drugim etapie badan naukowcy skupiali si¢ na samej istocie interakcji, za cel
obierajac szczegdlowq analiz¢ 1 wyjasnienie procesOw interakcyjnych zachodzacych na lekcji
jezyka obcego. Ich celem bylo ustalenie czynnikow, ktére miaty decydujacy wplyw na ksztalt
i charakter modelowej lekcji (por.: Krumm, 2001, s. 131; Targonska 2009, s. 438). W
praktyce badawczej skoncentrowano si¢ wylacznie na obserwacji izolowanych zachowan
lektora, nie dokonujac analizy kontekstu lekcji czy warunkow socjokulturowych. J. Targonska
wing za niepowodzenie wspomnianych badan obarcza sposob pojmowania glottodydaktyki
jako pewnych zrutynizowanych dziatan na lekcji. Stwierdza, iz

»Krytyka behawioryzmu oraz wzrost zainteresowania naukami spotecznymi przyczynity si¢ do

powstania kognitywnej teorii przyswajania jezyka, a ta dostarczyla nowa wiedzg¢ na temat

procesow uczenia si¢, ktore nie bylo juz rozumiane jako proces nabywania odpowiednich
zachowan poprzez realizowanie schematu stimulus-response. Uznano, iz uczacy si¢ sam

konstruuje swoja rzeczywistos¢, a tym samym swoja wiedz¢ oraz, ze on sam jest
odpowiedzialny za swdj proces nabywania wiedzy, a co za tym idzie umiejgtnosci czy
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sprawnos$ci. To niejako wplyneto na zainteresowania badaczy cato$ciowymi procesami

kognitywnymi, ktore sterujg dziataniami lekcyjnymi” (2009, s. 439).

Na poczatku lat 70. XX wieku, na fali niezadowolenia i braku spodziewanych
rezultatéw badawczych, za punkt zainteresowania obrano glownie autorefleksje nauczycieli,
ktora miata przyczyni¢ si¢ do petniejszego zrozumienia roli podejmowanej przez nich na
zajeciach jezykowych. Badaniami zostaty objete: szczegdlny sposob oddziatywania lektora na
proces przyswajania wiedzy przez uczacych si¢ oraz motywy i intencje lezagce u podstaw
podejmowanych przez nauczajacego decyzji. Warto dodaé, iz zmiana dotyczyta nie tylko
przedmiotu badan, ale rowniez samej metodologii. Cho¢ w latach pozniejszych analiza
zachowan lektora ustgpita pola badaniom dotyczgcym ucznia, nie brakowato jednak nowych
teorii na temat kontekstu lekcyjnego, doswiadczenia zyciowego, pogladéw, przekonan czy
wiedzy nauczyciela, a takze sposobu postrzegania przez niego rzeczywistosci, w tym réwniez
wiasnych lekcji 1 doswiadczen (por.: Kawecki, 2007, s. 42-43; Targonska 2009, s. 439).
Jednocze$nie dokonywana przez lektora autorefleksja oraz proponowane przez niego quasi-
teorie czy choc¢by przemyslenia na temat wiasnych lekcji, byty odzwierciedleniem czynnosci
dydaktycznych podejmowanych na lekcji (por.. Caspari 2003, s. 32). Nauczyciel jezyka
obcego stat sie §wiadomym nauczajacym, ekspertem potrafigcym objasni¢ pobudki swych
dzialan 1 podejmowanych decyzji. Poprzez tego rodzaju analizy starano si¢ uzyskac
bezposrednie wyjasnienia dotyczgce procesu nauczania i wszelkich czynnosci dokonywanych
przez nauczyciela.

Takie wujecie osoby nauczajacej jest aktualne w badaniach réwniez obecnie.

Wspominajg o tym takze T. Lewowicki czy D. Werbinska, ktora jest zdania, iz

,»ha skuteczno$¢ pelnienia roli zawodowe]j przez nauczyciela majg wplyw nie tylko jego
kompetencje zawodowe, a wigc wiedza i umiejetnosci. Rownie istotne jest, kim i jaka jest
osoba, ktora naucza, a wiec jej kompetencje osobiste. To praca formacyjna nauczyciela nad
uczniem sprawia, ze wazne jest, jakg tozsamo$¢ ma cztowiek, ktory pracuje w danej szkole,
od ktorego oczekujemy, ze nauczy, przygotuje do egzaminu czy zaszczepi wartosci”
(Werbinska, 2009, s. 468; por. Lewowicki, 2007, s. 62; Lipinska, 2006).

W latach 80. XX wieku zaczeto takze zywo interesowac si¢ interakcja na lekcji jezyka
obcego (badaniami nad dyskursem) (Zawadzka 2004, s. 84; por.: Edmondson, House, 2002, s.
248)*. Badania te przebiegaty dwukierunkowo z uwagi na przedmiot analizy, z jednej strony
rozpatrywano jezyk nauczycieli, z drugiej — jezyk uczniow. Jednak w kolejnej dekadzie

nastgpit powrdt do badan nad rolg nauczyciela. Targonska opisuje, iz w centrum

# Nalezy tu wymieni¢ m.in. prace: W. Miodunki i A. Seretny (2008), P. E. Gebala (2008a, 2008b, 2013) czy
W. Miodunki (2016), poswigcone nauczycielowi JPJO.
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zainteresowan badaczy pozostaty: stan niezbednej wiedzy w pracy lektora, a takze jego
poglady®.

W najnowszych badaniach pedeutologicznych uwaga naukowcéw skoncentrowana
jest wokot terminu autonomii nauczyciela i ucznia. Autonomia osob nauczajgcych jest
rozumiana jako ,,samosterowno$¢, niezaleznos¢ i odpowiedzialnos¢; (...) to przede wszystkim
swiat «wolnych wyborowy, (...) Swiadomos¢ siebie i wltasnych mozliwosci, a nie §wiadomos$¢
ich braku, postawa sprawstwa (...), a nie fatalistyczna (...)” (Werbinska, 2009, s. 468). W
przypadku autonomii uczgcego si¢, cho¢ ci¢zar procesu dydaktycznego zdecydowanie
przeniesiony zostal na ucznia, nie deprecjonuje si¢ niezwykle istotnej roli nauczyciela, z
uwagi na role doradcy, ktora peini na lekcji, utatwiajac proces przyswajania wiedzy oraz nim
kierujac (Komorowska, 2001).

Do tak postrzeganej autonomii nawigzuje takze J. Janoszczyk, ktora obok nauczyciela
w roli doradcy wskazuje takze na jego funkcj¢ przewodnika (por. Biernacka, 2014, s. 75), za
zasadniczy cel uznajac ,,poznanie predyspozycji uczniow, gdyz dopiero wtedy mozna pomaoc
uczniom odnalez¢ wlasne sposoby uczenia si¢, pozna¢ rézne mozliwosci i wybraé
rozwigzania, ktore im najbardziej odpowiadaja” (Janoszczyk, 2009, s. 270). Odwotuje sie¢
takze do stworzonego w latach siedemdziesigtych modelu nauczania doradczego (ang.
Counseling-Learning) autorstwa Charlesa Currana. W mysl tej teorii proces nauczania miat
opiera¢ si¢ na czynnikach emocjonalnych, co, wedlug autora, mogto pomdc w redukowaniu
stresu 1 osigganiu przyjaznej, sprzyjajacej nauce atmosfery, co przelozyloby si¢ na
efektywno$¢ nauczania. Istotnym elementem tego uktadu byt nauczyciel postrzegany przez
uczacych si¢ jako przyjaciel i doradca. Janoszczyk stwierdza ponadto, ze poza sferg
dydaktyczng nie moze pozostawa¢ model nauczania frontalnego, w ktoérym nauczyciel
przyjmuje rol¢ doradcy, ale rOwniez nie mniej waznych: pierwszoplanowego aktora, rezysera,
scenarzysty czy kierownika produkcji (Janoszczyk, 2009, s. 275).

Nauczyciel jezyka obcego, oprocz wymienionych rol, przyjmuje takze funkcje
eksperta (szczegolnie w przypadku, gdy jest on rodzimym uzytkownikiem jezyka), a zatem
osoby w pelni kompetentnej do wykonywania zawodu i dysponujacej Stosownymi
kwalifikacjami moralnymi, zawodowymi, spotecznymi i psychofizycznymi. Szczegolnym

zobowigzaniem lektora wystepujacego w tej roli jest posiadanie odpowiednich kompetencji

? 7daniem badaczki: ,,Waznego znaczenia nabraly tu takie pojecia jak: refleksja w dziataniu, wiedza w
dzialaniu. Wychodzono bowiem z zatozenia, iz tylko wiedza, ktéra pozwala nauczycielom spojrze¢ na lekcje z
roznych perspektyw jest ta niezbedng wiedza w dzialaniach lekcyjnych. Na wiedzg t¢ skladajg sig
doswiadczenia, a zachowania nauczyciela wynikajg z sytuacji (nauczyciel powinien dostosowaé swoje
zachowania adekwatnie do zastanej na lekcji sytuacji)” (Targonska, 2009, s. 440).
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lingwistycznych — nauczyciel staje si¢ modelem jezykowym, wzorem do nasladowania dla
swoich uczniow (Zawadzka, 2004, s. 80, 109; por. Lipinska, 2006, s. 79-81 i in.). Co wigcej,
bycie ekspertem dotyczy nie tylko nauczanego j¢zyka, ale réwniez samego procesu
komunikacyjnego, w ktorym uczacy wystepuje w roli 0soby Kierujgcej porozumiewaniem si¢
W jezyku docelowym w przestrzeni szkolnej (Nizegorodcew, 2012, s. 155).

G. Balkowska, nawigzujac do roli nauczyciela-eksperta zauwaza, ze w przypadku
lektora jezyka polskiego jako obcego jego ,,wiedza (...), znajomos¢ kultury europejskiej,
pozaeuropejskiej i rodzimej to fundament porozumienia interkulturowego. W tym procesie
rola [nauczyciela JPJO] jest nie do przecenienia” (2014, s. 64). Lektor poprzez swoje
zachowanie, system wyznawanych wartosci, wiedze¢ oraz wypowiedzi w sposob swiadomy,
jak 1 nieSwiadomy prezentuje swojg polskos¢ (tamze). Tak pojmowana rola nauczyciela
nierozerwalnie wiaze si¢ z postawg lektora jako przewodnika kulturowego, szczegodlnie, gdy
mowa 0 nauczaniu jezykow obcych i kultury danego kraju (zob. Zarzycka, 2000). Lektor
bywa takze okreslany mianem specjalisty, a wigc nadawcy tekstu dydaktycznego, ktory
organizuje proces edukacyjny oraz prezentuje okreslony zasob wiedzy przedmiotowej (Gajda,
1993, 5.181)%.

Nauczyciel w czasie lekcji wystepuje takze w roli organizatora. W zalezno$ci od
przyjetej strategii nauczania moze on odpowiednio poszerza¢ lub ogranicza¢ na rzecz
podopiecznych zakres swoich praw, obowigzkéw 1 przywilejow. Jest on jednak
odpowiedzialny za przebieg procesu dydaktycznego, a co za tym idzie, za podejmowanie
pewnych decyzji, ktore leza wytacznie w jego gestii. Nauczyciel rozpoczyna o danej godzinie
zajecia 1 w okreslony sposob je koﬁczy27, udziela pozwolenia na zabranie glosu na lekcji,
wyjscie na przerwe, moze w dowolnym momencie przerwa¢ wypowiedz (np. zeby dokonac
korekty btedu lub gdy uzna wypowiedz ucznia za niezgodng z tematem zaj¢c), decyduje o
doborze materiatow 1 $rodkoéw dydaktycznych, wydaje polecenia wykonania okreslonych

¢wiczen itd. (por. Pawlak 2009b, s. 317-319; Kawka, 1996, s. 118-119).

% 7. Necki wprowadza rowniez kategoric kompetentnego nauczyciela, ktory jest ,.cztowiekiem na tyle otwartym
na kontakt, iz potrafi nie tylko wzbudzi¢ zainteresowanie swym przedmiotem, ale tez dostosowac¢ swe wywody
do poziomu odbiorcy. (...) Nie powinien ogranicza¢ si¢ do przekazu informacji - ma budowa¢ warto§ciowych
ludzi, nie inteligentne komputery. (...) To czlowiek zdajacy sobie sprawg ze zlozono$ci sytuacji spotecznej i
umiejetnie dostosowuje rodzaj aktow komunikacyjnych do typu relacji, sytuacji interpersonalnej, nastroju
emocjonalnego, s$rodowiska fizycznego, motywacji, subkultury szkolnej i osobowosci rozmowcow. Z
szacunkiem i zrozumieniem odmiennosci pozycji psychicznych, potrafi przyja¢ perspektywe ucznia” (Necki,
2006, s. 11-12).

" R. Ohmann wyraznie zaznacza, ze ,;nauczyciel moze zakoficzy¢ lekcje, uzywajac jednej z wielu illokucji, z
ktoérych najbardziej formalna brzmiataby prawdopodobnie: Niniejszym oglaszam koniec lekcji (...)”(Ohmann,
1988, s. 7-23).
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Kierujgcy procesem nauczania hie tylko przekazuje uczniom informacje istotne dla
rozwoju kompetencji i poznania, ale takze bierze na siebie odpowiedzialno§¢ wychowawcza,
co niewatpliwie taczy si¢ z kolejna jego rolg — wychowawcy. Funkcja wychowawcy czy tez
opiekuna jest nieco odmienna od wczeéniej opisanych, ze wzgledu na jej specyficzny
charakter. Z. Necki uznaje zachowania komunikacyjne nauczycieli za nasycone
,komunikatorami informacyjnymi i ewaluacyjnymi, ukierunkowanymi na zbudowanie
podstaw do koordynacji dziatah w przesztosci, wychowania i socjalizacji” (2006, s. 11).
Z kolei wedlug Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego (ESOKJ) ,nauczyciele
powinni zdawac sobie sprawe, ze ich dzialania, odzwierciedlajace okreslone postawy
I umiejetnosci, s najwazniejsza czescig kontekstu nauki/przyswajania jezyka. Stanowig oni
wzorce do nasladowania przez uczacych si¢ w ich przyszlym postugiwaniu si¢ jezykiem”
(ESOKJ, 2003, s. 126).

Duzo moéwi si¢ takze o odpowiedzialno$ci, jaka cigzy na lektorze, ktory,
,Wspoltworzac zycie wewnetrzne uczniéw (...), dysponuje okreslong mocg antropologiczna,
ktora moze zardéwno budowaé, jak i niszczyé osobowos¢ ludzka. Swiadomosé tych
mozliwo$ci powinna stanowi¢ wazny wymiar edukacji nauczycielskiej” (Kotusiewicz, 1995,
s. 33). Zdaniem J. Janoszczyk, nauczyciel w roli opiekuna jest zobligowany
do bezwarunkowej mitosci swoich podopiecznych. Jest to oczywiscie mitos¢ pedagogiczna,
zdefiniowana w 1957 r. przez Eduarda Sprangera (Struck, Wiirtl, 2007, s. 55-56). Wedlug

badacza uczucie to powinno, a nawet musi, jak podkresla Janoszczyk,

,»Wychodzi¢ poza plan lekcji 1 material nauczania. To znaczy wigcej niz mistrzostwo w
prowadzeniu lekcji, w dyscyplinowaniu i utrzymaniu porzadku itd. I nie jest to jedynie
mito$¢ wybaczajaca, ale tez czasem gniewna, ktora potrafi postawi¢ wyzwania, odczekac,
wycofa¢ si¢, posmutnie¢ i natozy¢ sankcje. Nie moze stale wyptywac jak zrodto i pali¢ sig
wielkim plomieniem, musi tez mie¢ granice, wigza¢ si¢ z refleksja, czasem bolem. Wazne
jest, by obejmowata wszystkich ucznidéw, takze tych, ktérzy nauczycielowi nie wydajg sie
sympatyczni. Podkresli¢ nalezy tez fakt, iz respekt i autorytet nauczyciela na pewno na tym
nie ucierpig” (Janoszczyk, 2009, s. 274).

Do licznych zadan lektora nalezy réwniez analiza 1 ocena postepoOw W nauce
poczynionych przez podopiecznych. Nauczyciel wystepuje wiec takze w roli ewaluatora
(Zawadzka, 2004, s. 82), od ktérego oczekuje si¢ kontrolowania progresu jezykowego oraz
pomocy merytorycznej w przypadku nieradzenia sobie uczniéw z materiatem leksykalno-
gramatycznym (zob. Janoszczyk, 2009, s. 274). System ewaluacji w klasie jezykowej
obejmuje takze pochwale i krytyke, a wigc skonwencjonalizowany system nagradzania

I karania, egzekwowany przy uzyciu umownie przyjetego rejestru ocen. Dla nauczyciela
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system punktowy czy tez skala ocen stanowig narzedzie do budowania motywacji, zach¢cania
i mobilizowania (ale takze i zniechecania oraz ostabiania checi poszerzania wiedzy) uczniow
do podjecia jeszcze efektywniejszych dziatan.

Na koniec warto wspomnie¢ jeszcze o dwoch rolach, w jakie czesto wciela si¢ uczacy.
Nalezg do nich: rola psychologa i $cisle z nig zwigzana rola starszego, doswiadczonego
przyjaciela. Badacze nadmieniaja, ze kompetencje psychologiczne nauczyciela umozliwiaja
mu wykorzystywanie odpowiednich metod i technik poznawczych, dzigki ktéorym ma on
mozliwos¢ wlasciwej interpretacji zachowan uczniow, ale rowniez motywacji 1 konsekwencji
ich dziatan (Zawadzka, 2004, s. 117).

U nauczyciela jezyka polskiego jako obcego umiejetno$é psychologicznego podejscia
1 rozwigzywania sytuacji trudnych, a takze prawidtowego reagowania na niespodziewane czy
zaskakujace zachowania studentow mogace znacznie odbiega¢ od norm przyjetych w kulturze
polskiej, sa szczegodlnie pozadane ze wzgledu na wielokulturowych uczestnikéw zajeé,
ktérych potrzeby niejednokrotnie daleko wykraczaja poza tradycyjne ramy glottodydaktyki.
Sama sytuacja lekcji jezyka obcego stanowi do$¢ nieprzewidywalng rzeczywistos$é
komunikacyjna, w ktérej od szybkos$ci i trafnosci reakcji nauczyciela zalezy powodzenie
procesu dydaktycznego (Walsh, 2011, s. 24-47).

Nauczyciel wystepujacy w roli przyjaciela lub tez efektywnego doradcy (zob.
Janoszczyk, 2009, s. 270) ma mozliwo$¢ lepszego poznania i zrozumienia $rodowiska
szkolnego przez nabywanie wiedzy o uczacych sie, ich zainteresowaniach, upodobaniach,
a takze preferencjach dotyczacych mozliwos$ci 1 sposobdw przyswajania przez nich nowego
materialu. Dzigki temu lektor moze dostosowac tresci nauczane oraz sam proces dydaktyczny
do potrzeb i oczekiwan grupy (zob. Herrmann, 2002, s. 23)%.

Mnogo$¢ przyjmowanych przez nauczyciela rdl na lekcji nie powinna jednak dziwic.
Jest ona wynikiem realizacji trzech podstawowych funkcji, jakie pelni system edukacji na
wszystkich poziomach szkolnictwa w Polsce: funkcji ksztalcgcej, wychowawczej
i opiekunczej (Krajewska, 1995, s. 63). Co wigcej, M. Biernacka dodaje, ze nauczyciel
wielokrotnie zmienia role podczas jednej jednostki lekcyjnej. Dotycza one sposobu
kierowania i organizacji pracy, motywacji czy wlasciwego przekazywania wiedzy (Biernacka,
2014, s. 75).

% B. Zawadzka zwraca réwniez uwage, ze ,najwickszy wplyw na ucznia wywieraja w komunikacji
pedagogicznej relacje stosunkow interpersonalnych i relacje wspoétdziatania dydaktycznego” (Zawadzka, 2004,
s. 83). B. Kouhan do umiejetnosci tych dodaje réwniez ,,obowigzek zminimalizowania (...) poczucia lgku [u
uczacych si¢] poprzez wprowadzenie atmosfery zaufania” (Kouhan, 2012, s. 207).
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Zaprezentowane funkcje nauczyciela jezyka obcego w naturalny sposob beda
stanowily odzwierciedlenie procesu komunikacyjnego na lekcji. W zaleznos$ci od przyjetej
przez uczacego roli, jak 1 strategii nauczania, bedzie on dobieral adekwatne sposoby
wypowiadania si¢ na zaj¢ciach czy organizowania procesu dydaktycznego. Nalezy stanowczo
podkresli¢, ze pomimo licznych masek, ktore lektor czg¢sto przywdziewa w klasie, zadna z
nich nie jest réwnorzedna z rola studenta w procesie porozumiewania si¢””. Zdaniem badaczy
szkolny dyskurs edukacyjny jest asymetryczny (zob. Wisniewska 1983; Pozarowska 1985;
Dyduchowa 1988; Rachwatowa, 1996; Zawadzka 2004), ,,przebiega z udzialem partnerow
nieréwnorzednych (niesymetrycznych); wzajemne relacje praw i obowigzkéw wynikaja z
dopetniajacych sie wzajemnie rol spolecznych — roli nauczyciela i ucznia” (Zajac, 1996, s.
79). W tym przypadku uczacy si¢ funkcjonuja w rzeczywistosci szkolnej jako ,,uniwersalni
nowicjusze” lub tez ,,malo skuteczni sprawcy”, a za sprawg stopniowego, systematycznego
uzupelniania wiedzy 1 nabywania umiejetnosci poznawczych, porzucaja te role na rzecz
sprawniejszych, petnoprawnych uczestnikow aktu komunikacji. Nauczyciel natomiast stanowi
posta¢ centralng, wokot ktorej skupia sie uwaga pozostatych, ,,czgsciowo podrzednych”
interlokutorow. Jest on takze osobg o wysokim statusie, liderem dla swoich podopiecznych
oraz organizatorem i sedzia, ktory posiada wiladze i1 stanowi o$rodek decyzyjny. Nalezy
jednak zauwazy¢, iz owa asymetrycznosé nie jest wynikiem zlej woli uczacego, a jedynie
zasad og6lnych rzadzacych $rodowiskiem szkolnym. Natomiast faktem jest, ze taki podziat
wzmaga sztuczno$¢ w komunikacji na lekcji (Mihutka, 2015, s. 88), bowiem nauczyciel
przyjmujacy posta¢ nadawcy niejako wymusza na uczniach przyjecie roli biernych
odbiorcow, blokujac tym samym kanaly porozumienia pomiedzy uczacymi si¢. Jedng z
mozliwosci przejecia roli mowcy jest w takiej sytuacji sygnal niewerbalny wystosowany
przez studenta, np. podniesienie reki. Zatem, aby zaszedt proces komunikacji, wymagane jest
spelnienie czynnosci etykietalnych (Rachwatowa 1996, s. 133). Nauczyciel moze tez sam
przekaza¢ role mowcy, zrzekajac si¢ jej na korzys$¢ ucznidow, co zwykle odbywa si¢ przez
wskazanie konkretnej osoby, ktéra, zgodnie z niepisanymi regutami dyskursu szkolnego, te
funkcje mimowolnie musi przyjac.

Asymetria wigze si¢ rOwniez z nierownym podzialem zakresu funkcji podmiotowych,
ktore charakteryzuja wspolng dla ucznia i nauczyciela ptaszczyzne dziatania. Powstaje ona

wtedy, gdy zainicjowany zostaje temat, a interakcja pomigdzy uczacym i nauczanym ma na

? Na zagadnienie dominacji nauczyciela w komunikacji na lekcji jezyka obcego wielokrotnie zwracali uwage
m.in.: Pozarowska (1985), Rittel (1996), Zajac (1996), Rachwatowa (1996), Majer (2003), Komorowska (2004),
Zawadzka (2004).
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celu rozwigzanie istniejagcego problemu poprzez wytworzenie wspélnoty doswiadczen
poznawczych. Jednak to nauczyciel jest odpowiedzialny za opracowanie i dostosowanie
materialdow dydaktycznych do celow nauczania, planowanie i kontrolowanie przebiegu zajec,
monitorowanie postepu jezykowego czy ocen¢ koncowg (zob. Pozarowska 1985, s. 162;
Zajac 1996, s. 81). Dodatkowo, obie strony komunikacji muszg pozostawac¢ ze sobg w Scistej
wspotpracy (tzw. dychotomiczny podziat rol W relacji nizszy-wyzszy rangg; zob. Rachwatowa,
1996, s. 131), ktora opiera si¢ na realizowaniu wspdlnych zalozen przewidzianych przez
program nauczania. Co wiecej, wspOlpraca ta jest koniecznym warunkiem na drodze do
osiggniecia pelnego porozumienia pomiedzy lektorem i uczniem. Do ich dyspozycji pozostaja
réznego rodzaju $rodki, jak: pobudzanie, modelowanie i organizowanie, do ktorych siega
nauczyciel oraz przetwarzanie, odtwarzanie i reprodukowanie, z ktorych korzysta uczacy si¢
(Rittel S., 1996, s. 36).

Omowione W niniejszym rozdziale poglady dotyczace sylwetki lektora oraz specyfiki
jego pracy ukazujag wspolczesny obraz nauczyciela ze szczegdlnym uwzglednieniem
nauczyciela jezyka obcego. Badacze wcigz jednak poszukuja odpowiedzi na pytanie: ,,Jacy
powinni by¢ nauczyciele w obliczu zadan stawianych im wspotczesnie?” (Janoszczyk, 2009,

s. 270; por. Banach, 2002, 2005 i in.) Autorzy sa zgodni co do tego, iz uczacy

»powinni by¢ kompetentni (merytorycznie i metodycznie), obiektywni i sprawiedliwi w

ocenianiu ucznidéw za wyniki ich pracy, za postawg, powinni umie¢ nawigza¢ kontakt z

miodziezg, traktowa¢ uczniow podmiotowo. Beda oni musieli stac si¢ zarowno refleksyjnymi

tworcami, jak i doskonatymi profesjonalistami” (Banach 2002, cyt. za: Janoszczyk, 2009, s.

270).

Pojawia si¢ tu szeroko juz komentowane zagadnienie kompetencji samego lektora oraz
jego zdolnosci komunikacyjnych. Termin kompetencji komunikacyjnej wprowadzit w 1972 r.
D. H. Hymes, na oznaczenie umiej¢tnosci uzycia jezyka zgodnie z przyjetymi regulami
gramatycznymi (nawigzanie do generatywizmu Chomskiego) oraz regutami spotecznymi,
a wigc wlasciwym dostosowaniem wypowiedzi do odbiorcow, kontekstu i sytuacji, w jakich
ta wypowiedz zostala uzyta (por. Kurcz, 2004, s. 6). W odniesieniu do kontekstu
edukacyjnego pojecie to jest definiowane jako:

»skuteczno$§¢ zachowan werbalnych i1 pozawerbalnych w sytuacjach edukacyjnych,

umiejetno$¢  stuchania, koncentracji uwagi, nawigzania kontaktu duchowego

i intelektualnego. [...] technika negocjacji polegajgca na wzajemnym przekonywaniu sie

i modyfikowaniu swoich zachowan i pogladow dla uzyskania kompromisu” (Zawadzka,

2004, s. 87; por. Kurcz, 2004).
Kompetencja komunikacyjna nauczycieli okreslana jest nastepujaco:
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,»kompetencja jezykowa cztowieka rozszerzona w zakresie funkcjonalno-pragmatycznego
postugiwania si¢ wypowiedziami, tekstami jezykowymi adekwatnie do sytuacji i jej
uczestnikow. Wielowymiarowo$¢ kompetencji komunikacyjnych nauczyciela warunkuje
proces edukacyjny, proces dochodzenia do wspodlnego rozumienia tresci pojeé i ich
interpretacji przy dwupodmiotowym udziale ucznia i nauczyciela” (Ko¢-Seniuch, 1994, cyt.
za: Sikorski, 2010, s. 159; por.: Sztejnberg, 2001, s. 89-90; W. Strykowski, 2003, s. 28;
Kupisiewicz, 2005, s. 153-155; Janowska, 2011, s. 28-30; Zurek, 2017, s. 7-8 i in.).

Nauczyciel posiadajacy kompetencje komunikacyjng, powinien a priori posiada¢ wiedz¢ 0

komunikacji interpersonalnej oraz pewne zdolno$ci komunikacyjne, takie jak:

kultura postugiwania si¢ stowem 1 gestem,

umiejetnos¢ tworzenia i rozwijania relacji miedzyludzkich,

umiejetno$¢ wykorzystywania technik prowadzenia dialogu dla osiagnigcia wzajemnego
porozumienia,

umiejetnos¢ odbierania komunikatow 1 interpretacji, a wigc objasniania, uzupelniania
i dekodowania znaczen ukrytych w tre§ciach przekazywanych na lekcji,

swiadomo$¢ istnienia zaktocen 1 umiejetnos$¢ ich umiejscawiania w procesie ksztatcenia,
umiejetno$¢ dostosowania zachowania do sytuacji spotecznej, w jakiej nauczyciel si¢
znajduje, a wiec dostrzegania kontekstow sytuacyjnych oraz ich powigzania
Z czynnosciami i zadaniami edukacyjnymi,

umiejetnos¢ oddzialywania na innych ludzi,

kompetencje psychologiczno-spoteczne, tj.: umiej¢tno$é stuchania i przyjecia postawy
niedyrektywnej, zdolnos¢ do empatii, ale i do asertywnosci,

pragmatyczno$¢ przejawiajaca si¢ w wartosciowaniu efektow dziatan edukacyjnych
(Bobryk, 1995, s. 55; Poptawska, 2006, s. 340-341; por.: Ko¢-Seniuch, 1997, s. 194-195;
Steward, 2000, s. 55).

2.3. Wybrane strategie i modele komunikacyjne nauczycieli

Interakcja pomigdzy nauczycielem i uczniami w komunikacji dydaktycznej moze

przybiera¢ rozne formy i tworzy¢ rozmaite uktady (por. Kowalikowa 1994, s. 148-152).
Jednym z modeli ksztalcenia jest zaproponowany przez T. Rittel podzial na dwa typy
nauczania: nauczanie komunikacyjne dotyczace swobodnej wymiany informacji miedzy
nadawca i odbiorca z uwzglednieniem zmiany ich rol oraz wyboru okreslonej strategii

komunikacyjnej oraz nauczanie kulturowe, ktore stanowi ,,odmiane kontaktowg jezyka
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szkolnego, stuzacg uzgadnianiu kodow réznych kulturowo i s$wiatopogladowo” (1996, s. 100).
Tak rozumiane nauczanie komunikacyjne jest w tym przypadku rozwijaniem kompetencji
komunikacyjnej, natomiast nauczanie kulturowe — kompetencji kulturowe;j.

Inng forme¢ nauczania proponuje D. Barnes (1975), ktory wprowadza interakcyjny
model nauczania i uczenia sie. Uwzglednia on szczeg6lne miejsce aktu komunikacji, jakim
jest szkola, jak rowniez uznaje moéwienie za najwazniejszg cze¢SC procesu hauczania,
ksztatcenie za$§ za forme¢ porozumiewania si¢ (Barnes, 1975, s. 11, por. Sniadkowski, 1996, s.
43). Autor wprowadza pojecie mowy eksploracyjnej w nauczaniu. Cechujg jg ,,czeste
wahania, przeformutowania, btedne poczatki i zmiany kierunku — w rezultacie jest ona jednak
jednym ze $rodkéw umozliwiajacych asymilacje i akomodacje nowej wiedzy do starej”
(tamze, s. 29 i in., cytat za Sniatkowski, 1996, s. 43).

Najpowszechniejszy w komunikacji edukacyjnej bezposredniej jest podstawowy uktad
interakcyjny typu face-to-face okreSlany czesto ukladem prymarnym®, nazywajacym
wymiang informacyjng pomiedzy nauczycielem 1 uczniami. Zaréwno konkretny
(nieabstrakcyjny) (por. Grabias 1994, s. 236-237) nadawca, jak i odbiorca (odbiorcy) sa sobie
znani, a co pewien czas nastgpuje pomiedzy nimi wymiana rél nadawczo-odbiorczych®:. Co
wiecej, sam akt komunikacji zachodzi rownoczesnie dla wszystkich uczestnikoéw zajec.

Od osobowosci nauczyciela, jego kompetencji i umiejetnosci nawigzywania kontaktu
z uczniami zaleze¢ bedzie sam przebieg komunikacji na lekcji (Guzik, 1996, s.254). B. Guzik,
na podstawie przeprowadzonych badan wlasnych, wyr6éznia dwa rodzaje dyskursu,
pojawiajace si¢ w przestrzeni szkolnej: dyskurs partnerski oraz dyskurs apodyktyczny.
Pierwszy z wymienionych zaktada istnienie relacji miedzy nauczycielem i uczniami opartych
na wzajemnym zrozumieniu i porozumieniu, dobrowolnym uczestniczeniu w akcie
komunikacji, cho¢ z r6znym natezeniem. Na podstawie zakresu i stopnia zaangazowania w
komunikacj¢ na lekcji Guzik wyroznia: dyskurs partnerski z dominujgcq rolg nauczyciela
oraz dyskurs uwarunkowany bardzo dobrg wspolpracg i porozumieniem pomigdzy obiema
stronami dyskursu, co w rozumieniu badaczki przypomina raczej modelowa niz rzeczywistg

sytuacje¢ lekcji (por. badania przeprowadzone przez Madry-Kupiec, 2011).

% Obok wspomnianego wukiadu prymarnego badacze wyrdzniaja uklady sekundarne charakteryzujace sie
obecnoscia roznorodnych s$rodkéw dydaktycznych (podrgcznika szkolnego, filmu, prezentacji itp.) jako
dodatkowych elementow tworzacych akt komunikacji edukacyjnej wspotistniejacych z konkretnym
nauczycielem lub tez pozostajacych w ukladzie izolowanym nauczyciel — uczen. Istniejaca w tych modelach
posta¢ nadawcy jest osobg abstrakcyjng i anonimowa dla potencjalnego odbiorcy (moze to by¢ np. autor
podrecznika czy narrator w filmie), usytuowang w innej czasoprzestrzeni i kontek$cie. Podobnie rzecz wyglada
w przypadku odbiorcy, ktorego okresla jedynie wiek i poziom wiedzy na dany temat (Nocon, 1996).

31 J. Nocon podkresla, iz ,,gtowna informacje dydaktyczna przekazuje jednak nauczyciel” (1996, s. 258).
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Nieco inaczej prezentuje si¢ pierwszy z wymienionych i chyba najcze$ciej
wystepujacy w srodowisku szkolnym, dyskurs partnerski. Nauczyciel pelni w nim rolg
przewodnika, mimowolnie zdystansowanego, gltownie przez zasob posiadanej wiedzy
wymaganej do pehlnienia tej funkcji w klasie, ale takze przez jego przynaleznos¢ do grupy
spotecznej o wigkszym prestizu (np. naukowiec) (Starzec, 1996, s. 268). Uczniowie stanowig
drugi biegun komunikacji, gdyz z zalozenia s3 grupa stabiej przygotowana do zaje¢, co
uniemozliwia swobodng wymian¢ informacji. W takim uktadzie rél nauczyciel musi by¢
strong bardziej aktywna, podczas gdy uczniowie mogg odpowiada¢ choralnie, kréotko lub tez
powtarza¢ czy dopowiada¢ informacje do komunikatéw, ktore zostaly juz wypowiedziane.
Dystans pomiedzy nadawca 1 odbiorca moze by¢ wowczas maskowany lub celowo
pomniejszany przez ograniczenie uzycia form bezosobowych czasownika oraz strony biernej
na rzecz form czasownikowych i zaimkowych w 1. os. . mn.

W dyskursie apodyktycznym dominowat bedzie typ nauczyciela o wyraznie wyzszej
pozycji w stosunku do uczniéw, co, jak podkresla badaczka, nie musi wynikaé z jego wiedzy.
Dyskurs ten charakteryzuje si¢ czestymi wtretami uczacego, ktore kazdorazowo powoduja
zrywanie kontaktu z uczniami, a w konsekwencji ostabianie i tak niktego porozumienia.

Zbiezne z modelami dyskursow zaproponowanymi przez B. Guzik, pozostaja,
przedstawione przez L. Kacprzaka, dwa wzorce:

— wzorzec autorytarny w tym modelu nauczyciel posiada prawo do nagradzania i karania,
wydaje polecenia, a takze ocenia pracge uczniéw; ponadto jest nieustepliwy, surowy,
zdystansowany wobec uczniow;

— wzorzec wspolpracujgcy — charakteryzuje komunikacje dwustronng; nauczyciel,
pomimo swojej dominujgcej pozycji, nie tyranizuje swoich wychowankow, podsuwa pewne
mozliwo$ci 1 rozwigzania, ale nie narzuca wilasnego zdania; uczniowie chetnie dziela sie
wlasnymi pogladami, emocjami, zabieraja glos w dyskusji, podejmuja pewne dziatania.
Kacprzak zwraca uwage na mniejsze obcigzenie nauczyciela w tym modelu — nie jest on
zobligowany do permanentnego utrzymywania dyscypliny w klasie i kontrolowania przebiegu
procesu nauczania. Dzigki tej pozornej swobodzie oraz utrzymujacej si¢ w klasie pozytywnej
atmosferze i wzajemnej zyczliwosci, to uczniowie prezentuja rozwigzania, a wnioski i sposoby
ich pozyskiwania sg daleko bardziej wartosciowe (Kacprzak, 2006, s. 311, zob. réwniez:
poziom komunikacji obronny i kompromisowy, tamze).

H. Komorowska (2001, s. 81-83), wyroznia podobne modele nauczania, nazywajac je

stylami kierowania. Wsrod nich znalazty sig:
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— styl autokratyczny (zwany takze autorytarnym) z dominujaca i bezkompromisowa rolg
nauczyciela,

— styl laissez-faire stanowiacy przeciwienstwo stylu autokratycznego,

— styl paternalistyczny (zwany perswazyjnym), bedacy pewnego rodzaju zlotym
srodkiem, za sprawg potgczenia stylu autorytarnego i laissez-faire,

—  styl konsultacyjny, w ktérym nauczyciel wspdlnie z uczniami podejmuje decyzje i ustala
rozwigzania problemow, aktywizujac i zachecajgc uczniow do swobodnego wyrazania opinii;

—  styl uczestniczgcy (zwany partycypacyjnym) przypominajacy nieco styl konsultacyjny
poprzez znaczny udziat wychowankéw W sprawowaniu wiadzy w klasie; w praktyce stanowi
on tagodniejsza wersja stylu autokratycznego,

— styl demokratyczny (najczesciej zalecany i paradoksalnie, najrzadziej stosowany)
realizujacy zbior nienaruszalnych i wprowadzonych odgornie ustalen, zasad post¢powania,
w obrgbie ktorych moga poruszaé si¢ uczniowie, przy czym rola nauczyciela ogranicza si¢ do
przekazania podstawowych celow, jakie musza zosta¢ zrealizowane, natomiast pozostale
kwestie sg wspdlnie ustalane przy udziale catej grupy.

Z zaprezentowanymi wyzej stylami kierowania procesem dydaktycznym $cisle
korespondujg strategie stosowane przez nauczycieli, wérod ktorych nalezy wymienié: strategie
terapii zajeciowej, strategie rutyny, strategie wycofania sie, strategie wladzy, strategie
fraternizacji, strategie negocjacji (Komorowska, 2001, s. 83-85; por.: Janoszczyk, 2009, s. 275).

Przyjmowana przez nauczyciela strategia nakierowana na dzialanie, powinna
obejmowac szereg aktywnosci, ktore muszg by¢ dostosowane do sytuacji lekcji szkolnej,
a zatem miejsca, w ktorym akt komunikacji ma si¢ odbywac, jak rowniez do uczestnikow
dyskursu (uczestniczenie w dziataniach jednostkowych i zbiorowych). Kazdorazowo
nauczyciel, przygotowujac =zajgcia, powinien uwzgledni¢ w swoim planie kilka
podstawowych czynnosci, gwarantujagcych powodzenie strategii. Naleza do nich: inicjowanie
dzialania, ktore moze by¢ rownoznaczne z pojawieniem si¢ pomystu lub zamiaru, ale takze
Z zaistnieniem pewnej odgornej powinnosci (np. nakaz programowy), projektowanie
dziatania, zwigzane z realizacja pierwotne] idei oraz weryfikacja dziatan dydaktycznych
z uwagi na cele lekcji (Rittel S., 1996, s. 36).

Powyzsze strategie i modele nauczania to jedynie wybrane sposoby prowadzenia zajeé
jezyka obcego, w tym JPJO. Podobnie jak przyjmowanie przez nauczyciela okreslonej roli na
lekcji, tak i stosowanie roznorakich technik przekazywania wiedzy i wchodzenia w interakcje

z uczniami, bedg warunkowaty i1 réznicowaty komunikacje w klasie, dobor stylu i odmiany
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jezyka polskiego, a takze form grzecznos$ciowych czy nawet struktur gramatycznych. Analiza
dyskursu edukacyjnego w warunkach lekcji jezyka obcego (takze jezyka polskiego jako

obcego) nie moze by¢ realizowana bez uwzglednienia przedstawionych w tym rozdziale
czynnikow.
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3. Zarys historii badan nad komunikacjg edukacyjng w klasie jezykowej

Komunikacja dydaktyczna (edukacyjna, szkolna) od blisko 80 lat* stanowi przedmiot
zainteresowania réznorodnych nauk humanistycznych, w tym: psychologii, socjologii,
pedagogiki, dydaktyki, jezykoznawstwa, psycholingwistyki czy etnolingwistyki (por. np.
Wosinski, 1978; Janowski, 1980, 1989; Barnes,1988; Putkiewicz, 1990; Mieszalski,1990;
Rittel, 1993, 1994; Andrusiewicz, 1996; Skowronek, 1999). Uwazana jest za specyficzng
form¢ komunikacji spolecznej, a prowadzone nad nig badania majg charakter
interdyscyplinarny, co $wiadczy jedynie o zlozonosci opisywanego zjawiska. Wspotczesni
badacze traktuja komunikacje dydaktyczng jako odrgbny gatunek komunikacji. Zalecaja
jednoczesnie badanie jej jako tworu autonomicznego (Majer, 2003, s. 19). Niektorzy mowia

nawet o probach stworzenia dydaktycznej teorii komunikacji (Popiel-Popiotek, Kudra, 2001).

3.1. Komunikacja edukacyjna w glottodydaktyce na $wiecie

Studia nad zachowaniami komunikacyjnymi w klasie rozpoczeto w latach 60. XX w.
Badacze zaczgli wowczas interesowaé si¢ zagadnieniami zwigzanymi z mowa nauczyciela,
procesem porozumiewania si¢ wychowawcy z uczniami w klasie, a takze samymi
uczestnikami aktu komunikacji. Poszukiwali zalezno$ci pomi¢dzy sposobami wypowiadania
si¢ prowadzacego zajecia i forma zinstytucjonalizowanej komunikacji oraz czynnikami
kulturowymi interakcji w klasie, probujac w ten sposob odnalez¢ w dyskursie nauczycielskim
pewne wzorce 1 schematy. Jak pokazaly badania, r6znorodno$¢ elementéw majacych wptyw
na ksztalt i charakter komunikacji edukacyjnej, zestawione z problemami metodologicznymi
oraz technicznymi zwigzanymi z pozyskiwaniem danych do analizy dyskursu edukacyjnego,
sytuujg ten rodzaj komunikacji w obregbie zjawisk niejednorodnych, nieprzewidywalnych i
wymykajacych si¢ prostej, jednoznacznej interpretacji (zob. Aleksandrzak, 2013, s. 129).

Z uwagi na réznorodne podej$cia do dyskursu pedagogicznego, opierajace si¢ na
rozmaitych tradycjach badawczych, a takze odmienne cele stawiane przez reprezentantow

kolejnych nauk, wyznaczenie wspolnego obszaru zainteresowania, jak i pewnej oceny

% 8. Sniatkowski zauwaza, ze ,zainteresowanie komunikowaniem si¢ na lekcji (ang. classroom language

interaction) datuje sie¢ od konca lat czterdziestych, jednak dopiero w latach sze$édziesigtych pojawiajg sie

opracowania uwzgledniajgce zagadnienie struktury gramatycznej wypowiedzi oraz funkcji dyskursu” (1996, s. 43).
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stusznosci niektérych twierdzen i stanowisk, uznaje si¢ za niezwykle trudne, jesli nie
niemozliwe (Johnson, 1995, s. 3; Majer, 2003, s. 36).

J. Majer w monografii Interactive discourse in the foreign language classroom (2003,
S. 36-57) przedstawil obszerng charakterystyke badan nad glottodydaktycznym dyskursem
edukacyjnym poczynionych na gruncie anglojezycznym. Badacz, analizujac zgromadzong
literatur¢ przedmiotu, dokonat podziatu stanowisk badawczych, wyrdzniajac nastgpujace
podejscia: socjolingwistyczne, strukturalne, psycholingwistyczne, interakcyjne, strategiczne,
metodologiczne oraz refleksyjne. Ponizej przywotano najwazniejsze postulaty wraz z

nazwiskami przedstawicieli reprezentujacych dany nurt badawczy.

= Podejs$cie socjolingwistyczne— reprezentowane przez badaczy takich jak:
A. Bellack i J. Davitz (1963), A. Bellack (1966), B. Bernstein (1990), H. Mehan (1979),
J. Sinclair i M. Coulthard (1975).

Poczatkowe rozwazania na temat komunikacji w klasie jezykowej dotyczyty gtownie
samego $rodowiska edukacyjnego lub tez indywidualnych réznic uczacych si¢ (Chastain,
1969; Politzer, 1970). Stopniowo obszar zainteresowan zaczal si¢ poszerza¢ o nowe zjawiska,
m.in. istot¢ dyskursu lekcyjnego. Zastanawiano sie, czy dyskurs pedagogiczny mozna uznac
za odrgbny gatunek ogolnie pojmowanego dyskursu, czy moze jest to jedynie
zrekontekstualizowane i syntetyczne ujecie wielu odmian dyskursu (Bernstein, 1990, s.
188)*. Ponadto socjolingwisci uwazali, iz komunikacja na lekcji jezyka obcego nie musi by¢
wierng replikg komunikacji naturalnej (van Lier, 1984), a zinstytucjonalizowane $rodowisko
szkolne, w tym réwniez podziat r6l komunikacyjnych i ich hierarchiczna struktura (zob.
Sinclair i Coulthard, 1975; Coulthard 1977), jest tym, co odrdéznia dyskurs szkolny od innych
rodzajow dyskursu (Nunn, 1999; por. Chaudron, 1988). Przedmiot ich badan stanowity takze:
analiza zmiennych jezykowych dyskursu w klasie i1 ich wplyw na proces nauczania, rdznice
pomigdzy komunikacja naturalng i pedagogiczng, a takze poznanie istoty wymiany
komunikatéw — IRF, zmiany r6l nadawczo-odbiorczych, schematy komunikacji werbalnej,
zbadanie zmiennych jezykowych wystepujacych w komunikacji szkolnej w stosunku do
dalszych etapow nauki oraz mowa nauczyciela. Do analizy dyskursu edukacyjnego
powszechnie stosowano t¢ samg metodologi¢ badan, ktéra byta wykorzystywana do badania
konwersacji czy interakcji (Sacks i in., 1974; Schegloff i in., 1977; Goffman, 1974, 1976,
1979).

¥ Mowiono takze o dyskursie jako o pewnym typie konwersacji porownywanym np. do procesu komunikacji
podczas rozmowy telefonicznej.
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Postulowano takze zmiang w dotychczasowym, tradycyjnym modelu nauczania na
rzecz wickszej $wiadomoscei i autonomii jezykowej uczacych sie (Pica, 1987)%. Powstaly
woOwczas nowatorskie prace z zakresu komunikacji edukacyjnej (m.in.: Swain, 1985; Ellis,
1990; Lynch, 1996), cho¢ nalezy podkresli¢, iz nie uwzgledniono w nich opisu jezyka obcego.

Na szczegolng uwage zastuguja takze prace badawcze prowadzone przez takich
naukowcow, jak:

— A. Bellack (Bellack i in., 1966), ktéry opisat komunikacj¢ na lekcji jako sekwencje
pewnych ruchow, dziatan (ang. moves), do ktorych zakwalifikowat: nadawanie struktur (ang.
structuring), zachecanie czy tez naktanianie (ang. soliciting), odpowiadanie (ang. responding)
oraz reakcj¢ (ang. reacting);

— D. Hymes (1974), ktory w latach 70. XX w., konfrontujgc podejscie generatywne
Chomskiego z zaproponowang przez siebie teorig socjolingwistyczng komunikacji,
wprowadzit akronim pojgcia SPEAKING, ujmujacy zdarzenia komunikacyjne w ramy
kontekstu kulturowego. Rozwinigciem akronimu sg nastgpujace kategorie: Settings and Scene
(uwarunkowania i scena komunikacji), Participants (uczestnicy), Ends (zakonczenie — cel i
rezultat), Act Sequence (sekwencja zdarzen), Key (wskazoéwki: zachowanie, a takze ton i duch
rozmowy), Instrumentalities (forma i styl wypowiedzi), Norms (normy i spoleczne reguly
rzadzace danym aktem komunikacyjnym oraz jego uczestnikami) oraz Genre (gatunek mowy)
(Hymes, 1974, s. 55-60). Badacz zwracal uwagg na pewne deficyty w nauczaniu jezyka
obcego. Jego zdaniem, nauka jezykow obcych powinna mie¢, oprocz podstaw gramatycznych
1 leksykalnych, rowniez podstawy socjolingwistyczne, a wigc kontekstowe. Opracowany
przez niego model miat wspomdc identyfikacje oraz oceng elementdw poszczegodlnych
zdarzen komunikacyjnych (zob. Zarzycka, 2000, s. 59-66; Kurcz, 2004)*.

— J. Fanselow (Fanselow, 1977a, 1977b), ktory, opierajac si¢ na tezach Bellacka,
przedstawitl nowatorska metodologi¢ badawcza, znang obecnie pod akronimem FOCUS (Foci
for Observing Communications Used in Settings), polegajaca na ukierunkowaniu badan na
spoteczny wymiar komunikacji: kontekst, nadawce i odbiorce oraz audytorium, zgodnie z
przyjetymi kategoriami: (1) zrodla (ang. source), w wigc nadawcy, (2) sposobu przekazu
(ang. medium) — werbalnego lub niewerbalnego, (3) uzycia (ang. use) — przedstawienia,

odniesienia czy charakterystyki tresci, (4) zawartosci (ang. content) — odniesienia do

% Autonomia ta miala si¢ przejawia¢ w czestszych i swobodnych lub tez spontanicznych wypowiedziach,
przejmowaniu inicjatywy moéwcy czy negocjowaniu interakcji.
* Poglady i badania nad interakcja w klasie upowszechnita na gruncie polskim G. Zarzycka w monografii:
Dialog miedzykulturowy. Teoria oraz opis komunikowania sie cudzoziemcow przyswajajgcych jezyk polski (2000; zob.
Zarzycka, 2014).
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przedmiotu, czynno$ci organizacyjnych, do samego jezyka lub do $wiata zewngtrznego, (5)
celu pedagogicznego (ang. pedagogical purpose).

— J. Sinclair i R. Coulthard (1975)*® prezentujacy pewna kombinacje dwoch tradycji:
socjolingwistycznej i jezykoznawczej, w mysl ktorej dyskurs edukacyjny to zorganizowany
system postrzegany przez pryzmat zhierarchizowanej, socjolingwistycznej skali, w ktorej
zawiera si¢ pi¢¢ kategorii: lekcja (ang. lesson), transakcja (ang. transaction), wymiana (ang.
exchange), ruch (ang. move) i dziatanie (ang. act).

Analiza dyskursu W wujeciu socjolingwistycznym odstonita takze pewne sztuczne,
przewidywalne i typowo mentorskie struktury zawarte w instrukcjach nauczycielskich.
Niektorzy z badaczy byli zdania, ze wtasnie za sprawg specyficznej nienaturalnosci i r6znic w
stosunku do naturalnej komunikacji, dyskurs edukacyjny jest mozliwy do badania (zob.
Edmondson, House, 1981; Hiillen, 1990, s. 110; Majer, 1998b; 2003, s. 42). L. van Lier
(1984, s. 160) wspomina takze o triadycznym modelu wymiany informacji na lekcji (ang. IRE
— initiation — response — evaluation®’ lub IRF — initiation — response — feedback/ follow-up),
ktéry wedtug badacza zajmuje okoto polowy wszystkich, tradycyjnych, koncentrujacych sie
wokot roli nauczyciela, interakcji*®,

Podejscie socjolingwistyczne, cho¢ poddane pewnym ograniczeniom analitycznym
(skupiano si¢ raczej na komunikacji kompetentnych uzytkownikow jezyka, niz na relacji
nauczyciel-uczniowie), wywarto ogromny wptyw na podjecie i realizacj¢ nowatorskich badan
z zakresu komunikacji edukacyjnej (m. in. Carter, 1993, s. 16; Ellis, 1994, s. 573). Za sprawg
badan poczynionych przez socjolingwistow teoretycy zajmujacy sie dyskursem szkolnym
przejeli metodologie 1 odpowiednie narzedzia, pozwalajace na analiz¢ konwersacji w klasie
(Malamah-Thomas, 1987, s. 22). W latach pdzniejszych ich wpltyw zostat takze doceniony

przez psycholingwistow 1 komparatystow jezykowych, skupiajacych swa uwage nie tylko na

% Nalezy nadmienié, iz publikacja J. Mc H. Sinclaira i R. M. Coultharda Towards an Analysis of Discourse. The
English Used by Teachers and Pupils (1975) jest wcigz uznawana za jedng z pierwszych i najwazniejszych
pozycji zagranicznych podejmujgcych temat dyskursu edukacyjnego. W pracy omowiono wyniki badan
dotyczacych interakcji zachodzacych pomiedzy nauczycielem i uczniami w warunkach lekcji szkolnej. Jak
podkreslaja badacze, publikacja stanowi kontynuacje¢ rozpoczetych w latach trzydziestych XX wieku analiz
jézykoznawcow brytyjskich (m.in. B. Malinowskiego i J. R. Firtha), ktorych celem bylo przede wszystkim
zbadanie ,.funkcji jezyka oraz organizacji jednostek jezykowych wiekszych niz zdanie” (Sniatkowski, 1996, s.
43).

% Wedtug niektorych badaczy, np. C. B. Cazdena (1988) czy K. E. Johnsona (1995), triadyczny model IRF
powinien zosta¢ uzupetniony o dodatkowy, wazny element, jakim jest ewaluacja (zob. Majer, 2003, s. 43).

*® Odmiennego zdania byt Dinsmore (1985, s. 227), uznajacy dyskurs edukacyjny za obszar komunikacji
zdominowany przez jednego interlokutora — nauczyciela, co z kolei podwaza sens nauczania jezyka zgodnie z
podejsciem komunikacyjnym.
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uczacych si¢, ale rowniez na osobie nauczyciela, jego wypowiedziach, sposobie

przekazywania tresci i bezposrednim wptywie, jaki wywiera on na uczniow.

» Podejscie strukturalne — ktore reprezentuja: E. J. Amidon i J. B. Hough (1967),
D. Barnes i in. (1969), N. A. Flanders (1967, 1970), G. Moskowitz (1971), R. Politzer (1980),
H. W. Seliger (1977).

Poczatkowo stanowisko to taczylo dwa rodzaje postrzegania komunikacji w klasie:
psychologiczny i pedagogiczny, koncentrujac si¢ na wzorcach zachowan ucznidéw, spoleczno-
emocjonalnej atmosferze klasy (Amidon i Hough, 1967; Barnes i in., 1969) i raczej
behawioralnym postrzeganiu dyskursu. Analiza zachowan komunikacyjnych na lekcji
skupiata si¢ wokot trzech mozliwosci: (1) mowy nauczyciela (ang. teacher talk), (2) mowy
ucznia (ang. learner talk) oraz (3) ciszy lub chaosu na lekcji (ang. silence lub confusion)®
(Amidon, Flanders, 1967). Badania te zostaly nastepnie zmodyfikowane przez p6zniejszych
badaczy (Gaies, 1987) 1 daly poczatek pierwszym systemom kodowania komunikacji w
klasie™. Zastosowanie nowoczesnych metod badan umozliwito zaobserwowanie pieciu zmian
nadawczo-odbiorczych w komunikacji na lekcji (ang. classes of turns): (1) zainicjowanie
rozmowy przez nauczyciela (ang. teacher-initiated talk), (2) odpowiedz nauczyciela (ang.
teacher response)*’, (3) odpowiedz ucznia (ang. pupil response), (4) zainicjowanie rozmowy
przez ucznia (ang. pupil-initiated talk) i (5) inne (ang. other). Rownolegle rozwinat si¢ takze
system obserwacji interakcji zwany modelem FLInt (Foreign Language Interaction; Flanders,
1970; Moskowitz, 1971), ktory byt uzywany gtéwnie do opisu zachowania nauczyciela oraz
jego posredniego 1 bezposredniego wplywu na uczacych sie. Prowadzone badania miaty na
celu okreslenie schematow interakcji podczas lekcji jezyka obcego (Seliger, 1977), zachowan
jezykowych nauczycieli (Moskowitz, 1968 1 Jarvis, 1968, [w:] Allwright, 1988), podejscia do
btedow uczacych si¢ (Bailey, 1985), a takze bezposredniego 1 posredniego wplywu
nauczyciela na proces komunikacji w klasie (zachgcanie studentow do odpowiedzi,
wydawanie polecen, wypowiadanie uwag krytycznych itd.).

Nalezy roéwniez zauwazy¢, iz w latach 80. XX w. C. B. Cazden (1988) oraz J. L.
Green i J. O. Harker (1988) opublikowali badania skupiajgce si¢ na dyskursiec w klasie w

¥ Kategorie te pojawily sie takze w pozniejszych pracach S. J. Gaiesa (1987, s. 332), ktory proponuje w ich
miejsce trzy pytania: Kto mowi w klasie? lle mowi? Jak tym oddziatuje na pozostatych uczestnikow zajec?

0 powstaly tzw. macierze interakcji lub macierze wykorzystujace statystyke opisowa — VICS — Verbal
Interaction Category System.
“! Badania skoncentrowane na zachowaniu nauczyciela byly prowadzone juz w latach 50. przez Neda Flandersa,

ktory byt pomystodawca koncepcji analizy interakcyjnej, skupionej na obserwacji zachowan nauczyciela w
czasie lekcji.
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ujeciu pedagogicznym. Interesowaty ich gléwnie zagadnienia powigzan pomiedzy interakcjg
na zajeciach i przekazywaniem przez nauczyciela wiedzy przedmiotowej, socjolingwistyczne
formy dyskursu szkolnego, rézne odmiany struktury i konstrukcji lekcji czy uczestniczenie
studentow w procesie komunikacji. W poézniejszych ujeciach strukturalnych dyskursu
edukacyjnego postuluje si¢ wykorzystywanie w badaniach nowszej metodologii: schematoéw
obserwacji i metod ilo$ciowych, co niewatpliwie zbliza podejscie strukturalne do podejscia
interakcyjnego (Ellis, 1985). Tym, co odroznia strukturalistow, jest ukierunkowanie analizy i
opisu indywidualnych wypowiedzi uczestnikow interakcji na poszukiwanie sposobow
tworzenia wigkszych jednostek dyskursu (w podejsciu interakcyjnym punkt zainteresowania

przeniesiony jest na funkcje indywidualnych wypowiedzi).

= Podejscie psycholingwistyczne — reprezentowane przez: C. Chaudrona
(1988), R. Ellisa (1994, 1999), E. Hatcha (1983, 1992), D. Larsena-Freemana (1980, 1998), P.
Rileya (1985), T. Odlina (1989).

Ujecie psycholingwistyczne, bardzo cenione wsrdd badaczy, rozwingto si¢ w polowie
lat 80. XX w. 1 bylo jednym z czolowych nurtow w teoriach badan nad dyskursem w klasie.
Za gtéwny punkt zainteresowania psycholingwistow uwaza si¢ badanie dyskursu uzywanego
w sformalizowanym $rodowisku szkolnym, a wigc zaleznosci pomiedzy oficjalnym
dyskursem lekcyjnym zawierajacym si¢ w poleceniach i instrukcjach lektorskich oraz jego

wplywem na efektywno$¢ procesu ksztatcenia (uczenia si¢) (Allwright i Bailey, 1991)

= Podejscie interakcyjne — reprezentowane przez: M. Longa i J. C. Richardsa
(1987) oraz T. Pice (1987, 1991, 1996 1 in.), SciSle zwiazane z hipotezq interakcyjng
stworzong przez M. Longa (1983).

Badacze przypisywali istotng rolg nabywaniu drugiego jezyka przez zmodyfikowanie
materiatu wyjsciowego (ang. input) native speakeréw kierowanego do osob niepostugujacych
si¢ biegle jezykiem i niebgdacych rodzimymi uzytkownikami jezyka. Krashen uwazat, iz
rozwoj systemu jezykowego jest mozliwy gtéwnie przez rozumienie wypowiedzi, natomiast
produkcje jezykowa uznawat za rezultat tego procesu, nie za$ przyczyne (zob. Pawlak 2009b,
s. 314). W konsekwencji wyrdzniono specyficzne obszary badawcze skoncentrowane na
lekcji majacej miejsce w klasie. Nalezag do nich: (1) analiza materialu wyjsciowego
przekazywanego uczacym si¢ przez nauczyciela, (2) sposob zadawania pytah przez
nauczyciela, (3) modele rol interakcyjnych w komunikacji nauczyciela i ucznia, (4)
odpowiedZ nauczyciela i strategie korekty bledéw popetnianych przez uczacych sig, (5)

proporcja tradycyjnych ¢wiczen jezykowych do autentycznej komunikacji w danym jezyku
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(Long, Richards, 1987) czy tez (6) interakcje spoleczne i negocjowanie znaczenia w
wymianie komunikacyjnej pomiedzy lektorem i uczacymi si¢ (Pica, 1994).

Podejscie interakcyjne przesungto uwage badaczy z istoty materiatu wyjsciowego
(analiza psycholingwistyczna) na natur¢ interakcji pomiedzy native speakerem a uczgcymi
si¢, a takze na samg mowe¢ werbalng nauczyciela. Analizujgc komunikacj¢ szkolng, autorzy
opierali si¢ na transkrypcjach mowy werbalne;j.

Ponadto, badaczy tego nurtu zajmowaly nast¢pujace zagadnienia: mozliwosci
negocjowania zrozumiatego materiatu wyjsciowego na lekcji jezyka obcego, studia nad mowg
nauczyciela analizujgce wywierany wplyw na ucznia, styl zadawania pytan przez nauczyciela,
schematy uczestniczenia nauczyciela i uczniow w interakcji na lekcji, nauczycielska
odpowiedz zwrotna oraz strategie korekty btedow uczniowskich, stosunek liczby zadan
typowo lekcyjnych do liczby autentycznych aktoéw komunikacyjnych, a takze interakcje
spoteczne 1 negocjowanie znaczenia w wymianie pomie¢dzy interlokutorami: uczacymi si¢ i
rodzimymi uzytkownikami jgzyka oraz inne.

Uzupetnieniem dla teorii M. Longa byla hipoteza produkcji jezykowej* (ang. output
hypothesis) autorstwa M. Swain (1985, 1995), gloszaca, iz ,,opanowanie na odpowiednim
poziomie jezyka docelowego wymaga, aby tworzone przez uczacych si¢ wypowiedzi byly nie
tylko zrozumiate, ale takze poprawne, logiczne i stosowne w okreslonej sytuacji” (cyt. za:
Pawlak, 2009b, s. 315).

Za przetomowa uznaje si¢ takze hipoteze Swiadomego spostrzegania (ang. noticing
hypothesis) R. Schmidta, ktora zakwestionowata skuteczno$¢ procesu nabywania wiedzy
odbywajacego si¢ poza $wiadomoscig uczacego sie. Autor podkreslal, iz ,,przyswojenie
jezyka obcego wymaga zwrdcenia uwagi na okreslone formy, tak aby uczacy si¢ mogt
porownac zamierzone lub juz wyartykutowane wypowiedzi z ich poprawnymi ekwiwalentami
i w ten sposob dostrzec luki w swojej wiedzy jezykowej (ang. notice the gap)” (tamze).

Warto nadmieni¢, ze przedstawiciele podejscia interakcyjnego badali dyskurs w
przestrzeni szkolnej, w warunkach lekcji jezyka obcego. Co ciekawe, za sprawg teorii
interakcyjnych wykorzystywanych do badan dyskursu edukacyjnego, zaczeto w latach
p6ézniejszych zbiera¢ material badawczy poza klasa lekcyjng, gdyz — jak twierdzit Long —

,Lekcja jezyka obcego (lub tez drugiego) daje uczacym si¢ niewielka mozliwos¢ komunikacji

*2 Ttumaczenie polskie zostato wprowadzone na podst. thumaczenia A. Seretny (2014)
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w jezyku docelowym, a takze stuchania praktycznego, komunikacyjnego uzycia go przez

innych” (1983b, s. 219, cyt. za: Majer, 2003, s. 50)*.

= Podejs$cie strategiczne — prezentowane przez: A. Nizegorodcew (1991, 1993),
P. Patila (1994), G. Yule’a i E. Tarone (1997).

W podejsciu strategicznym skoncentrowano uwage na osobie uczacego si¢ i tym, w
jaki sposob probuje on wychodzi¢ poza ograniczajace go mozliwosci jezykowe. Na podstawie
przeprowadzonych analiz wnioskowano, iz uczen, probujac uporaé si¢ z powstalymi
trudnosciami komunikacyjnymi i dla zrealizowania wiasnych celéw, moze z powodzeniem
pokona¢ Dbariere komunikacyjng. Ponadto prowadzono badania nad strategiami
komunikacyjnymi i ich skutkami w interakcjach nauczycieli niebgdacych rodzimymi
uzytkownikami jezyka nauczanego i uczniéw w klasie jednoj¢zycznej i homogenicznej, a

takze nad pragmatyka jezyka posredniczacego czy transferu dyskursu.

» Podejscie metodologiczne — ktoére realizujg: W Lorscher (1983, 1986), W
Hiillen i W. Lorscher (1979, 1989), A. Malamah-Thomas (1987), D. Allwright (1988), D.
Nunan (1989), M. McCarthy (1991), P. Seedhouse (1994, 1996), A. B. M. Tsui (1995), T.
Lynch (1996), J. Majer (1998), R. Cullen (1998) i in.

Osrodkiem zainteresowania badaczy tego nurtu byta analiza dyskursu edukacyjnego z
perspektywy przygotowania nauczycieli do nauczania jezyka obcego z uwzglednieniem badan
prowadzonych przez samych dydaktykow. Zastanawiano si¢ m.in. nad: wyroznieniem
schematow udziatu w zajeciach (takich jak: zmiana roli nadawczo-odbiorczej, udziat IRF i
innych schematéw interakcji itp.), sposobem konstruowania i zadawania pytan nauczyciela
oraz reakcja na nie uczacych si¢, wkladem uczniow w proces komunikacyjny na lekcji,
jakosciowymi 1 ilosciowymi aspektami mowy nauczycielskiej, informacjag zwrotng (np.
uczniowska korekta wskazanych przez lektora btedow), rola jezyka pierwszego na zajeciach
jezyka angielskiego jako obcego, zarzadzaniem dyskursem w klasie 1 jego wptywem na
proces nauczania.

D. Nunan (1989, s. 40) wyr6znit kilka kierunkow badan nad sposobami komunikacji
nauczycieli. Jego zdaniem przedmiotem zainteresowania badaczy mogty by¢: (1) wzorce
wypowiedzi lektorskich w produkcji jezykowej ucznia, (2) inicjatywa kontroli w klasie, (3)

interakcje ukierunkowane na konkretny temat lub czynnos¢. W pozniejszych badaniach

8 The second language classroom offers very little opportunity to the learner to communicate in the target
language or hear it used for communicative purposes by others” (ttum. wtasne; Long, 1983b, s. 219; cyt. za:
Majer, 2003, s. 50).
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analizowat takze sposob mowienia 1 udzielania instrukcji przez nauczycieli, a takze badat
wplyw tych czynnikdéw na reakcje uczniow. Majer i Motteram (1996) badali takze wybrane
zagadnienia z zakresu dyskursu szkolnego, jak np.: komunikacyjne modele udzialu w
interakcji na lekcji, sposob zadawania pytan przez nauczyciela, wptyw materiatu wyjsciowego
na uczacych sig, jakoSciowe i iloSciowe aspekty mowy nauczyciela oraz reakcja zwrotna
nauczyciela.

Ponadto mozna zaobserwowa¢ nowy trend w badaniach komunikacji w klasie —
obserwacje lekcji, co umozliwito potaczenie podejscia pedagogicznego z ilosciowa analiza
danych (Delamont i Hamilton, 1976; Allwright, 1988; McDonough i McDonough, 1997 i in.).
Na uwage zashuguje praca D. Allwrighta Observation in the Language Classroom (1988)
przez wielu uznawana za przetomowa (por. Allwright, 1975, 1976, 1980, 1984, 1993;
Allwright, Bailey, 1991) w dziedzinie studiow nad dyskursem glottodydaktycznym. Jednak,
jak zaznacza J. Majer, tradycja uzycia analizy dyskursu jako metodologii stosowanej w
uwarunkowaniach lekcji szkolnej nie jest dtuga, podczas gdy historia jej zastosowan na

zajeciach jezykowych jest jeszcze krotsza (2003, s. 19).

» Podejscie refleksyjne —ktore reprezentujg R. Cullen (1998), J. Majer (1998), D.
Nunan (1989), J. C. Richards i C. Lockhart (1994) oraz M. J. Wallace (1998).

Stanowisko wzicto swoja nazwe od analizy dyskursu lekcyjnego traktowanego z
punktu widzenia rozwoju i doskonalenia nauczycieli, dlatego tez badacze tego nurtu klada
duzy nacisk na rol¢ samoobserwacji, do§wiadczenia zawodowego 1 przemyslen zwiazanych z
edukacja jezykow obcych. Filarem omawianej tradycji badawczej staty si¢ dwie koncepcje:
(1) nauczania refleksyjnego (Wallace, 1991; Richards i Lockhart, 1994) oraz (2) metodologii
badan nazywanej niekiedy badaniami w dziataniu i ujetej w podrgcznikach przeznaczonych
dla nauczycieli jezykow obcych, ktorych przedmiotem zainteresowania byla wlasna
przestrzen dydaktyczna (Nunan, 1989, 1992; Larsen-Freeman i Long, 1991; Edge i Richards,
1993; Hopkins, 1993; McDonough i McDonough, 1997; Wallace, 1998 i in.). Do zatozen
podejscia refleksyjnego nalezaly: obserwacja pracy wlasnej lektorow, podejmowanie
wspolnych inicjatyw majacych na celu testowanie roznych teorii nauczania jezykow obcych,
prowadzenie badan nad metodami i stylami kierowania procesem nauczania w kontek$cie
kulturowym 1 zinstytucjonalizowanym, ale réwniez takie dzialania badawcze, ktore
umozliwilyby lepsze poznanie i zrozumienie procesu nauczania i uczenia si¢, a tym samym

odnalezienie ulepszonych sposobdéw ksztatcenia jezykowego.
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Poddajgc analizie interakcje na lekcji, nalezy wspomnie¢ takze 0 teorii
socjokulturowej (ang. sociocultural theory), w mysl ktorej interakcja stanowi swoisty rodzaj
mechanizmu, funkcjonujacego czgsto w tzw. strefie najblizszego rozwoju (ang. zone of
proximal development), umozliwiajgc mniej zaawansowanym uzytkownikom jezyka
konstruowanie wypowiedzi z pomocg bardziej zaawansowanych rozméwcoéw (Lantolf 2006).

W przeprowadzonych niedawno badaniach dotyczacych roli interakcji w szkole silnie
zarysowuje si¢ tendencja do potaczenia zalozen teorii psycholingwistycznych i spotecznych
(zob. Swain 2000, 2005). Wskazuje si¢ przy tym ,,na mozliwosci wspottworzenia wiedzy
jezykowej podczas wykonywania zadan stymulujacych dialog dotyczacy zasad
funkcjonowania jezyka (ang. collaborative dialogue)” (Pawlak, 2009b, s. 315).

Wsrod badaczy zajmujacych sie w ostatnich czterech dekadach komunikacja w klasie
jezykowej nalezy réwniez wymieni¢ nazwiska polskich neofilologoéw. Obszar ich
zainteresowan obejmowal zagadnienia poswigcone: komunikacji na lekcji jezyka obcego
(Zawadzka, 1992, 1993, 2004; J. Majer 1998; H. Majer, 2000; Komorowska 2009; Mihutka,
2015; Piotrowski, 2016), dyskursowi edukacyjnemu (Lewandowska-Tomaszczyk 1998;
Sniatkowski 1996; Pawlak 2002c, 2013 i in.; J. Majer 2002, 2003, 2009 i in.), interakcji na
zajeciach jezykowych (Pawlak 2000; 2004c), strategiom komunikacyjnym (Nizegorodcew
1993; Pawlak 2006; Piotrowski 2011), jezykowi nauczyciela (H. Majer i J. Majer 1995, 1996;
Pawlak 2002a, 2002b) czy osobie prowadzacego i jego roli w procesie edukacji (Zawadzka
2004; Nizegorodcew 2009).

3.2. Komunikacja edukacyjna w glottodydaktyce polonistycznej

Na gruncie polskim badania nad komunikacjq edukacyjng rozwingly si¢ znacznie
pdzniej niz na Zachodzie. M. Kowalczyk-Gnyp przyznaje, iz ,,ostatnia dekada XX wieku byta
okresem istotnych przemian, ktorych skutki w naszym kraju objely kazda dziedzing zycia, w
tym réwniez system edukacji” (Kowalczyk-Gnyp, 2006, s. 108). E. Putkiewicz wspomina, ze
dynamiczny rozwo6j komunikacji w klasie w ostatnich dziesigcioleciach nie byt przypadkowy,
gdyz ,,zbiegt sie z czasem wzmozonej dyskusji o szkole” (2002, s. 6), jej ksztalcie,
charakterze, powigzaniu z innymi dziedzinami Zzycia, takimi jak: gospodarka panstwa, Zycie
spoteczne czy kultura, ktore warunkujg istnienie edukacji, podobnie jak system edukacji

determinuje istnienie pozostatych dziedzin Zycia cztowieka. Projekty zmian 1 reform w
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szkolnictwie nie obejmowaly jednak proceséw komunikacyjnych na lekcji. Nauczyciele sami
mieli si¢ upora¢ ze stawianymi im wymaganiami i nowymi wyzwaniami (postep
technologiczny, nowy model ucznia itp.). Efektem ich przemyslen i poszukiwania odpowiedzi
na wcigz nurtujgce pytania byty m.in. metodyki nauczania.

Wsrod polskich autorow prac badawczych poswigconych zagadnieniu komunikacji
dydaktycznej w ujeciu stricte pedagogicznym nalezy wymieni¢ m.in.: M. Wosinskiego
Wspotdziatanie nauczyciela z uczniami (1978), S. Miki Psychologie¢ spofeczng dla nauczycieli
(1987), A. Janowskiego Psychologie spoleczng a zagadnienia wychowania (1980), Ucznia w
teatrze Zycia szkolnego (1989), M. Nagajowe] Ksztalcenie jezyka ucznia w szkole
podstawowej (1985) oraz ABC metodyki jezyka polskiego dla poczqtkujgcych nauczycieli
(1990), A. Dyduchowej Metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej uczniow - projekt systemu,
model podrecznika (1988), A. Sztejnberga: Komunikacje miedzy nauczycielem a uczniem w
procesie edukacyjnym (1997), Komunikacyjne srodowisko nauczania i uczenia sig¢ (2006) czy
Srodowisko proksemiczne komunikacji edukacyjnej (2007), R. Wieckowskiego Komunikacje
werbalng i niewerbalng nauczycieli (1998) oraz Pedagogiczne i terapeutyczne walory
edukacji werbalnej i niewerbalnej nauczycieli w procesie edukacyjnym (1999).

Interesujaca pozycja jest publikacja K. Sosnickiego Poradnik dydaktyczny (1966), w
ktorej autor podkresla fundamentalng role przekazu werbalnego w procesie nauczania.
Dydaktyk stwierdza, iz ,nauka i wychowanie odbywaja si¢ w szkole gtownie za pomoca
jezyka, jako glownego $rodka wzajemnej komunikacji psychicznej miedzy nauczycielem i
uczniem. Dlatego tez sprawa jgzyka jest jedna z waznych spraw procesu nauczania i
wychowania” (Sosénicki, 1966, s. 70). Nastepnie autor wyszczegélnia cztery podstawowe
umiejetnosci komunikacyjne, ktére powinien naby¢ kazdy nauczyciel. Sg to: (1) postugiwanie
si¢ jasnym 1 zrozumiatym dla ucznidow jezykiem, (2) prowadzenie wywodoéw poprawnych
logicznie i rzeczowo; dazenie do jednoznacznos$ci przekazu, (3) uzywanie jezyka literackiego,
wolnego od nawykow jezykowych oraz poprawnego pod wzgledem gramatycznym, (4)
przestrzeganie norm dotyczacych wymowy, intonacji, tempa, akcentuacji itp. (tamze, s. 70-
72).

Za prekursorska uznaje si¢ jednak pracg E. Putkiewicz — Proces komunikowania si¢ na
lekcji (1990). Stanowi ona opis wzorcow komunikacyjnych dwoch schematow nadawczo-
odbiorczych: nauczyciel — uczniowie oraz uczen — pozostali uczniowie. Autorka analizuje
takze strategie komunikacyjne stosowane na lekcji oraz ich jezykowe wykladniki,

uwzgledniajac uwarunkowania psychologiczne, kulturowe, metodyczne i przedmiotowe,
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istotne z punktu widzenia pehiejszego zrozumienia przebiegu aktu komunikacji miedzy
wspomnianymi wczesniej uczestnikami procesu (J. Nocon, 2013, s.116).

W latach nastgpnych o komunikacji edukacyjnej, a takze o samym dyskursie
pedagogicznym oraz edukacyjnym (o ktorym mowa poézniej) pisano takze w: Sporach o
edukacje — dylematach i kontrowersjach we wspolczesnych pea’agogikach44 (Z. Kwiecinski, L.
Witkowski, red., 1993), Edukacji wobec zmiany spotecznej (J. Brzezinski, L. Witkowski, red.,
1994), Pedagogice (Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, red., 2000 — leksykon i 2003 - podrecznik), a
takze Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku (T. Pilch, red., 2003) i Ewolucji ,,0gdélnosci” w
dyskursach pedagogicznych (T. Hejnicka-Bezwinska, R. Leppert, red., 2005). Badacze, ktorzy
mieli najwickszy wktad w badania pedagogiczne na tym polu to m. in.: Zbigniew Kwiecinski,
Lech Witkowski, Teresa Hejnicka-Bezwinska, Mirostawa Nowak-Dziemianowicz, a takze: T.
Szkudlarek, J. Rutkowiak, M. Czerepaniak-Walczak, S. Palka, R. Schulz, ks. M. Nowak, Z.
Melosik, R. Kwasnica, B. Czerska i inni (zob.: Wiatrowski, 2011, Ostrowicka, 2014).

Nie brak réwniez przyktadow analiz komunikacji w warunkach lekcji szkolnej w
ujeciu socjologicznym. Do najbardziej znanych i cenionych nalezy m. in.: monografia
S. Mieszalskiego Interakcje w klasie szkolnej (1990) wykorzystujaca metodologie i podejscie
socjologiczne w celu dokonania interpretacji i kategoryzacji wszelkich zachowan werbalnych
w klasie. Publikacja ta stanowi istotne zroédlo wiedzy dla osob podejmujacych badanie
ukierunkowane na jezykowe zachowania uczniow i nauczycieli.

W perspektywie jezykoznawczej dazenia badaczy skupiaty si¢ glownie na
probach zdefiniowania komunikacji dydaktycznej oraz dokonaniu charakterystyki procesu
komunikacyjnego. Dazono réwniez do stworzenia typologizacji interakcji w klasie. J.
Kowalikowa (1994) wprowadza nowg propozycje kryteriow, wedtug ktorych dokonuje
podzialu  szkolnych sytuacji komunikacyjnych oraz odpowiadajacych im form
porozumiewania si¢ nauczyciela i uczniow. Nalezg do nich m.in.: specyfika sytuacji
komunikacyjnej (oficjalna i nieoficjalna), charakterystyka uczestnikéw interakcji, struktura
komunikatu czy rodzaj dziatan nadawcow i odbiorcow (Kowalikowa, 1994). Z Kkolei

K. Wojtczuk (2002) rozpatruje wytacznie kwestie oficjalno$ci i nieoficjalnosci szeroko

“ Wiatrowski zauwaza przy tym, Ze prekursorska na polskim gruncie publikacja pod red. Zbigniewa
Kwiecinskiego i Lecha Witkowskiego skupia si¢ wytacznie na zagadnieniu dyskursow prowadzonych w Stanach
Zjednoczonych 1, jak zaznacza, ,napisana jest jezykiem w zasadzie niewystarczajaco zrozumiatym dla
czytelnika polskiego” (Wiatrowski, 2011, s. 212). Sam Kwiecinski uwaza jednak publikacje za pewnego rodzaju
drogowskaz dla dalszego rozwoju pedagogiki oraz teorii badan edukacyjnych na gruncie polskim.
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rozumianych interakcji szkolnych, przyjmujac dodatkowy, wewnatrzkategorialny podziat ze
wzgledu na rézne stopnie oficjalnosci i nieoficjalnosci konwersacji. Proponuje np. uznanie
lekcji za sytuacje o duzym stopniu oficjalnosci, podczas gdy przerwe traktuje jako
nieoficjalng.

W latach 90. XX wieku badacze polscy zaczeli zywo interesowaé si¢ nowa na
rodzimym gruncie przestrzenig badan, jaka byt dyskurs. Jak podkresla J. Nocon (2013, s. 118)
byl to termin o bardzo jeszcze niejasnej, nieostrej definicji podlegajacy rdéznorodnej
klasyfikacji i posiadajacy edukacyjng funkcje (Nocon, 2013, s. 118; por. Kouhan, 2012, s.
202-203; Grzmil-Tylutki, 2010; 2012). Wedtug Z. Wiatrowskiego (2011) pojecie dyskursu w
ujeciu  pedagogicznym upowszechnito si¢ dzigki publikacjom i translacjom tekstow
zachodnich (amerykanskich i zachodnioeuropejskich), zwigzanych z torunskim seminarium
naukowym ,,Nieobecne dyskursy”. W 1999 roku powstato takze czasopismo pt.: Edukacyjne
Dyskursy, a nastgpnie serie wydawnicze: Dyskursy pedagogiki specjalnej oraz Dyskursy
mitodych andragogow, co $wiadczy o duzym zainteresowaniu tg dziedzing nauki.

T. Hejnicka-Bezwinska (2008) pisata rowniez o dyskursie edukacyjnym jako
przedmiocie badan pedagogicznych. Wigzata ona pojawienie si¢ dyskursu edukacyjnego na
gruncie polskim z tradycja angloamerykanskiej filozofii analitycznej, ktora miata swoich
zwolennikow takze w Polsce, szczegolnie wérdd humanistow zwigzanych ze szkolg Iwowsko-
warszawska Kazimierza Twardowskiego. Ich dazenia koncentrowaly si¢ gldwnie na badaniu
dyskursow szkolnych dla wyrdznienia cech charakterystycznych dla jezyka edukacji.

Pierwsza, a zarazem jedng z najwazniejszych publikacji polskich dotyczacych
dyskursu szkolnego, byta praca zbiorowa pt.: Dyskurs edukacyjny pod red. T. Rittel (1996;
wyd, zmienione i1 poszerzone: 1997, red. T. Rittel 1 J. Ozdzynski). Monografia sklada si¢ z
kilku cze$ci zasadniczych, w ktorych glowne kategorie stanowiag zagadnienia: teoretyczne,
psychologiczne, jezykoznawcze, kulturoznawcze, dydaktyczne i logopedyczne45.

W pierwszej dekadzie XXI w. na gruncie polskim powstalo takze pojecie stylu
dydaktycznego, przypisanego a priori przestrzeni szkolnej i definiowanego jako ,,sposob
uzywania jezyka w spotecznych interakcjach komunikacyjnych o charakterze edukacyjnym”
(Ostrowicka, 2014, s. 119). Utozsamiany byl gtownie z okre§lonym sposobem wypowiadania

si¢ nauczycieli na zajeciach oraz nasladujacych ten styl uczniow. Za jego wyznaczniki uwaza

* Sposrod licznych artykutdw na szczegélng uwage zashuguja teksty J. Ozdzynskiego: Niektére cechy dyskursu
edukacyjnego (na przykiadzie wypowiedzi wykladowej), S. Rittela: Modelowanie dyskursu edukacyjnego,
T. Rittel: Stowo w dyskursie edukacyjnym na temat wartosci, M. Zajac: Niektore psychologiczne aspekty badan
nad dyskursem edukacyjnym, M. Kawki: Powiedz to calym zdaniem - czyli o metatekstowych wykladnikach
dyskursu, H. Synowiec: Kultura jezyka nauczycieli w sytuacji lekcyjnej, J. Kidy: Rozwdj twérczej aktywnosci
Jjezykowej w procesie nauczania, a takze J. Labochy: Dyskurs jako proces przekazywania wiedzy.
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si¢: ,,przestrzen dyskursywna, podmioty dyskursu (autora, nadawce, adresata, odbiorce) i
edukacyjne relacje nadawczo-odbiorcze, tres¢ dyskursywna (tematyke, ideologie, obraz
Swiata), typowe rejestry stylistyczne (zob. Kawka, 1999; Grzmil-Tylutki, 2007; Nocon 2009,
2011) oraz (..) wybrane strategic dyskursywne” (Nocon, 2013, s. 121, zob. Zydek-
Bednarczuk, Zeler, 1996; Wojtczuk, 2002; Nocon 2009)*°.

Powyzszy zarys historii badan nad komunikowaniem si¢ w polskiej szkole stanowi
skondensowany przeglad publikacji i wykaz badaczy ujmujacych ten temat z roznych
perspektyw:  psychologicznej,  pedagogicznej, dydaktycznej, socjologicznej czy
jezykoznawczej. Na tym tle rozwijaly si¢ badania nad dyskursem edukacyjnym w przestrzeni

glottodydaktyki polonistycznej.

Z uwagi na stosunkowo miody wiek glottodydaktyki polonistycznej*’ i pozny rozwoj
prac teoretyczno-badawczych*®, publikacji poswigconych interakcji na lekeji jezyka polskiego
jako obcego (JPJO) jest zdecydowanie mniej niz w przypadku glottodydaktyki innych
jezykow nowozytnych. Zrodet teorii nauczania JPJO upatruje sic w jezykoznawstwie
stosowanym (Lewandowski, 1979), za$ za prekursora badan uznaje si¢ Franciszka Gruczg, dla
ktérego celem bylo opracowanie optymalnych metod nauczania poprzez badanie interakcji
zachodzacych pomiedzy nauczycielem i uczniami w klasie jezykowej (Miodunka, 2016).

Jednym z pierwszych artykutléw dotyczacych sposobu nauczania JPJO (a zatem i
komunikowania si¢ nauczyciela ze studentami) byta publikacja B. Wieczorkiewicza: Uwagi 0
nauczaniu jezyka polskiego jako jezyka obcego (1966), w ktdorym poruszony zostat problem
ksztatcenia Polonii i nie-Polonii. Autor, obok tresci jezykowych, postulowal przekazywanie
wiedzy z zakresu kultury polskiej, co w latach pdzniejszych mogloby stanowi¢ wstep do
dyskusji nad metodyka nauczania Polakow na Wschodzie oraz odrebna metodyka ksztalcenia
Stowian.

W kolejnych latach temat sposobu komunikowania si¢ na lekcji JPJO nie zyskiwat

zainteresowania ani wsrod badaczy, ani praktykow. Dopiero zmiany ustrojowe w panstwie

8 W ostatnim czasie badacze zwracaja jednak uwage na brak jednorodnosci tego stylu, wskazujac raczej na jego
hybrydalny, polimorficzny i wariantywny charakter. Ponadto wyznaczniki stylowe dyskursu edukacyjnego sa
niekiedy zbiezne z cechami stylu naukowego, popularnonaukowego czy potocznego, co powoduje upodobnienie
si¢ stylu dydaktycznego do innych, przez co traci on swoja wyjatkowos¢. Ponadto Nocon zaznacza, iz
komunikacja dydaktyczna (lekcyjna, szkolna, edukacyjna) stanowi ,kategori¢ najszersza najbardziej ogdlng i
nadrzgdna dla stylu dydaktycznego” (Nocon J., 2013, s. 116).
" Poczatki glottodydaktyki polonistycznej datuje si¢ na lata 50. XX w. (zob. Miodunka, 2016).
*® W. Miodunka wspomina o wzmozonym zainteresowaniu zagadnieniami glottodydaktyki jezyka polskiego w
yjeciu teoretycznym i naukowym dopiero w polowie lat 90. XX w. (2016, s. 303-322), cho¢ pierwsze refleksje
na temat nauczania JPJO odnotowano w latach 1962-1971 (zob. Michowicz, Lewandowski, 1987; por.
Komorowska, 2007).
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oraz towarzyszgce im tendencje prozachodnie w dydaktyce JPJO — przejmowanie
opracowanych na Zachodzie metodologii, strategii i technik nauczania jezykéw obcych —
umozliwity wprowadzenie pewnych innowacji w zakresie nauczania jezyka polskiego®, a
tym samym przyczynity si¢ do glebszych refleksji nad sposobami efektywnego
przekazywania wiedzy, sposobOw porozumiewania si¢ na lekcji i poza nig (wprowadzenie
terminow: kompetencja komunikacyjna oraz strategie komunikacyjne) czy miejsca kultury w
nauczaniu cudzoziemcow.

Fundamentalng dla badan glottodydaktycznych publikacje, na ktéorg powotluja sie¢
wszyscy badacze i dydaktycy JO, w tym réwniez JPJO, stanowi dokument opracowany przez
cztlonkow Rady Europy: Common European Framework of reference for Languages:
Learning, teaching, assessment (2001) znany na gruncie polskim jako Europejski system
opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie, ocenianie (2003) w ttumaczeniu W.
Martyniuka. Jednakze w odniesieniu do komunikacji werbalnej lektora na lekcji JO mowa jest
tam zaledwie o strategiach i kompetencjach komunikacyjnych, dziataniach jezykowych i
sytuacjach komunikacyjnych, w ktorych lektor, wchodzac w interakcje z uczniami, ma do
odegrania pewng role. Nalezy doda¢, iz w opracowaniu pojawia si¢ réwniez opis dziatan z
obszaru komunikacji niewerbalnej i zakresu jej uzycia, a takze mozliwosci wykorzystania na
zajeciach jezykowych, brak natomiast informacji regulujacych prace lektora na lekcji JO w
zakresie komunikatow werbalnych.

Do innych istotnych opracowan z zakresu komunikowania si¢ na zajgciach JPJO
naleza m.in. artykuly publikowane w czasopismie Uniwersytetu Lodzkiego: Ksztalcenie
Polonistyczne Cudzoziemcow wydawanym od 1987 r. Wsrdd nich prace poswigcone
komunikacji werbalnej na lekcji JPJO autorstwa: E. Podsiadly i G. Suligi (Zarzyckiej)
(1991)*°; T. Borowczyk, Z. Jarugi, E. Rudzinskiej (1996)°!; B. Ostromeckiej-Fraczak
(1996)°% E. Sabeli (2008)°3; A. Seretny (2014)**: K. Kubackiej (2013, 2014)*®; K. Kubackiej i

* W. Miodunka zaznacza, iz poczatkowo jezyka polskiego uczyli wylacznie polonisci, ktorzy, choé¢ gruntownie
przygotowani do pracy w zawodzie, wykazywali znaczne braki w nauczaniu cudzoziemcoéw (Miodunka, 2016, s.
134-135).
% Autorki, badajac zachowania jezykowe studentéw uczestniczacych w lekcji JPJO, omawialy zjawiska
zachodzace podczas nauki JP w procesie komunikowania sig.
! Mowa jest o mozliwie efektywnym wykorzystaniu metody komunikacyjnej w nauczaniu jezyka
specjalistycznego.
%2 Artykut poswigcony zagadnieniu pytan dydaktycznych (edukacyjnych) i niedydaktycznych na lekcji JPJO.
% W referacie oméwiona zostala rola, jaka pemi nauczyciel JPJO w przyswajaniu pierwszych, méwionych
tekstow — komunikatow na lekcji.
> W publikacji podejmowany jest temat dyskursu interakcyjnego uznawanego za material wyjsciowy i jego roli
w procesie ksztalttowania kompetencji komunikacyjne;.
% Autorka dokonuje analizy i klasyfikacji roznych strategii negocjacyjnych lektoréw w zakresie wprowadzanej
leksyki oraz gramatyki na zajgciach JPJO.
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M. Wojenki-Karasek (2015)*%; A. Rabiej (2015)°" oraz E. Latki-Likh (2015)°: referaty
dotyczace komunikacji niewerbalnej w przestrzeni akademickiej: E. Mendak i D.
Pogorzelskiej (1994)>%; E. Mendak (1996)%°; B. Morcinek-Abramczyk (2015)%, a takze
artykul S. Rapackiej-Wojtali dotyczacy roli lektora w ksztalceniu kompetencji
komunikacyjnej (2014)%.

Na szczegblng uwage zastuguje monografia G. Zarzyckiej, pt.. Dialog
miedzykulturowy. Teoria oraz opis komunikowania si¢ cudzoziemcow przyswajajgcych jezyk
polski (2000; zob. Suliga, 1990). Autorka podejmuje w niej tematyke komunikacji
miedzykulturowej zachodzacej pomiedzy przedstawicielami roznych kultur i1 jezykow,
zastanawia si¢ nad istota dialogu miedzykulturowego, a takze kompetencjami kulturowymi i
komunikacyjnymi uczestnikow procesu porozumiewania si¢, wprowadza tym samym termin
dialogu miedzykulturowego do stownika dydaktyki JPJO. Swoje rozwazania kontynuuje w
pracach poézniejszych, tj.: referatach: O interkulturowej kompetencji komunikacyjnej (2002),
Refleksje lingwistyczno-kulturowe w glottodydaktyce polonistycznej (2012) oraz wstepie do
Ksztalcenia Polonistycznego Cudzoziemcow. Glottodydaktyki polonistycznej a lingwistyki
kulturowej (2012). Badaczka podejmuje takze tematyke dyskursu w artykutach: Sposoby i
srodki porozumiewania si¢ cudzoziemcow We wstepnym OKresie nauczania jezyka polskiego
(1991; wspoétred. z E. Podsiadty), Analiza konwersacji i analiza dyskursu jako metody
przydatne w okreslaniu kompetencji komunikacyjnej (2001). Porusza réwniez kwestie
sposobow zarzadzania dyskursem: Managing discourse in conversation during lessons of
Polish as a foreign language (2013), Zarzgdzanie dyskursem w rozmowie toczqcej sie na
lekcji jezyka polskiego jako obcego (2014) oraz dialogowosci: Znaczenie dialogu w nauczaniu
Jjezvka drugiego w kontekscie kulturowym (1998), Moc dialogu... Przebieg i efekty sesji
konwersacyjnych w wielonarodowej grupie studenckiej (2006).

Istotna dla rozwazan o komunikacji w klasie jest niewatpliwie publikacja Zarzyckie;j:

Dyskurs glottodydaktyczny na tamach ,, Ksztalcenia Polonistycznego Cudzoziemcow” w

% Artykul porusza zagadnienie zaklécen komunikacyjnych powstalych w wyniku usterek jezykowych i
pozajezykowych pojawiajacych si¢ w wypowiedziach lektorow.

> Badaczka skupia si¢ na omowieniu pojecia bledu, jego zrodet i ogolnej typologii, jak réwniez na sposobach
reagowania na btedy popelniane przez uczacych sig.

% Referat dotyczy analizy bledow w zachowaniach jezykowych ucznia z perspektywy interjezyka oraz ich
wplywu na skuteczno$¢ komunikacji migdzykulturowe;.

% Artykut stanowi probe naséwietlenia problematyki z zakresu komunikacji niewerbalnej na podstawie
obserwacji wlasnych i do§wiadczen zgromadzonych przez autorki.

% Tematem artykutu sg znaki niewerbalne jako obiekty glottodydaktyki.

8 W publikacji omawiane sa miejsce komunikacji niewerbalnej w nauczaniu JPJO oraz zaklocenia
komunikacyjne wynikajgce z niezrozumienia przekazow pozajezykowych.

%2 Badaczka prowadzi rozwazania na temat pozycji nauczyciela w glottodydaktyce polonistycznej, a takze jego
roli w procesie ksztalcenia cudzoziemco6w m.in. poprzez interakcje na lekcji.
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latach 1987-2013 (2013), w ktorej definiowane sg pojecia wspdlnoty dyskursywnej oraz
wspolnoty dyskursywnej glottodydaktykow polonistycznych. Autorka zwraca uwage na cele
I mechanizmy komunikacji w grupie, analizuje gatunki mowy 1 rytualy zwigzane
Z przyjmowaniem oraz wykluczaniem czlonkow danej wspdlnoty, a takze wyraza opini¢
dotyczacg istnienia i funkcjonowania wspolnoty glottodydaktykéw na tamach pisma.

O sposobach porozumiewania si¢ na lekcji pisali ponadto: K. Kubacka (2011, 2013,
2014 oraz niepublikowana praca magisterska: Komunikacja niewerbalna nauczycieli jezyka
polskiego jako obcego i jej rola w procesie nauczania), A. Boniecki (2014), B. Lukaszewicz
(2016) i A. Zurek (2017).

Zaprezentowany w niniejszym rozdziale stan badan dotyczacych glottodydaktyki
polonistycznej wraz z omowieniem tla historycznego oraz warunkow, w jakich badania te
byly prowadzone stanowi jedynie ogolny poglad na zagadnienie komunikacji edukacyjnej
i Z pewnoscig nie wyczerpuje tematu. Nalezy jednak zwrdci¢ uwage na pewna uderzajaca
dysproporcj¢ zarowno w liczbie publikacji dotyczacych omawianej tematyki na gruncie
anglojezycznym, jak i w rodzimych pracach z zakresu dydaktyki, pedagogiki, socjologii czy
jezykoznawstwa polonistycznego w zestawieniu z niewielka liczba prac glottodydaktykow
polonistycznych. Co wigcej, brak opracowan cato$ciowych ujmujacych zagadnienie
komunikacji (werbalnej i niewerbalnej) na lekcji JPJO, a znikoma liczba przytoczonych
publikacji jest w gléwnej mierze poswigcona jedynie matemu wycinkowi zdarzen

komunikacyjnych majacych miejsce w klasie jezykowe;.
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4. Komunikacja niewerbalna jako integralna cze$s¢ komunikacji

edukacyjnej®®

Niniejszy rozdziat dotyczacy komunikacji niewerbalnej jest proba odpowiedzi
na potrzebe podjgcia badan ukierunkowanych na dziatanie pozajezykowe lektorow
W przestrzeni szkolnej. Stanowi jednoczesnie uzupetnienie do zaprezentowanych w dalszej
cze$ci rozprawy badan empirycznych z zakresu komunikacji werbalnej na lekcji JPJO,
zgodnie z przyjeta przeze mnie teorig, moéwigcg iz komunikacja stowna na zajeciach jezyka
obcego nigdy nie wystepuje w izolacji. Jezyk, jako podstawowe narzedzie porozumiewania
si¢, wykorzystuje 1 odpowiednio zespala ze soba elementy werbalne ze $rodkami
niewerbalnymi. Komunikacja bezposrednia wymusza istnienie kodu niewerbalnego, ktory
zawsze towarzyszy przekazom stownym, moze takze cze$ciowo lub w catosci zastgpowad
wypowiedzi werbalne, a niekiedy takze je podwazac¢ i uniewaznia¢ (zob. Collett, 2004).

Giinther Rebel okresla jezyk ciala, jako:

»wszystkie dzialania motoryczne, sensomotoryczne i psychomotoryczne. Ludzka mowa ciata ze

wzgledu na wymiar duchowy ma wieloaspektowy charakter. Jest spontanicznym i instynktownym, cho¢

jednoczesnie wykalkulowanym komunikatem. (...) Moze ona podkres§la¢ informacjg¢, zmienia¢ lub
czasem wrgcz uniewazniac jej znaczenie, a wigc stawac si¢ metakomunikacja. Mowa ciata moze by¢

niezalezna od przekazu werbalnego. (...) Moze ona rowniez funkcjonowa¢ jako zamierzone dziatanie
lub ruch abstrahujgcy mimiczne gesty” (Rebel, 1998, s. 21-22).

Badacz uznaje takze mowe ciata za cech¢ wrodzong, nadang kazdemu czlowiekowi, juz od
chwili poczgcia (tamze, s. 28). Wiadomo jednak, ze mowa ciala nie ogranicza si¢ do
czynnosci motorycznych uwarunkowanych genetycznie. Czlowiek, poprzez nasladownictwo,
a takze dzigki obserwacji i poprzez zapamigtywanie pewnych zachowan niewerbalnych
Z otoczenia, a wigc szeroko rozumiany proces socjalizacji, nabywa zdolno$¢ porozumiewania
si¢ za pomocg konkretnych gestow czy mimiki, potrafi odpowiednio odnies¢ je do kontekstu

oraz wlasciwie zinterpretowac.

% Rozdzial powstal w oparciu o moja prace magisterska pt.. Komunikacja niewerbalna nauczycieli jezyka
polskiego jako obcego i jej rola w procesie nauczania, napisang w Katedrze Lingwistyki Stosowanej i
Kulturowej Wydziatu Filologicznego UL pod kierunkiem prof. UL dr hab. Grazyny Zarzyckiej i obroniong w
2011 roku. Praca nie zostata opublikowana, natomiast wybrane wyniki badan zostaty wcze$niej przedstawione w
artykutach (zob. Kubacka 2013, 2014).
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4.1. Komunikacja niewerbalna — przeglad teorii

Na przestrzeni lat podejmowano szereg prob scharakteryzowania i doprecyzowania
terminu komunikacja niewerbalna. Wsréd badaczy zajmujacych sie tym zagadnieniem nalezy
wymieni¢ takie nazwiska, jak cho¢by: Watzlawick, Beavin, Jackson, Bull, Burgoon, Wiener,
Devoe, Robinson, Geller, Siegman, Feldstein, Eaves czy Leathers.

Czeg$¢ autordw Uznaje niewerbalny sposob porozumiewania si¢ za nadrzgdny
i pierwotny w stosunku do komunikacji werbalnej, a sam sposob przekazu za swiadomy oraz
intencjonalny ~ w  obr¢bie  okreslonej  grupy  spotecznej  postugujacej  sie
skonwencjonalizowanymi znakami. Tak rozumiana komunikacja niewerbalna, utozsamiana
jest przez niektérych badaczy z pramowa ludzka. Uwaza si¢ ja roOwniez za istotny czynnik
ksztattujacy powstanie i rozw6j komunikacji stownej (zob. Collins, 2002, s. 8, por. Hewes,
1992; Streeck, 1993), z uwagi na fakt, iz ,,gesty stuza obramowaniu interakcji, ktora ma si¢
wilasnie zacza¢” (Leathers, 2007, s. 88). Niektorzy sadza nawet, iz mowa ciala stanowi
zjawisko autonomiczne, bedace w stanie catkowicie zastgpi¢ komunikacje stowna (zob.
Jarzabek, 1989, s. 7).

Jak zaznacza P. Collett, nie kazdy jednak gest, ruch czy zmiang mimiczng nalezy
interpretowa¢ jako konkretng i intencjonalng informacje. Psycholog podaje cztery gtowne
warunki, ktore musi spetnia¢ znak, aby zaszedt proces komunikacji niewerbalnej pomigdzy
nie mniej niz dwiema osobami:

(1) ,,musi by¢ czynnoS$cia, cechg czyjegos wygladu, ruchem ciata, wypowiedziag. W sensie
ogolnym istnieja dwie kategorie znakow: ‘atrybuty’, takie jak wzrost lub waga, oraz
‘czynnosct’, takie jak zaktadanie ramion, usmiechanie si¢ (...)”,

(2) ,,czynno$¢ musi odkrywaé jakas prawde, ktorej nie da si¢ bezposrednio zaobserwowac,
musi ukazywac kontekst czyich$ dziatan, zdradza¢ mysli, nastrdj lub intencje. A zatem nie
kazda czynnos¢ jest znakiem. Bedzie nim jedynie to, co zawiera jaka$ informacje”,

(3) ,,czynno$¢ musi zostaé zauwazona” przez potencjalnego odbiorcg,

(4) ,,waga czynnosci musi zosta¢ doceniona. Nie wystarczy zauwazy¢, ze kto§ przybrat
okreslong postawe lub uzyt jakiego$ zwrotu. Trzeba jeszcze wiedzie¢, jakie tresci si¢ za tym
kryja” (Collett, 2004, s. 15-16).

Kwestig istotng jest rowniez kodowanie znakoéw niewerbalnych przez nadawce
I umiejetnos¢ ich rozkodowania przez odbiorce. P. Ekman i W. Friesen (1969) zaznaczaja, iz

sposob kodowania implikuje zalezno$ci pomigdzy znakiem ciata a tym, do czego si¢ odnosi
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(por. Leathers, 2007, s. 91). Badacze wyrozniaja trzy typy przekazu informacji za pomoca

ciala:

A. kody arbitralne — podobnie jak w komunikacji werbalnej, nie nawigzuja w sposob
bezposredni do opisywanego zjawiska, nie opierajg si¢ na asocjacjach, np.: uniesiona
rgka sugerujgca powitanie, pozdrowienie;

B. kody ikoniczne — bezposrednio odwotuja si¢ do przedmiotu swego opisu. Zwykle sa to
symboliczne przedstawienia konkretnej rzeczy, w formie uproszczonych wskazéwek
interpretacyjnych, np.: nakreslenie palcem wskazujagcym poziomej linii na szyi
przypomina akt poderznigcia gardta;

C. sygnaly wewnetrzne charakteryzuje wizualny zwigzek z tym, do czego si¢ odnoszg, np.
osoba unoszaca pigsci, czerwieniejac si¢ ze zlosci bezposrednio wskazuje na swoj stan
emocjonalny.

Bioragc pod uwage funkcje, jakie pelnia komunikaty przekazywane przez cialo, ci sami

badacze wskazali na istnienie pi¢ciu kategorii znakow, do ktorych naleza:

a) emblematy — sa jednoznaczne, klarowne i zrozumiate, utrwalone w danej kulturze oraz
Swiadomie uzywane przez nadawce, w celu osiggnigcia zamierzonego efektu; stanowig
substytuty stow (Ekman, Friesen, 1972, s. 353-374); niekiedy tacza si¢ ze sobg, tworzac
wicksze zespoty znakow (tzw. system gestykulacyjny lub jezyk znakow), szczegdlnie
w warunkach, w ktérych komunikacja werbalna jest utrudniona badz niemozliwa;

b) ilustratory — uzywane sg intencjonalnie i $wiadomie, glownie do opisu pewnych
zjawisk (szczegolnie abstrakcyjnych) oraz jako pomoc w ich petniejszym rozumieniu, a takze
dla uwydatnienia tresci przekazywanych stownie, wzmocnienia, jak i ostabienia tadunku
emocjonalnego zawartego w wypowiedzi komunikujacego (zob. Leathers, 2007, s. 92); sa
przydatne w okreslaniu stanu emocjonalnego, pozycji spolecznej oraz pewnosci siebie
rozmowcey; Wsrod ilustratorow wyrdzniane sg takze: batuty, ruchy deiktyczne, ruchy
rytmiczne, piktogramy (zob. Leathers, 2007);

C) Wskazniki emocji (ekspresji) — odnoszg si¢ glownie do zmian mimicznych czy postawy
1 ulozenia ciata; stosowane sa zaréwno $wiadomie, intencjonalnie, jak inie§wiadomie,
mimowolnie, dlatego stanowig wiarygodne zrodto informacji na temat intencji i emocji
mowcy;

d) regulatory konwersacyjne — najczgsciej pozostaja poza sferg intencjonalno$ci czy
swiadomo$ci mowcy, natomiast zadaniem odbiorcy jest ich baczna obserwacja 1 wlasciwa
reakcja w momencie pojawienia si¢ znaku, gdyz w przeciwnym razie stuchacz moze by¢

uznany za ignoranta, osob¢ nieuprzejma, o nagannych manierach; znaki te maja bezposrednie
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przetozenie na rozpoczgcie, czas trwania i zakonczenie wypowiedzi (zob. Leathers, 2007, s.
94).

e) adaptory — najpowszechniejsze, obecne w kazdym akcie komunikacyjnym,
pozostajgce poza sferg intencjonalnosci i Swiadomosci; J. Nespolous i A. Lecours nazwali t¢
grupe znakoéw gestami ekstra-komunikacyjnymi (Nespolous, Lecours, 1986, s. 49-61)
przekazujagcymi informacje na temat poziomu komfortu i dyskomfortu osoby mowiacej,
manipulacji.

Nalezy zaznaczy¢, iz powyzsze rozréznienie znakow mowy ciata, cho¢ niewatpliwie
najpowszechniejsze i szeroko stosowane, nie jest jedyne. Bardzo szczegdtowego rozrdznienia
znakoéw niewerbalnych dokonuja takze Krystyna Jarzabek (1989) — ujecie jezykoznawcze czy
Peter Collett (2004) — ujecie psychologiczne.

Zjawiskiem pozostajacym w bezposredniej korelacji z jezykiem ciata jest kinezyka.
Byla ona przedmiotem badan i opisu zaréwno badaczy polskich, jak i zagranicznych. R.
Birdwhistell definiuje ja jako dyscypling zajmujaca si¢ ,,analiza trwatych ruchow miesni,
charakterystycznych dla zywych, fizjologicznych systemow, tworzacych grupy ruchow, ktore
majg znaczenie dla procesu komunikacji 1 stad tez dla interakcyjnych systemow
poszczeg6lnych grup” (1970, s. 192). Beda ja wiec interesowaly zagadnienia zwigzane ze
zmianami ruchowymi w obrebie poszczegdlnych czgdcei ciata, takich jak: rece, nogi, glowa,
twarz (mimika) lub tez cate ciato (pozy, specyficzny uktad ciata, przekazujacy konkretna
informacj¢). Jarzabek podkresla, iz ,kinezyke interesuja przede wszystkim te ruchy ciata
ludzkiego, ktore towarzysza komunikacji mownej” (1989, s. 16), nie wyklucza jednak, Ze jej
zakres powinien obejmowac¢ takze takie ruchy ciata, ktére moga istnie¢ autonomicznie,
zastepujac w pelni komunikacje werbalng.

Za punkt wyjscia w badaniach nad kinezykg uznano kine — najmniejsza, widoczna,
dajaca si¢ zarejestrowaé i zinterpretowaé jednostke ruchu. Zespoét kilku, mniejszych kine
to kinemorfem, bedacy ich kombinacjg, np. uniesienie jednej brwi w potaczeniu
ze zmruzonymi oczami bedzie przekazywato odmienng informacje¢, niz uniesienie obu brwi i
przymruzenie oczu.

Skupiajac si¢ na analizie zadan, jakie petlni mowa ciala w funkcjonowaniu
spolecznosci, nalezy wskaza¢ najbardziej elementarne sposrod wszystkich innych —
stwarzanie okre§lonego znaczenia. Uznaje sie, iz: ,,sygnaly ciata stuza co najmniej czterem
glownym funkcjom komunikacyjnym. Przekazujg one (za Leathersem, 2007, s. 103):

1) informacj¢ o opiniach;

2) bardzo osobiste wiadomosci na temat psychologicznego stanu komunikujacego;
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3) natezenie doSwiadczanych emocji64;
4) komunikaty o relacjach.

Ponadto, jezyk niewerbalny bardzo dobrze przekazuje intencje i znaczenia, ktore, za
sprawg znakéw ciala, sg ,,wzglednie wolne od znieksztalcen i zafatszowania” (tamze, s. 21).
Wyroznia sie takze: funkcje metakomunikacyjng, ktorej zadaniem jest uwydatnienie
komunikatu, sprecyzowanie zamiaru mowcy czy tez Samego znaczenia przekazu (zob.
Leathers, 2007, s. 23) oraz funkcje, ktora odwotuje si¢ do samego uzycia znakow
niewerbalnych. Wedlug Leathersa komunikacja niewerbalna jest praktyczniejsza i
skuteczniejsza w osigganiu pozadanego rezultatu.

Wiele sposréd znakow, ktore wystapily na zajeciach JPJO, miato charakter
informacyjny — dostarczaty wiedzy o relacjach, opiniach, emocjach czy stanie psychicznym
lektora. Wigkszos¢ jednak korespondowata z niewymieniong wczesniej funkcja —
skoncentrowang na samym przekazie informacji, zarbwno o §wiecie, rzeczywistosci, jak i o
jezyku. Znaki te petnig wiec podobne funkcje do tych, ktore charakteryzuja komunikacje
werbalng. Znaczenia zawarte w gestach i przekazywane przez lektorow w wigkszosci beda
pehity funkcje informacyjng, gtownie ze wzgledu na swoja specyficzng nature i kontekst
spoteczno-komunikacyjny, w jakim zostaly uzyte. Lektorzy obok naturalnych, czesto
nie§wiadomych gestow, ruchéw oraz min towarzyszacych wypowiedzi, stosowali takze znaki
niewerbalne w sposob umyslny i intencjonalny, aby zwizualizowac réznego rodzaju zjawiska

jezykowe.

4.2. Zarys historii komunikacji niewerbalnej

Studia nad komunikacjg niewerbalng zainicjowano w Stanach Zjednoczonych
w potowie XIX wieku® — pierwszych prob kodyfikacji gestow towarzyszacych komunikacji
stownej dokonal Delsarte, a niedtugo po nim, w 1872 r. opublikowano znaczaca prace
Expression of the Emotions in Man and Animals autorstwa Darwina. Ozywiony rozwdj prac
naukowo-badawczych w tej dziedzinie przyniosty lata pigédziesigte XX wieku. Wowczas

stalty si¢ one przedmiotem licznych dyskusji, obserwacji i analiz jezykoznawcow,

% Naukowcy Westman i Wautier stwierdzili, iz jedynie 45% pierwszych wspomnien jest werbalnych, natomiast
az 74% niewerbalnych, z czego 92% dotyczy zdarzen emocjonalnych (Leathers, 2007, s. 21).

% Nieoficjalnie méwi si¢ tu o starozytnoéci, poniewaz juz wtedy powstawaty prace z zakresu gestologii, np.
Institutio Oratoria Kwintyliana (I w. n.e.). Nie miaty one jednak charakteru naukowego.

69



psychologéw oraz antropologow (m.in.: Franza Boasa, Edwarda Sapira, Benjamina Lee
Whorfa, Leonarda Bloomfielda). Przyjmuje sig, iz punktem wyjscia dla dalszych rozwazan
byly jezyki Indian (zob. Jarzabek, 1989, s. 13).

Nieco wczeéniej, juz w 1925 roku, pojawita sie¢ pozycja Kretschmera Physiqueand
Character, a pozniej, w 1940, The Variations of Human Physique Sheldona. Publikacje byty
dos¢ kontrowersyjne, ze wzgledu na tezy postawione przez obu badaczy, mowiace o zwigzku
budowy ciata czlowieka z jego inteligencja, temperamentem, warto$ciami moralnymi
i perspektywami rozwoju. W 1941 r. ukazata si¢ praca Efrona Gesture and Environment,
ktora zyskala ogromng popularnos¢, gléwnie ze wzglegdu na drobiazgowos$¢ opisu
poszczegolnych gestow | uwzglednienie pomijanego wezesniej podtoza kulturowego.

Punktem zwrotnym dla badan nad komunikacja niewerbalng byly tezy etnologa —
Raya L. Birdwhistella, ktory stwierdzil, ze ,prawdopodobnic nie wigcej niz 30-50%
spotecznego znaczenia rozmowy lub interakcji jest przekazywane stowami” (Birdwhistell,
1970, s. 158). Nastepnie Albert Mehrabian (1968, s. 51-52), po zweryfikowaniu danych,
zredukowat te liczbe do 7%, przypisujac mowie niewerbalnej az 90% znaczenia, z czego 35%
stanowity informacje przekazywane za pomoca tonu glosu, a pozostate 55% na podstawie
jezyka ciata (w tym takze wygladu ludzkiego) (zob. Collins, 2002, s. 7). Cho¢ badania,
wykonane przez Mehrabiana, zostaly pozniej skrytykowane przez naukowcow (gtéwny blad
polegal na obliczeniach), teorie Birdwhistella zaczety cieszy¢ si¢ popularnoscia wsrdd innych
badaczy, np. J. S. Philipott, na podstawie analizy statystycznej dwudziestu trzech badan,
stwierdzil, iz ,,okolo dwie trzecie komunikowanego znaczenia moze zostaC¢ przypisane
przekazom niewerbalnym™ (Philipott, 1983; cyt. za Leathers, 2007 s. 20)°.

W 1959 roku, za sprawg pojawienia si¢ pracy Silent Language, E. T. Hall stal si¢
prekursorem nowej dyscypliny naukowej — proksemiki, ktorej celem byto badanie zaleznosci
przestrzennych pomigdzy ludzmi. Nastgpnie w latach sze$édziesigtych komunikacja
niewerbalna stala si¢ przedmiotem zainteresowania przedstawicieli rozmaitych dziedzin
nauki. Do najwazniejszych badaczy tego okresu nalezg m.in.: R. V. Exline (pracowat nad
badaniami dotyczacymi ruchu oczu), L. J. Davitz (badat wokalng ekspresj¢ emocjonalng), E.
H. Hess (analizowal zachowania Zrenic), R. Sommer (badal przestrzen osobista i wplyw

pomieszczen Oraz wnetrz na cztowieka) czy F. Goldman-Eisler (koncentrowata si¢ nad

% Samo okreslenie komunikacja niewerbalna zostalo uzyte po raz pierwszy w 1956 roku w tytule dzieta
psychiatry Jurgena Ruescha i fotografa Weldona Keesa Nonverbal Communication: Notes on the Visual
Perception of Human Relations. ,Praca zawiera podloze teoretyczne do badan nad Zrodtami, uzyciem
i kodowaniem zachowan niewerbalnych oraz obfitg dokumentacje fotograficzng roli $rodowiska w procesie
komunikacji” (Knapp, Hall, 2000, s. 45).
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funkcjonowaniem pauzy i wahania w mowie potocznej). Réwniez w latach sze$¢dziesigtych
ukazaty si¢ dwie Kluczowe dla glottodydaktyki pozycje Roberta Rosenthala: Experimenter
Effects in Behavioral Research (1966) oraz Pygmalion in the Classroom (1968). Prace
podejmowaty analize sygnatéw niewerbalnych przekazywanych przez nauczyciela oraz ich
potencjalny wptyw na rozw¢j intelektualny uczniéw. W tym okresie pojawit si¢ takze jeden z
najwazniejszych artykutow w dziejach komunikacji niewerbalnej — Nonverbal Leakage and
Clues to Deception Ekmana i Friesena, w ktorym autorzy dokonali podzialu znakow na pigé
kategorii (zob. rozdz. 4.1, s. 67-68).

Od lat 80. XX w. rownolegle z rozwojem teorii na temat mowy ciata postepowaty
prace nad praktycznym zastosowaniem poczynionych odkryé. Do najbardziej znanych
publikacji nalezg: New Dress for Success (1988) Johna T. Molloya, Here comes everybody
(1971) Williama Schutza czy Body Language Juliusa Fasta (1970). Ponadto M. LaFrance i C.
Mayo (1978) udokumentowaty, ze sygnaly niewerbalne stuza szerokiej gamie cennych
funkcji w rozwoju relacji spotecznych (Leathers, 2007, s. 19). Zaczeto publikowac roéwniez
pierwsze poradniki i ksigzki popularnonaukowe, sposrod ktorych najpopularniejsza okazata
si¢ praca J. Fasta Body Language (1970). Ze wzgledu na tak silne zainteresowanie
omawianym zagadnieniem ksigzki na temat jezyka ciata i jego interpretacji zaczgli tworzy¢
nie tylko specjalisci, ale takze pseudonaukowcy czy laicy. Niejednokrotnie badania dotyczace
komunikacji niewerbalnej byly mylnie interpretowane, upraszczane (uzywano przystepnego,
dostosowanego do potrzeb przecigtnego uzytkownika, jezyka) i nadinterpretowywane.
Dziatania te przyniosty daleko idace, negatywne w skutkach, konsekwencje. Prowadzone
przez lata badania staly si¢ mato wiarygodne, a tym samym bezuzyteczne.

Na gruncie europejskim badania nad kinezykq prowadzito grono badaczy z Praskiego
Kota Jezykoznawczego, ktore podkreslalo znaczenie systematycznych badan gestow
autonomicznych, uzupetniajacych lub towarzyszacych komunikacji stownej. Wkrotce
srodkami niewerbalnymi zainteresowali si¢ rowniez inni naukowcy z calego $wiata, m.in.:
Bronistaw Malinowski (tworca pojecia: kontekst sytuacyjny), Irendus Eibl-Eibesfeldt
(zajmowat si¢ analiza zachowan niewerbalnych matki i dziecka), Tatiana M. Nikotajewna
oraz Borys A. Uspienskij (przedmiotem ich badan, oprocz mowy ciata, staly si¢ rowniez
specyficzne znaki paralingwistyczne, stosowane w pismie, tj.: wykrzykniki, wielokropki i
inne znaki graficzne), a takze: Charles Bally, Pierre Guiraud czy Umberto Eco (Jarzabek,
1989, s. 23).

Istotnymi pozycjami z zakresu psycholingwistyki byty teksty Ilji N. Gorietowa, ktory

analizowat niewerbalne komponenty komunikacji w mowie, a takze niewerbalne komponenty
71



komunikacji w tekscie pisanym oraz Larisy J. Kulisz. Badaczka uwzglednita i porownata
znaki kinetyczne w rdznych kulturach.

Naukowcow polskich nieco po6zniej niz amerykanskich czy radzieckich zainteresowata
problematyka zachowan niewerbalnych. Pierwsze kluczowe badania w tej dziedzinie miaty
miejsce w latach 70. XX wieku. Wsrod polskich przedstawicieli nalezy tu wymieni¢ badaczy
zajmujacych si¢ etykieta Scisle zwigzang z mowa ciata, np.: Iren¢ Gumowska, Aldong
Goldnikowa, Mari¢ Ziodtkowska, Jana Kamyczka czy Tadeusza Rojka, a takze osoby
zajmujace si¢ stricte komunikacjg niewerbalng uznajace jg za twor autonomiczny, a nie tylko
za narzedzie bedace na ustlugach komunikacji stownej, m.in.: ks. J. Hollaka i ks. T.
Jagodzinskiego, Bogdana Szczepanowskiego, Jozefa Kazimierza Hendzla, Wandg
Tazbirowng czy Mariana Jurkowskiego.

Rowniez przestrzen dydaktyki i glottodydaktyki (w tym takze polonistycznej) nie
pozostala obojetna na badania prowadzone nad przekazem niewerbalnym i mozliwos$ciag
zaadaptowania pewnych znakéw do $rodowiska szkolnego na uzytek edukacyjny. Na gruncie
polskim pisali na ten temat: Krystyna Jarzabek prowadzaca badania komparatystyczne w
zakresie polskich i rosyjskich znakow niewerbalnych: Znaki kinetyczne wspomagajgce
komunikacje mowngq i ich miejsce w nauczaniu jezykow obcych (1989), Grazyna Zarzycka w
odniesieniu do dialogu miedzykulturowego w publikacji: Dialog miedzykulturowy. Teoria
oraz opis komunikowania si¢ cudzoziemcow przyswajajgcych jezyk polski (2000), Jan Majer,
ktory analizowat dyskurs w klasie jezykowej w pracy: Interactive discourse in the foreign
language classroom (2003), Elzbicta Zawadzka skupiajaca si¢ na osobie nauczyciela jezykow
obcych w monografii: Nauczyciele jezykéw obcych w dobie przemian (2004), Aleksander
Sztejnberg opisujacy sytuacje dyskursu edukacyjnego w monografii: Komunikacyjne
srodowisko nauczania i uczenia si¢ (2006), a takze: Ewa Mendak (1996), Jolanta Bonar
(1997), Joanna Puppel (2002), Anna Pawiak (2006), Piotr Kajak (2010), Kamila Kubacka
(Sokotowska; 2011, 2013, 2014), Arkadiusz Boniecki (2014), Barbara Morcinek-Abramczyk
(2015) oraz Anna Jurczak (2016).

4.3. Komunikacja niewerbalna na lekcji JPJO (opis badan wlasnych)

Niniejsza rozprawa, cho¢ dotyczy gltéwnie komunikacji werbalnej ustnej nauczyciela
JPJO, nie wyklucza zjawiska komunikacji niewerbalnej, ktéra w moim przekonaniu stanowi

cz¢$¢ integralng procesu komunikacyjnego na lekcji jezykowej. Jest zar6wno uzupetieniem
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komunikatéw jezykowych, jak i tworem autonomicznym, niekiedy nawet o wigkszej sile
oddziatywania na odbiorcow, niz przekaz dokonywany w formie ustnej, co $wiadczy o jej
wieloaspektowym 1 bardzo zlozonym charakterze. Pominigcie analizy komunikacji
niewerbalnej w klasie jezykowej w prezentowanych dalej rozdzialach bylo podyktowane
tym, ze zostala ona gruntownie zbadana przeze mnie w latach 2010-2011 i szeroko
omowiona W pracy magisterskiej pt.: Komunikacja niewerbalna nauczycieli jezyka
polskiego jako obcego i jej rola w procesie nauczania.

Dla dopelnienia niniejszej rozprawy doktorskiej i uzyskania calosciowego obrazu
komunikacji na lekcji JPJO, w tym rozdziale przedstawiam podstawowe cele, przedmiot
badan, ich przebieg oraz wnioski koncowe ptynace z analizy komunikacji niewerbalnej
lektorow.

Prymarnym celem badan nad komunikacja niewerbalng byta analiza znakow ciata
stosowanych przez lektorow uczacych JPJO w Studium Je¢zyka Polskiego dla Cudzoziemcoéw
Uniwersytetu L.odzkiego, a nastepnie zbadanie wptywu komunikacji niewerbalnej na proces
nauczania cudzoziemcow mieszkajacych lub przebywajacych dtuzszy czas w Polsce. Innym
celem byla réwniez prezentacja rdéznych stanowisk badawczych, rezultatow wieloletnich
badan i opinii zwigzanych z komunikacjg niewerbalng.

Analizg jakosciowa 1 iloSciowa poprzedzilty obserwacje dwudziestu trzech lekcji
(za jedna jednostke lekcyjng przyjeto dziewigcdziesigt minut) prowadzonych przez dwunastu
lektorow JPJO®, w tym 9 kobiet i 3 mezczyzn. Osmioro prowadzito zajgcia w grupach
wielonarodowosciowych, w ktorych studenci uczyli si¢ jezyka polskiego od podstaw (poziom
A), dwoje w grupach polonijnych (poziom B/C), jeden w grupie wschodniostowianskiej
(poziom B1/B2) i jeden w grupie, ktora odbyla pieciomiesieczny kurs jezyka polskiego
(poziom B1).

Spisanie i usystematyzowanie poszczegolnych srodkow niewerbalnych umozliwito mi
stworzenie dwudziestu o$miu wstepnych kategorii, wsrod ktorych wyrdznitam kolejno:

(1) postawe ciata lektora podczas stania;

(2) ulozenie ciata lektora podczas siedzenia;

(3) specyficzne uktady rak;

(4) kiwanie glowa (ruch pionowy: gora — dot);

(5) krecenie gtowa (ruch poziomy: prawo — lewo);

(6) unoszenie palca wskazujgcego na wysoko$¢ twarzy;

%7 Obserwacje zachowan pozajezykowych nauczycieli JPJO poczynione na potrzeby magisterium, opieraty sie na
innej grupie badawczej niz ta, ktora zostata opisana w dalszych rozdziatach niniejszej pracy.
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)

(8)

(9)

(10)
(11)
(12)
(13)
(14)
(15)
(16)
(17)

(18)
(19)

(20)
(21)
(22)

(23)
(24)
(25)

(26)
(27)
(28)

ruch dtoni/ reki za siebie;

przemieszczanie si¢ W czasie rozmowy ze studentami;

pozorne pisanie w powietrzu,

wyliczanie (np. na palcach, zaznaczanie dtonig odcinkow W przestrzeni);
pocieranie reki o rgke lub palcéw jednej reki o keiuk;

Sposob pisania oraz rysowania na tablicy;

wskazywanie na tablice;

wskazywanie na pozadane tresci, znajdujace si¢ w podreczniku;

wskazywanie na konkretnych studentows;

wzruszenie ramion przy jednoczesnym kiwaniu gtowg;

upominanie studentdw/przywracanie porzadku, ciszy w klasie za pomoca
konkretnych ruchow i gestow;

uzywanie rekwizytow 1 materiatlow wlasnych podczas lekcji;

kontrolowanie, nadzorowanie pracy indywidualnej studentéw, pracy w grupach
oraz catej klasy;

wyrazanie bezradnosci, obojetnosci;

spogladanie i/lub wskazywanie na zegarek;

wyrazanie oczekiwania na rozpoczecie lub zakonczenie wypowiedzi studenta/
zniecierpliwienia;

wyrazanie niezadowolenia, zdenerwowania lektora;

gesty oraz mimika towarzyszaca tlumaczeniu nowych, niezrozumiatych tresci,
gesty oraz mimika towarzyszgca sytuacjom/ wypowiedziom o charakterze
komicznym, zartobliwym;

gesty oraz mimika towarzyszaca pochwale studenta;

gesty oraz mimika towarzyszaca podawaniu przyktadow;

inne (takie S$rodki niewerbalne, ktore pojawily si¢ jednokrotnie
U poszczegdlnych lektoréw, nieprzystajace do zadnej, z wymienionych grup

znakow).

Odnotowane sygnaty niewerbalne zostaty poddane analizie i weryfikacji, a nastgpnie

ponownej kategoryzacji ze wzgledu na udzial konkretnych czgéci ciala w procesie

komunikacji, a takze ze wzgledu na sytuacje, w ktorych wystepowaty cate kompleksy

znakoéw, ktorych nie nalezy bada¢ w izolacji (ze wzgledu na istotny, w tym wypadku,

kontekst sytuacyjny). Z analizy zostalty wykluczone sygnaty niewerbalne takie jak: atrybuty

ciata (zob. Collett, 2004) oraz ubior z uwagi na ich znikomg warto$¢ merytoryczna.
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Do grupy pierwszej zaklasyfikowano zachowania niewerbalne, sktadajace si¢ na

siedem grup:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)

ciato,

rece, w tym: ramiona, dtonie, palce,
glowa,

wykorzystanie tablicy,

korzystanie z rekwizytow,
proksemika,

sposob wypowiedzi.

W grupie drugiej uwzgledniono pewne konteksty state, ktorym towarzyszyty zachowania

niewerbalne lektorow. Nalezaty do nich:

1)
2)
3)
4)
5)
6)

7)
8)

thumaczenie nowych lub/i niezrozumiatych tresci,

upominanie studentow,

przywracanie porzadku i ciszy w klasie,

oczekiwanie na rozpoczgcie lub zakonczenie wypowiedzi studenta,

okazywanie zniecierpliwienia,

gesty wyrazajace bezradno$¢, obojetnos¢, niezadowolenie lub/i zdenerwowanie
lektora,

pochwata studenta,

sytuacje lub/i wypowiedzi o charakterze komicznym, zartobliwym oraz inne (nieujgte
szczegdtowa analiza w pracy).

Tak usystematyzowane kody niewerbalne zostaly odpowiednio uszeregowane

i zaprezentowane w formie tabel, uwzgledniajacych dwie, gléwne fazy badan. Faza I

obejmowata obserwacje zachowan niewerbalnych dwanasciorga lektoréw, dokonywane w

pierwszym semestrze (listopad 2010), natomiast faza II obserwacje ruchoéw ciata

jedenasciorga lektorow (z wylgczeniem lektora I) w semestrze drugim (marzec-kwiecien

2011).

Pewnym novum odrozniajacym faze I od II byt takze zapis zmian zachodzacych w

obrgbie sposobu wypowiedzi, a wiec wszelkich modulacji glosowych nauczyciela,

zwigzanych z tempem mowienia, tonem glosu, wokalizacjami, operowaniem pauzg itp.

Analiza jakosciowa objeta wszelkie zmiany w zakresie modyfikacji utozenia i ruchu

ciala. Byla zarazem wynikiem obserwacji, ktorych faza I miata miejsce W Semestrze

zimowym. Sygnaty ciata, ktore wystapilty w fazie Il badan nie zostaly ujete w osobnej analizie

jakosciowej ze wzgledu na zbyt duze podobienstwo do sygnatéw pochodzacych z etapu I.
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Porownanie komunikatow niewerbalnych z obu etapow umozliwito stworzenie analizy
iloSciowej poszczeg6lnych znakow ciata.

Nalezy doda¢, iz praca objeta najwazniejsze, a zarazem najbardziej widoczne znaki
niewerbalne z punktu widzenia obserwatora. Celowo pominiete zostaty niektore mniej istotne
i charakterystyczne gesty, ktore rodzity watpliwo$ci interpretacyjne.

Ze wzgledu na ukierunkowanie poszczegdlnych sygnatéw ciala na okreslonych
uczestnikow procesu komunikacji oraz na zjawiska odnotowano takze:

1) znaki niewerbalne skoncentrowane na osobie lektora,
2) znaki niewerbalne skupione wokot studentow uczestniczacych w lekcji JPJO,
3) kody niewerbalne ukierunkowane na przekazywang przez nauczyciela informacje.

Pierwsza grupe stanowily gesty i ruchy ciala ilustrujace stan psychofizyczny
lektora, pelniace funkcje identyfikacyjna. Nie byty ukierunkowane bezposrednio na proces
nauczania, wyrazaty najczesciej emocje lub spontaniczny stosunek nauczyciela do aktualnych
wydarzen majacych miejsce w klasie. Wsrdéd komunikatow tego typu mozna byto wyr6znié
np.: postawe ciala lektora podczas stania oraz siedzenia, sposob chodzenia po klasie, gesty
rak, bedace czynnosciami przemieszczenia (np. pocieranie rgki o rgke lub kciuka o pozostate
palce jednej reki), wzruszanie ramion, gesty wyrazajace bezradno$¢ lub obojetnos¢ itp. (por.
Knapp, Hall, 2000, s. 337). Cho¢ gesty te nie wptywaly w sposob bezposredni i znaczacy na
proces nauczania, informowaty jednak nadawce 0 rzeczywistych uczuciach, emocjach
i zamiarach nadawcy, a tym samym wywieraly niewielki wptyw na odbiorcow takich
komunikatow.

Grupa druga skupiata komunikaty ukierunkowane na studenta lub grupe
studentow. Znaki niewerbalne stuzyly przede wszystkim: przekazywaniu intencji nadawcy —
zadan, polecen, prosb, a takze konkretnych tresci zwigzanych z tematem lekcji. Byty to m.in.:
wyliczenia na palcach lub przy uzyciu dloni, gesty wyrazajace oczekiwanie na rozpoczgcie
lub zakonczenie wypowiedzi studenta, kiwanie oraz krgcenie glowa, uniesienie palca
wskazujgcego na wysoko$¢ twarzy, wskazywanie na konkretnych studentéw, upominanie
uczacych sie, przywracanie dyscypliny w klasie (por. Komorowska, 2001, s. 74),
kontrolowanie (nadzorowanie) pracy indywidualnej studentow, pracy w grupach oraz calej
klasy, reakcje na sytuacje o charakterze komicznym, pochwala studenta. Sygnaly te, ze
wzgledu na swoj przystepny, tatwy 1 niebudzacy watpliwosci przekaz, wywotywaly konkretng
reakcje odbiorcy lub tez same stanowity reakcje na okreslone komunikaty (werbalne lub/i
niewerbalne) studentow. Nalezy jednak pamigtaé, iz niektoére z zachowan niewerbalnych

lektoréw moga zaréwno wychodzi¢ naprzeciw emocjonalnym oczekiwaniom uczacych sig,
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jak rowniez mogg je hamowaé, prowadzac tym samym do sytuacji konfliktowych. Badacze
dostrzegaja Scisla zalezno$¢ pomiedzy liczbg komunikatow pozytywnych, a liczbg interakcji
bezkonfliktowych na lekcji. Podobny zwigzek jest widoczny w przypadku komunikatow
negatywnych emocjonalnie, ktore ostabiajg gotowos¢ i che¢ uczacych sie do nawigzywania
kontaktu (tzw. lek komunikacyjny) (Zawadzka, 2004, s. 91).

Grupe trzecia Charakteryzowaly znaki ciala, skupione na samym przedmiocie
nauczania, a takze na rekwizytach istotnych dla przebiegu zajeé. Nalezy tu wymienic
m.in. wskazywanie na tablice, pozorne pisanie dtonig w powietrzu, pisanie oraz rysowanie na
tablicy, zwracanie uwagi na pozadane treSci, znajdujace si¢ w podreczniku, uzywanie
rekwizytow 1 materiatow wlasnych podczas lekcji, ttumaczenie nowych lub/i niezrozumiatych
tresci czy podawanie przyktadow, ruchy dtoni lub catej reki za siebie.

Na podstawie powyzszych gestow oraz sytuacji, w ktorych te gesty si¢ pojawity,
mozna stwierdzi¢, ze ostatnia grupa ma zdecydowanie najsilniejszy zwigzek z samym
procesem nauczania. Lektor przekazuje okreslone tresci, niemajace bezposredniego
odniesienia do nadawcy. Jednocze$nie warto zauwazy¢, ze posredni wpltyw wywierany
poprzez te znaki na osoby uczace si¢ jest bardzo silny i widoczny. Na przyktad poprzez
prezentacj¢ szeregu znakOw wspomagajacych wprowadzanie nowych zagadnien lektor
wplywa na procesy poznawcze oraz przyswajanie i zapamigtywanie tresci.

Zaprezentowane powyzej sygnaly 1 zespoly znakéw niewerbalnych $wiadcza
0 $wiadomym i celowym uzyciu ich przez nauczyciela w konkretnej sytuacji, w okreslonym
kontekscie. Nie moze by¢ zatem mowy o przypadkowos$ci czy bezcelowosci jego dzialan.
Lektorzy JPJO stosowali te znaki rzadziej dla wyrazania emocji, prawdziwych uczu¢ i intencji
nadawcy, czeSciej natomiast W celu przekazywania konkretnych informacji w sposob
dostowny oraz przeno$ny — zartobliwy, metaforyczny czy ironiczny. Byty one nieoceniong
pomocg w nauczaniu nie tylko stownictwa lub gramatyki, ale i kultury oraz obyczajowosci
polskiej. Znaki te pelnig bardzo istotng rol¢ w nauczaniu — role informacyjng. Moga by¢
zatem traktowane na rowni z komunikatami werbalnymi, a ich rola i znaczenie uznawane
mogg by¢ za tozsame lub wieksze od przekazu stownego.

Analiza ilo$ciowa potwierdzita znaczny udziat komunikatow niewerbalnych z grupy
Il w nauczaniu jgzyka polskiego jako obcego. Odnotowatam, iz znakéw ukierunkowanych na
sam proces nauczania jest zdecydowanie wiecej niz tych, ktorych o$rodkiem zainteresowania
byt lektor lub studenci. Nalezy zatem mie¢ na uwadze, iz kazdy komunikat niewerbalny niesie
za soba pewne tresci, jest obarczony konkretnym znaczeniem. Czynnos$ci lektora musza by¢

przemyslane, celowe, §wiadome i poddawane autokontroli, aby uzyska¢ maksymalnie jasny,
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klarowny i jednoznaczny interpretacyjnie przekaz. Zgodnie z tym zatozeniem nie powinno si¢
uzywac tego samego gestu dla wyrazenia réznych intencji i informacji, aby nie powodowac
zaburzen komunikacyjnych wynikajacych z niezrozumienia i bledéw interpretacyjnych.
Niewlasciwie utrwalone przez studentow gesty bedg odsyta¢ do niewtasciwego desygnatu,
aw konsekwencji rodzi¢ mylne asocjacje, ktore mogg sta¢ si¢ przyczyna podzniejszych
trudnosci komunikacyjnych w naturalnym dyskursie pozaszkolnym.

Co wigcej, badania ilosciowe pokazaty, ze obecno$¢ znakow niewerbalnych
pochodzacych z roznych kategorii nie byta uzalezniona od profilu grupy, a jedynie od stopnia
jej zaawansowania jezykowego. Istotnej roli nie odgrywata takze pte¢ lektorow, choé
niewatpliwie mezczyzni nieco czgéciej niz kobiety korzystali z bogatego rejestru znakow ciata
na lekcjach. Moze by¢ to zwigzane z wicksza otwartoscig lub tez brakiem skrepowania
i nieSmiatosci u pici meskiej. Odnotowano rowniez spadek liczby znakdéw niewerbalnych
grupy I postepujacy wraz ze wzrostem poziomu wiedzy jezykowej 1 umiejetnosci
komunikacyjnych studentow, jak rowniez zalezny od podejmowanego tematu zajec
(wprowadzaniu nowego slownictwa czgsto towarzyszy wzmozona gestykulacja oraz czestsze
uciekanie si¢ do przekazu obrazkowego).

Trzeba mie¢ réwniez na uwadze, ze sygnaly niewerbalne prawie nie wystepuja
W izolacji, totez niewlasciwe jest interpretowanie ich w oderwaniu od kontekstu, w jakim
zaistnialy, gdyz powoduje to ich mylne odczytywanie. Zwracat na to uwage migdzy innymi
J. Borg, przywotujac zasad¢ KZZ, zaktadajaca istnienie:

,kontekstu — (...) konieczne wydaje si¢ przyjrzenie kontekstowi, w jakim dany rodzaj
zachowania ma miejsce;

= zgodnosci — (...) to, co widoczne i styszalne stanowi ponad 90% przekazu, nalezy si¢
[wigc] upewnié, czy stlowa pasuja do dziatania — sg zgodne;

= zestawoOw — (...) nalezy szukal zestawow gestow, aby rozumie¢ mowg ciala.
Pojedynczy gest mozna porownac do stowa w zdaniu. Cale zdanie przekazuje znaczenie
(...). Zawsze trzeba analizowaé zestawy sktadajace si¢ z kilku gestow” (Borg, 2011, s.
20).

Wnhioski, jakie nasungtly si¢ po przeprowadzonej analizie zgromadzonego materiatu
empirycznego, dotyczyly gléwnie roli, jaka odegrala komunikacja niewerbalna na
zajeciach JPJO oraz mozliwosci jej ewentualnego wykorzystania w celach

dydaktycznych.
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Po pierwsze, znaki niewerbalne nieustannie wspomagaly komunikacje stowna,
wzmacniajac ja oraz uzupehlniajagc, a niekiedy roéwniez zastgpowaly przekaz werbalny,
szczegoblnie gdy opieral si¢ on na trudnych konstrukcyjnie i leksykalnie zdaniach.

Po drugie, zaproponowany podziatl srodkow niejezykowych jest umowny, a granica
pomig¢dzy poszczegdlnymi grupami znakow niezwykle ptynna. Dzieje si¢ tak z uwagi na
wystepowanie wigkszosci sygnatéw ciata w nagromadzeniu. Znaki te tacza si¢ ze sobg i
najczesciej jednemu gestowi reki towarzyszy inny gest, wykonywany przez druga reke lub tez
inne czesdci ciala, czesto rowniez przy dodatkowym zaangazowaniu w proces komunikacji
mimiki, modulacji gtosu, ale i przekazu werbalnego.

Po trzecie, zarbwno badacze zajmujacy si¢ komunikacja, jak i1 glottodydaktycy
praktycy, zdajg si¢ dostrzega¢ wage przekazu niewerbalnego, co uwidacznia si¢ w ich
publikacjach i wypowiedziach. Warto przywota¢ cho¢by stanowisko J. Bonar, ktora podaje, iz
,»Czynnosci nauczyciela niemal bez reszty moga by¢ analizowane jako akty porozumiewania
si¢ i dotyczg one dwodch dziedzin: dydaktycznej oraz organizatorsko-kierowniczej” (Bonar,
1997, s. 54). Na podstawie opracowanych kategorii, za sygnaly niewerbalne nalezace do
dziedziny dydaktycznej mozna uznaé np.: gesty rak, znaki towarzyszace thumaczeniu nowych
lub/i niezrozumiatych tresci czy sposoby zapisu na tablicy i wykorzystanie rekwizytow. Do
sfery organizatorsko-kierowniczej beda nalezaty z kolei znaki zwigzane z reakcja nauczyciela
na bodzce zewngtrzne powstajace w klasie w danym momencie lekcji, np. w sytuacji
upominania czy pochwaty studentow itp.

Réwnie istotne dla wilasciwej interpretacji bylo zwrocenie uwagi na kontekst, w
ktorym znaki niewerbalne si¢ pojawily. R6znego rodzaju potaczenia i kombinacje sygnatow
wysytanych przez ciato nadawcy interpretowane byly zawsze z uwzglednieniem okreslonego
tta, np.: sytuacji lekcji szkolnej, stopnia zazytosci lektora z grupa cudzoziemcow uczacych si¢
JPJO, indywidualnych cech osobowosci lektora, komunikatu werbalnego (o ile mial miejsce),
a takze znakoéw niewerbalnych przekazywanych przez studentow itp.

W pracy sformutowano takze pewne wskazoéwki interpretacyjne kodow
niewerbalnych, ktore — inspirowane maksymami P. Grice’a oraz J. Puppel (2002) — stanowity
pewne podsumowanie przeprowadzonych badan. Zwrécitam m.in. uwage na konieczno$é¢
stosowania znakow niewerbalnych w zgodzie ze sobg, a takze z pewna rozwaga,
swiadomos$cig 1 celowos$cig. Ponadto istotne dla zachowania pozytywnych relacji w
spotecznosci studenckiej jest respektowanie sfery osobistej studenta, rownowazenie znakow
pozytywnych i1 negatywnych, przybieranie dominujacej, ale nie inwazyjnej postawy ciata,

podobnie jak znakow otwartych w opozycji do zamknigtych. Istotne jest takze zwracanie
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uwagi na realne reakcje rozmowcy i takie, ktore mogg pojawi¢ si¢ w przysztosci. Co wigcej
duza wage przypisuje si¢ sposobom wypowiadania si¢ nauczyciela — tonowi glosu,

naturalnosci wypowiedzi, unikaniu zb¢dnych wokalizacji i hiperpoprawnego wystawiania sig.
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CZESC II - BADAWCZA

REZULTATY BADAN NAD KOMUNIKACJA WERBALNA
LEKTOROW NA LEKCJI JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO

5. Omowienie badan i procedury badawczej

5.1. Problematyka badan

Materiat badawczy stanowi 12 nagran 90-minutowych lekcji jezyka polskiego jako
obcego przeprowadzonych w grupach wielonarodowosciowych oraz wschodniostowianskich
(biatoruskich, ukrainsko-biatoruskich lub tez polonijnych) o zréznicowanym poziomie
zaawansowania jezykowego, wahajacym si¢ od Al do C1. Nagrania lekcji pozyskiwatam
w latach 2010-2014 w Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcow Uniwersytetu
Lodzkiego. W badaniach wzigto udziat 12 nauczycieli jezyka polskiego jako obcego.

Z uwagi na fakt, iz w pracy staralam si¢ skoncentrowa¢ na komunikowaniu przez
lektoréw tresci w formie ustnej, z dalszych analiz wytaczone zostalty wszelkie komunikaty
werbalne ujete w formie pisemnej, a wiec uwagi i komentarze lektora zamieszczone
w zeszytach i notatkach studenckich, informacje zapisane na tablicy itd. Praca nie miata takze
na celu rozpoznawania i wskazywania zaktocen procesu komunikacyjnego.

Analiza transkryptow nagran zaje¢ jezykowych umozliwita wyodrebnienie
8 glownych sytuacji komunikacyjnych (w tym kilkudziesigciu podtypoéw), wsrod ktorych
znalazty sig¢:

— inicjowanie kontaktu, podtrzymywanie uwagi oraz aktywizowanie odbiorcow,
— sposoby zwracania si¢ do studentow,
— pytania,
— wprowadzanie nowego materiatu,
— negocjowanie (strategie negocjacyjne lektora, negocjowanie w zakresie semantyki i
gramatyki),
— korekta btedow popetianych przez uczacych sie,
— sposoby oceniania (ocena pozytywna i negatywna),
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— niestandardowe uzycia jezyka na lekcji (wypowiedzi o zabarwieniu humorystycznym
oraz leksykalne i gramatyczne sposoby wyrazania potocznosci).

Powyzsze grupy komunikatoéw werbalnych zostang szczegoétowo przestudiowane
I opisane w kolejnych rozdziatach rozprawy doktorskiej.

Niektore z wymienionych sytuacji komunikacyjnych sg tozsame, zarowno w nazwie,
jak i w opisie, z poszczeg6lnymi typami aktéw mowy, jak cho¢by pytania, jednak cato$ciowa
analiza lekcji w ujeciu glottodydaktycznym (ocenianie, korekta itp.) wykracza poza klasyczna
kategoryzacj¢ Johna R. Searle’a. Warto mie¢ réwniez na uwadze, iz podziat ten wynika
w gltéwnej mierze z poczynionych przeze mnie obserwacji i nie nalezy go traktowaé jako
rejestru  zamknigtego; zalozonym celem bylo raczej ukazanie wicloaspektowosci
problematyki komunikacji na lekcji JPJO ze zwrdceniem szczegdlnej uwagi na nauczyciela
jako jednej ze stron aktu komunikacyjnego. Nalezy dodaé, iz badania nie skupiajg si¢ na roli
studenta jako drugiego uczestnika dyskursu lekcyjnego, cho¢ analiza wybranych zachowan
jezykowych lektorow ujmuje do pewnego stopnia reakcje uczacych si¢ na wypowiedzi
prowadzacego.

Nalezy zaznaczy¢, iz obecno$¢ autorki niniejszej dysertacji moglta mie¢ wpltyw
na przebieg rejestrowanych lekcji, a wiec na sposoby zachowania zarowno lektorow, jak
i studentow. Innym problemem pozostaje kwestia nagrywania przy uzyciu dyktafonu, gdyz
uczestnicy badania mieli $wiadomos$¢, ze ich wypowiedzi, a takze wszelkie reakcje
niewerbalne (takie jak: Smiech, chrzgknigcia czy pomruki) byly rejestrowane. Istnieje zatem
obawa, ze ich zachowania werbalne, jak i niewerbalne mogly do pewnego stopnia odbiegaé
od naturalnych, chociaz obserwacja nieuczestniczaca — jako metoda badawcza — zdaje si¢
najlepsza z mozliwych dla tego typu eksperymentow.

Warto rowniez nadmieni€, iz niektére z nagran lekcji JPJO zostaly wykorzystane
na potrzeby nastepujacych artykutow: Korekta nauczycielska, a wypowiedz ustna studentow
uczqceych sie jezyka polskiego jako obcego (Kubacka, 2013), Komunikacja werbalna lektora
na lekcji jezyka polskiego jako obcego: wprowadzanie nowych tresci a strategie negocjacyjne
lektora (Kubacka, 2014), Nauczyciel (nie)doskonaty — wypowiedzi lektora a zaktécenia na
lekcji jezyka polskiego jako obcego (Wojenka-Karasek, Kubacka, 2015).
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5.2. Procedura badawcza

5.2.1. Opis metod badawczych

Metodologia badan nad komunikacja na lekcji jezyka obcego jest zjawiskiem niezwykle
ztozonym ze wzgledu na mnogo$¢ podejs¢ metodologicznych, celow, a takze metod
i narzedzi badawczych (MeiBiner, 2000, s. 168). Wiclu uczonych podziela poglad, iz badania
te powinny mie¢ charakter integrujacy, wieloaspektowy, ale rowniez multimetodologiczny.
Dotyczy to zardwno pozyskiwania materiatu badawczego, jak i jego analizy oraz opisu.

Rzetelne badanie interakcji wymaga poszerzenia spektrum poznawczego 0 nowe
plaszczyzny: spoleczna, jezykowa, kognitywna i afektywna, a takze uzycia takich metod
i technik analizy, ktore, wzajemnie si¢ uzupelniajac, pozwolg na calosciowe i kompletne
opracowanie danego rodzaju interakcji (zob. Targonska, 2012, s. 48)°%.

Badania zachowan komunikacyjnych na lekcji jezyka polskiego jako obcego powinno,
moim zdaniem, uwzglednia¢ wszystkie mozliwe czynniki majace wpltyw na interakcje.
Niniejsza analiza zachowan werbalnych (méwionych) lektora opiera si¢ na syntezie
réznorodnych podejsé, technik i narzedzi badawczych z zakresu wielu metod. Najwazniejsze
z nich to przede wszystkim: analiza interakcji, analiza konwersacji, obserwacja
(nieuczestniczgca) oraz analiza dyskursu edukacyjnego (zob. Grzmil-Tylutki, 2010, s. 21).

Wykorzystanie analizy interakcji, skoncentrowanej wokot wymiaru spofeczno-
psychologicznego konwersacji, umozliwito mi badanie zaleznosci na plaszczyznie nauczyciel
— uczen, a zatem ogotu dziatah werbalnych nauczyciela (wypowiedzi) majacych bezposredni
wplyw na zachowanie (werbalne 1 niewerbalne) ucznia oraz na jego reakcje. Mozliwa byla
réwniez wstgpna analiza materialu wyjSciowego 1, dopiero na jej podstawie, stworzenie
rejestru sytuacji komunikacyjnych z udziatem lektora, w obrgbie ktoérego dokonywatam
dalszych opracowan.

Rownie wazng metodg byla analiza konwersacji, wchodzaca w zakres badan
spotecznych (etnometodologicznych) (zob. Garfinkel, 2007). Zaklada ona badanie aktow
komunikacyjnych odbywajacych si¢ w warunkach naturalnych, a wiec ,,w kontekscie zycia

codziennego, (...) a osoby badane sg skoncentrowane na ich wilasnych celach i zadaniach

% Warto dodaé, iz w obszarze zainteresowan glottodydaktycznych opracowana zostata specjalna metoda badania
interakcji, okreslana przez Henriciego (1995, s. 149) jako analiza dyskursu uwzgledniajgca specyfike
przyswajania jezyka. Metoda opiera si¢ na gtéwnych zalozeniach analizy dyskursu wzbogaconych o badania
introspekcyjne i retrospekcyjne.
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realizowanych w tym kontekscie” (Rancew-Sikora, 2007, s. 25). Wigze si¢ to roéwniez z
metodg obserwacji nieuczestniczgcej (zob. Wilczynska, Michonska-Stadnik, 2010, s. 147), w
ktorej rola badacza ogranicza si¢ do biernego uczestniczenia W danej Sytuacji
komunikacyjnej, podczas gdy obok przebiega proces komunikacyjny.

Istotnym elementem byt sposdb pozyskiwania materiatu badawczego, a wiegc
nagrywanie, a nastgpnie transkrybowanie zachowan komunikacyjnych za pomoca
okreslonych, ustandaryzowanych znakow graficznych. Analiza konwersacji, obok badania
typowych komunikatow werbalnych, zaktada opis elementéw naddanych w konwersacji, a
wigc $miechu, pauz, westchnien, wymownych chrzgknie¢ itd. (zob. Rancew-Sikora, 2007). D.
Rancew-Sikora podkre$la, iz metoda ta ,,nie bierze pod uwage stosunku wypowiedzi do
faktow §wiata zewnetrznego, lecz traktuje akty wypowiadania si¢ jako zjawiska wzglednie
autonomiczne, ktore same tworza i zmieniajg sytuacje” (tamze, s. 19-20).

Wazny dla dociekan etnometodologicznych jest takze kontekst, w ktorym wystapity
konwersacje — stad konieczno$¢ wnikliwszego przyjrzenia si¢ kazdemu z tworzacych go
elementow, takich jak: cechy uczestnikéw, miejsce, czas, znaczenie danej sytuacji, a takze
przebieg zdarzen zmieniajacy si¢ wraz z uptywem czasu. Badacze sg zdania, iz to wilasnie
kontekst w znacznej mierze wptywa na sposob interpretacji konwersacji. Rozne sa jednak
zdania na temat roli kontekstu w analizie konwersacyjnej. Jedno z nich, reprezentowane przez
Mehana (1991), $cisle koresponduje z analiza podjetych w niniejszej pracy problemow
badawczych. Autor twierdzi bowiem, Ze ,,analiza sekwencji wypowiedzi jest wystarczajaca
tylko w tym przypadku, kiedy badanie ogranicza si¢ do struktur syntaktycznych. W wyniku
prowadzenia takich badan dochodzimy do poznania regut organizujacych rozmowy, ktore sa
niezalezne od kontekstu strukturalnego. (...) jezeli odwotujemy si¢ do tozsamosci rozmowcow
1 instytucjonalnego tta rozmowy, wprowadzamy do analizy kategorie semantyczne i dzigki
nim mozemy ukaza¢ zalezno$¢ rozméw od kontekstu™ (cyt za: Rancew-Sikora, 2007, s. 20-
21).

Nalezy takze wspomnie¢ o analizie dyskursu (edukacyjnego) jako metodzie badania
poszczegolnych aktéw komunikacyjnych ze szczegdlnym uwzglednieniem wypowiedzi
lektoréw traktowanych jako twér autonomiczny (zob. rozdz. 1.2. oraz: Grzymata-Koztowska,
2004; Grzmil-Tylutki, 2010; Ostrowicka, 2014).

Wykorzystanie powyzszych metod badawczych, cho¢ konieczne i uwarunkowane
obszarem zainteresowania niniejszej rozprawy, niesie za sobg pewne trudno$ci analityczne.
Badanie procesu komunikacyjnego w ujeciu spofeczno-psychologicznym jest pozbawione

uwarunkowan kontekstowych z uwagi na brak uwzglednienia w tego typu procedurze
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badawcze] samego procesu przyswajania jezyka obcego. Z kolei w analizie dyskursu
krytykowany jest waski oglad interakcji na lekcji oraz koncentrowanie si¢ na samej
komunikacji, z pominigciem specyfiki uczenia si¢ jezyka obcego. Wedtug K. Vogla (2000)
mylne jest zalozenie, iz w interakcji na zajeciach jezykowych pojawia si¢ schemat: bodziec —
reakcja. Zdaniem badacza:

,fownie wazne [s3] jednostronne, nickooperacyjne potaczenia komunikacyjne, a wigc procesy

zachodzace wewnatrz podmiotu uczacego si¢ (interakcja intrapersonalna), jak np.

poréwnywanie danych jezykowych z zasobami leksykonu mentalnego lub z wlasng wiedza o

$wiecie, czy tez wiedza jezykowa” (Vogel, 2000; cyt. za: Targonska, 2012, s. 49).

Analiza konwersacji nastrecza probleméw zwigzanych z prywatnos$cig i jawnoS$cig
nagrywania. O ile kwestie prywatnosci konwersacji mozna rozwigza¢ poprzez Wystosowanie
prosby o zgode osdb nagrywanych, o tyle kwestie jawnosci nagrywania moga powodowac
zaburzenia w sferze komunikacyjnej. Jak zauwaza D. Rancew-Sikora, istnieje duze
prawdopodobienstwo, iz osoby nagrywane bgda w tej sytuacji skrgpowane, a ich zachowanie
moze w roéznym stopniu odbiega¢ od naturalnego (zob. Majer, 2009, s. 102). Pewnym
rozwigzaniem wydaje si¢ zaakceptowanie zachowania osob poddanych badaniu, uznajac, iz
jest ono naturalne dla sytuacji, w ktorej si¢ oni znalezli, a wigc w sytuacji bycia nagrywanym
(Rancew-Sikora, 2007, s. 31).

Nalezy wspomnie¢ rowniez o metodach ilosciowych, ktore postuzyty mi do
usystematyzowania zgromadzonych probek badawczych. Analiza ilosciowa dyskursu polega
na ,,stosowaniu wskaznikéw liczbowych. Sg one takze nastawione na analize tresci” (Kurcz,
2000, s. 158). Dziatanie metody opiera si¢ m.in. na doborze stow kluczy, ktore sg istotne dla
interpretacji wybranego tekstu 1 wskazaniu ich frekwencji w stosunku do wszystkich wyrazéw
danego tekstu. Zaktada kilka typow analizy, z ktorych za istotng dla dalszych rozwazan
uznaje¢ analize kategorialng, gdyz przewiduje ona badanie konkretnych grup
reprezentowanych przez nagromadzenie wyrazOw pozostajacych ze sobg w korelacji
znaczeniowej lub tez wybrany typ wyrazenia, ktore pojawia si¢ w tekscie. Analizowany jest
wigc stosunek przedstawicieli danej kategorii do ogdétu wyrazéw w zbiorze: typ/liczba okazow
(zob. Kurcz, 2000, s. 158-159). Zgodnie z teorig J. Rysiewicza, odpowiednie postawienie
pytan badawczych prowadzi w badaniach ilosciowych do wyodrebnienia dwdch rodzajow
analizy. Pierwsza ukierunkowana jest na opis zjawiska, eksploracje, a wigc rozpoznanie cech
charakterystycznych dla danego zjawiska oraz poddanie ich usystematyzowaniu i pewnej
kategoryzacji. Jej celem jest rozpoznanie problemu badawczego i mozliwie wyczerpujacy
opis zjawiska. Drugi rodzaj osadza si¢ na poszukiwaniu zwigzkow i zaleznosci pomiedzy
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badanymi zmiennymi. Oba sposoby analizy iloSciowej sg mozliwe do zastosowania w
przypadku tych samych badan jezykoznawczych. Z uwagi na wzajemne przenikanie si¢ i
uzupelnianie pierwszy typ moze stanowi¢ punkt wyjSciowy dla analizy drugiego typu

(Rysiewicz, 2009 s. 177; por. Larsen-Freeman and Long 1991, Nunan 1992).

5.2.2. Pozyskiwanie i opracowywanie danych

W latach 2010-2014 uczestniczylam w szeregu zaje¢ prowadzonych przez innych
nauczycieli JPJO, pozyskujagc w tym czasie material badawczy. Nagrywatam przy uzyciu
dyktafonu caty przebieg lekcji, od momentu wejscia lektora wraz ze studentami do sali az do
wyraznego zaznaczenia (werbalnego lub niewerbalnego) przez niego zakonczenia lekcji.
Ograniczytam si¢ przy tym wylacznie do roli biernego obserwatora i (o ile bylo to mozliwe)
nie wchodzitam w interakcje ani z lektorami, ani z innymi uczestnikami zaj¢¢.

Nalezy podkresli¢, iz rejestrowanie lekcji mialo miejsce wylacznie po uprzednim
wyrazeniu zgody kazdego z nauczycieli. Zwykle prowadzacy informowal studentow, iz
uczestniczg oni w zajeciach nagrywanych. Niektorzy z uczacych odczuwali takze potrzebe,
czy wreez konieczno$¢, objasnienia studentom powodu mojej obecnosci na lekcji. Niekiedy
komentarz taki pojawiat si¢ na wyrazne zyczenie studentow, innym razem jego inicjatorem
byl sam nauczyciel. Zdarzalo si¢, ze lektorzy wyjasniali réwniez cel prowadzonych
obserwacji, zaznaczajac przy tym, ze to osoba nauczyciela znajduje si¢ w centrum
zainteresowania badawczego. Informowali tym samym stuchaczy, ze sytuacja rejestrowania
lekcji nie powinna wptyna¢ na ich uczestnictwo w zajeciach czy zmiang zachowania (zob.
tzw. paradoks obserwatora, Majer, 2009, s. 102).

Transkrypcje nagran tworzone byty w niedtugim odstepie czasu po zarejestrowanej
lekcji. Opatrzone zostaty moimi komentarzami, ktore dotyczyly wszelkich zdarzen
komunikacyjnych niezapisanych w pliku dzwiegkowym. Zamieszczatam w nich uwagi whasne
lub objasnienia, aby w pelni odda¢ kontekst niektorych sytuacji komunikacyjnych 1 uzupetnic
momenty ciszy w nagraniu (luki powstate m.in. w wyniku zmiany kodu na niewerbalny).

Zastosowana notacja powstata w oparciu o0 warsztat metodyczny proponowany przez
badaczy zajmujacych si¢ analizqg konwersacji oraz zgodnie z przyjetymi w niej zasadami
transkrypcji rozméw. Nalezy jednak zaznaczy¢, iz na potrzeby niniejszej pracy zostata ona

uproszczona i zmodyfikowana.
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Wszystkie wypowiedzi nauczycieli i studentéw zostaly zapisane w takiej formie,
w jakiej zostaly zaslyszane, bez ingerowania w material badawczy, co oznacza, iz obfituja
one w powtorzenia, anakoluty, btedy skladniowe, fonetyczne itp., a takze dZwigki
paralingwistyczne, a wiec: chrzgkanie, westchnienia, pomruki, $miech itp. Bledne wyrazy
pochodzace z wypowiedzi studentdw zostaty wyroznione graficznie w tek$cie przyktadu za
pomoca pogrubienia, a takze objasnione w nawiasach zamieszczonych tuz po btgdnej formie,
o ile lektor nie dokonat ich korekty bezposrednio po zauwazeniu biedu.

Dhugo$¢ transkrypcji nagran byta uzalezniona od realizowanych na zajeciach celow i
programu nauczania, a takze ¢wiczen i potrzeb osob uczacych sie. Wynosita od 4 278 do
7775 stow w grupach wielonarodowosciowych (od 18 do 35 stron transkrypcji
znormalizowanego maszynopisu) oraz od 6 341 do 9 938 w grupach stowianskich (od 24 do
30 stron). Szczegdlowe zestawienie diugosci poszczegdlnych transkrypcji przedstawia

ponizsza tabela:

Tabela 1: Zestawienie dtugosci transkrypcji dla poszczegoélnych nagran

(Symbol LI Lo Liv | LV | LVI LV |[LVIH|LIX |LX L XI |LXII
lektora)®

Liczbastow | 9938 | 5136 | 6893 | 7775|4278 | 5857 | 7973 | 6341 | 6975|6859 | 5772 |7 188
dla danej

transkrypcji

Liczba stron 29 25 25 35 18 22 30 26 24 29 19
maszynopisu

Zrodlo: Oprac. whasne

W celu uproszczenia odczytu we wszystkich zamieszczonych w pracy tabelach kolumny
przypisane grupom wielonarodowosciowym wyrdzniono kolorem, podczas gdy inne
0znaczajace grupy stowianskie pozostaly biate.

Ponadto wprowadzone zostaty nastepujace oznaczenia w transkrypcji:

Tabela 2: Objasnienia symboli uzytych w transkrypcji dialogéw na lekcji JPJO

Znak graficzny Objasnienie znaku graficznego

[11, 2], [3], .- nastepujace kolejno po sobie liczby zamieszczone w nawiasach wskazujg na nastgpny
przyktad interakcji przytoczony w pracy

L, Ly symbol oznaczajacy zabierajagcego glos lektora oraz numer nagrania, z ktérego pochodzi
wypowiedz

S symbol oznaczajacy zabierajacego glos studenta

S1,82, S5, ... symbole oznaczaja kolejnych studentdéw uczestniczacych w tej samej partii dialogowej

[Smiech] zapisane kursywa i zamieszczone w nawiasach kwadratowych informacje dodatkowe,

% Symbole: L I, L I, L Il itd. we wszystkich tabelach niniejszej rozprawy oznaczaja nagrania lekcji

prowadzone przez danego lektora.
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np.: akty niewerbalne, takie jak: $miech, przemieszczenie sig lektora itd.

[fragment okreslenie: ,,fragment niezrozumialy” wpisane w nawias kwadratowy oznacza takie
niezrozumialy] wypowiedzi, ktore byly niemozliwe do rozszyfrowania podczas przygotowywania tresci
transkrypcji  (zazwyczaj pojawialy si¢ w wypowiedziach studentow, ktérych
niedostateczne opanowanie systemu fonetycznego polszczyzny uniemozliwito skuteczng

komunikacje)
L;: AAA (...) AA wielokropek w nawiasach informuje o pominigciu zbednych fragmentow dialogu:
S:BBB(...) BB - w obrebie wypowiedzi tego samego rozmowcy
- w obrebie catego dialogu, z wylaczeniem wypowiedzi niektorych moéwcow
L: AAAAA
(..)
L,: CCCCC
L,: CCC (A) pogrubione litery zamieszczone w nawiasach odnosza si¢ wylacznie do danego
S: DDD fragmentu wypowiedzi, po ktorym wystepuja
L,: AAA... BBB wielokropkiem zaznaczono pauze w wypowiedzi jednego mowcy
L AA-AA-AA facznik oznacza sylabizowanie danego wyrazu lub calego wypowiedzenia

Zrédlo: oprac. wlasne

5.3. Charakterystyka grup badawczych

5.3.1. Nauczyciele JPJO

Badaniom poddano sposob komunikowania si¢ na lekcji JPJO 12 polonistow — 9
kobiet 1 3 mezczyzn. Pigcioro pracowalo w grupach wielonarodowo$ciowych, z
cudzoziemcami uczacymi sie jezyka polskiego od podstaw (poz. A2/B1 w momencie
nagrywania), troje z grupami polonijnymi (poziom B/C), dwoje z grupami
wschodniostowianskimi (poziom B/C) i dwoje z grupami studentéw, ktorzy pozostawali
wylacznie na kursie jezyka polskiego w tzw. grupach kursowych (poziom A).

Zaréwno wiek, staz pracy, jak i znajomos$¢ jezykoéw obcych lektorow byly bardzo
zroznicowane. Wsrod badanych znalazto sie 6 0sob miedzy 51 a 60 rokiem zycia, 4 w wieku
od 40 do 50 lat oraz 2 w wieku 30-35. Bioragc pod uwage doswiadczenie zawodowe, mozna
wyroznic¢ grupe 10 nauczycieli JPJO o stazu pracy wahajacym si¢ od 20 do 30 lat oraz dwoje
pracujacych w zawodzie od 5 do 10 lat. Lektorzy wykazywali si¢ takze znajomoscia jezykow
obcych, gtownie angielskiego i rosyjskiego, ale rowniez jezyka francuskiego, hiszpanskiego,

niemieckiego czy znacznie rzadszych jezykow, takich jak butgarski i stowenski.
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5.3.2. Studenci

Studenci uczestniczacy w zajegciach jezyka polskiego jako obcego to obywatele 34
krajow: Angoli, Biatorusi, Brazylii, Chin, Cypru, Egiptu, Finlandii, Ghany, Grecji, Iraku,
Irlandii, Izraela, Jemenu, Kazachstanu, Kenii, Kirgizji, Libanu, Litwy, Motdawii, Mongolii,
Nigerii, Palestyny, Rosji, Rwandy, Stanow Zjednoczonych, Syrii, Szwecji, Tadzykistanu,
Tajwanu, Tunezji, Turcji, Turkmenistanu, Ukrainy i Wietnamu. Wsrdéd studentow znajdowali
si¢ obywatele polskiego pochodzenia (grupa liczaca 80 0sob).

Wiek uczniéw wahat sie od 16 do 35 lat. Byli to w przewazajacej liczbie studenci
(réwniez doktoranci) uczgszczajacy do grup ukierunkowanych na przygotowanie kandydatow

do studiéw w jezyku polskim na wybranej przez nich uczelni.

5.3.3. Grupy studenckie

Materiat badawczy objat nagrania lekcji jezyka polskiego prowadzonych w 12
roznych grupach, z czego 7 stanowily grupy wielonarodowosciowe, a 5 tzw. grupy
stowianskie, w tym takze polonijne o przewazajacej liczbie obywateli polskiego pochodzenia
(3 grupy).

Biorac pod uwage typ kursu jezykowego bylo to:

a) 10 grup regularnych — grupy, w ktorych cudzoziemcy uczyli si¢ jezyka polskiego
ogblnego oraz specjalistycznego (w zalezno$ci od profilu grupy) oraz innych
przedmiotow wiodacych, np. biologii, chemii czy historii w jezyku polskim; kurs
stanowil podstawe jezykowo-merytoryczna, a jego celem bylo przygotowanie
kandydatow do studiow w jezyku polskim na polskich uczelniach; ze wzgledu na
profil wsrdd grup regularnych mozna wyr6znic:

— 3 lekarskie,

— 2 ekonomiczne,

— 2 humanistyczne,

— 2 politechniczne,

— 1 prawniczg,
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b) 2 grupy tzw. kursowe® — w ktorych cudzoziemcy uczyli sic wylacznie jezyka
polskiego ogolnego; byt to kurs komercyjny, bardzo intensywny (5 godz. jezyka
polskiego dziennie); uczestnikami zaje¢ byli obcokrajowcy pragnacy nauczy¢ si¢
jezyka polskiego w stopniu srednio zaawansowanym lub zaawansowanym.
W zaleznosci od rodzaju kursu oraz profilu grupy, liczba godzin przeznaczonych na nauke
jezyka polskiego wahata si¢ od 420 do 520 rocznie (od 11 do 25 godzin tygodniowo). W
momencie rejestrowania materiatu  zrodtowego, liczba przebytych godzin kursu dla
poszczegbdlnych grup wahata si¢ od 222 do 355 w grupach wielonarodowosciowych 1 od 184
(gr. polonijna) do 372 w grupach stowianskich, przy czym wartosci tych nie nalezy
utozsamia¢ ze stopniem zaawansowania jezykowego uczestnikéw kursu. Ze wzgledu na
poziom byly to grupy o podstawowej (7 grup) i $redniej (5 grup) znajomosci jezyka
polskiego.

Grupy studenckie liczyly od 11 do 22 os6b. W sumie badanie objeto 198

obcokrajowcow, w tym 90 kobiet i 108 mezczyzn.

5.4. Charakterystyka jednostki lekcyjnej

Jedno nagranie materiatu analitycznego odpowiadato jednej jednostce lekcyjnej, ktora
trwata 90 minut. Zajecia prowadzone byly w jezyku polskim ze znikoma liczbg uzycia
jezykdéw posredniczacych.

Na uwage zasluguje zakres tematyczny poszczegdlnych nagran, ktory w duzej mierze
wplynal na liczbe oraz charakter poszczegolnych wypowiedzi lektorow, dajac podstawe do
dalszych analiz. Zestawienie tematyczne prezentuje ponizsza tabela, uwzgledniajgca podziat
jednostki lekcyjnej na dwa zasadnicze typy:

— tematy skupione wokél zagadnien gramatycznych - skoncentrowane na
wprowadzaniu, utrwalaniu oraz powtarzaniu nowo poznanych form i konstrukcji
gramatycznych;

— tematy skupione wokol zagadnien leksykalnych i tresci pozajezykowych, majace za
podstawe wszelkie teksty kultury, tj.: teksty z podrecznika, film, nagranie dzwigkowe,
fotografie, obrazy itp. lub wybrang problematyke (np. Jaki powinien by¢ dobry lekarz —

grupa medyczna).

® Uzywane w niniejszej rozprawie okreslenie: grupa kursowa to nazwa zwyczajowa przyjeta w SJPdC UL dla
odroznienia kurséw regularnych przygotowujacych do studiéw od kurséw komercyjnych o charakterze ogdlnym.
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Tabela 3: Wykaz tematow omawianych na zarejestrowanych lekcjach JPJO

Symbol TEMATY SKUPIONE TEMATY SKUPIONE WOKOL ZAGADNIEN
lektora WOKOL ZAGADNIEN LEKSYKALNYCH I TRESCI

(rodzaj grupy) GRAMATYCZNYCH POZAJEZYKOWYCH

ce Film pt.: Krétki film o zabijaniu rez. K. Kie§lowskiego —
(stow.) analiza tresci.

LIl Tryb warunkowy — wprowadzenie | -

(wielonarod.)

1 ¢wiczenia.

LI

Tworzenie rzeczownikow

Jaki powinien by¢ dobry lekarz? Jaka powinna by¢ dobra

stow. odprzymiotnikowych. iclegniarka  — skusja oraz tworzenie lis

1 dprzymiotnikowych pielegniark dyskusj t i listy
przymiotnikow.

Ly 0 - Sport — wprowadzenie stownictwa, analiza nagrania oraz

(wielonarod.)

tekstu, udzielanie rad.

LV

Mapa — charakterystyka wybranych miejsc w Polsce,

(wielonarod.) | - wprowadzenie slownictwa oraz nazw  wlasnych,
odwotania do kraju pochodzenia cudzoziemcow.
L VI Tryb warunkowy — ¢wiczenia. Wprowadzenie stlownictwa specjalistycznego

(wielonarod.)

ekonomicznego — na podstawie tekstu z podrecznika.

L Vil

Przeglad prasy — dyskusja na temat wydarzen minionego

(stow.) tygodnia;
Wprowadzenie slownictwa specjalistycznego
prawniczego na podstawie tekstu z podrecznika.

cvine | - Wprowadzenie stlownictwa specjalistycznego

(stow.) medycznego — na podstawie tekstu z podrecznika.

Lix e Jaki powinien by¢ dobry lekarz? Jaka powinna by¢ dobra

(stow.) pielegniarka —  dyskusja oraz tworzenie listy
przymiotnikow.

L X Wprowadzenie zaimkow w formie | Analiza nagrania audio — wprowadzenie nowego

(wielonarod.)

celownika oraz konstrukcji typu:
Podoba mi sig, Nie chce mi sig,
Zimno mi.

stownictwa oraz ¢wiczenia w rozumieniu tekstu.

L XI
(wielonarod.)

Style architektoniczne — wprowadzenie stownictwa
specjalistycznego, prezentacja wybranych stylow (album
z fotografiami).

L XII
(wielonarod.)

Kolokacje wybranych
czasownikow — wprowadzenie
i ¢wiczenia.

Wprowadzenie stownictwa specjalistycznego
ekonomiczno-prawniczego — na podstawie tekstu z
podrecznika.

Zroédto: oprac. wlasne

Zgodnie z powyzszym podziatem wida¢, iz na lekcjach JPJO w grupach stowianskich

dominowaty tematy skupione niemal wylacznie na zagadnieniach leksykalnych i tre§ciach

pozajezykowych (w 4 na 5 przypadkow; 1 lekcja byta typowo leksykalno-gramatyczna),

podczas gdy w grupach wielonarodowos$ciowych tematy poswiecone wprowadzaniu i

utrwalaniu nowej leksyki oraz zagadnieniom leksykalno-gramatycznym pojawity si¢ 3 razy.

W jednym przypadku cata lekcja zostata poswigcona tematowi gramatycznemu.

Przedstawiona tu charakterystyka grup zajeciowych, lekcji i podejmowanych na niej

tematow, a takze uczestnikoéw procesu komunikacyjnego majacego miejsce w SIPAC w Lodzi

stanowi uzupelnienie tta kontekstowego dla interakcji odbywajacych sie¢ w klasie jezykowe;.
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Wszystkie omowione w tej czeSci czynniki sktadajgce sie na srodowisko komunikacyjne w
réznym stopniu wptywaly na przebieg, rodzaj i charakter dyskursu na lekcji JPJO. Analizg
poszczegb6lnych sytuacji komunikacyjnych wraz ze stosownymi przyktadami dialogow

pomigdzy lektorem i uczniami prezentujg dalsze rozdziaty badawcze niniejszej rozprawy.
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6. Inicjowanie kontaktu, podtrzymywanie uwagi oraz aktywizowanie
odbiorcow

Uznaje sie, ze w dyskursie najmniejsza jednostka tekstu jest krok. U. Zydek-
Bednarczuk wyjasnia, iz krokiem bedzie zabranie gltosu i wypowiedzenie swojej kwestii przez
partnera rozmowy. Po tym nastepuje odwrocenie roli nadawczo-odbiorczej, a wige krok drugi
(Zydek-Bednarczuk, 1994, s. 52-67). Cecha wspélna wszystkich pozyskanych przeze mnie
nagran bylo wypowiadanie si¢ lektora jako pierwszego nadawcy podczas zajec
dydaktycznych, co, zgodnie z powyzszym, kazdorazowo ustanawia nauczyciela
wykonawca pierwszego kroku, a zatem i inicjatorem dalszego procesu
komunikacyjnego.

M. Rachwatowa dodaje, iz kazdy krok jest niezmiennie rozpoczynany incipitami,
wérod ktorych mozna wyrdzni¢: formuty pozdrowien, incipity emocjonalne, quasi-
czasownikowe sygnaly kontaktu, spojniki jako sygnaly peklnigce funkcje¢ konatywna,
pofaczenia réznych incipitdow oraz zwroty adresatywne (Rachwatowa, 1996, s. 131). Ze
wzgledu na szczegodlng funkcje, jaka petnig przywotane grupy incipitow w komunikacji,
najistotniejsze i najczestsze dla dyskursu edukacyjnego sa formuty pozdrowien, quasi-
czasownikowe sygnaty kontaktu, sygnaty w funkcji incipitéw, a takze zwroty adresatywne.

Warto zaznaczy¢, ze zainicjowanie kontaktu lektora ze studentami w przestrzeni
szkolnej rozpoczyna si¢ juz w momencie przybycia nauczyciela do miejsca, w ktorym
odbywaja si¢ zajecia. Czesto do pierwszej wymiany powitan, uprzejmosci czy nawet krotkiej
konwersacji, dochodzi jeszcze zanim zostang otwarte drzwi pracowni i zanim uczestnicy aktu
komunikacji zajma swoje miejsca, a wigc nim wejda w narzucone Kkulturowo role
komunikacyjne. Cho¢ badania tego typu komunikacji bylyby niewatpliwie ciekawe
i nowatorskie, niniejsza analiza nie obejmuje wymiany informacji odbywajacej si¢ poza
pomieszczeniem, w ktorym standardowo rozumiany proces nauczania mial miejsce.
Ogranicza si¢ wigec do przestrzeni pracowni polonistycznej. W ten sposob niektore nagrania
mogly by¢ pozbawione ramy obudowujacej cze$¢ stricte dydaktyczna, do ktorej odwolywata
sic Komorowska (2001, s. 71), wprowadzajac pojecie klarownej struktury lekcji’*. Przez

klarowng strukture lekcji rozumie przede wszystkim metajezykowe wprowadzenie stuchaczy

™ J. Kida rowniez wspomina o wiasciwym ukladzie zajeé §wiadczacym o wezesniejszym przygotowaniu.
Wedlug niego dobrze opracowana koncepcja lekcji winna uwzglednia¢ kilka podstawowych etapow:
wprowadzenie w rzeczywisto$¢ szkolna (small talk), czynnosci organizujace lekcjg, przygotowanie do czesci
wiasciwej, czg$¢ zasadnicza lekcji, podsumowanie uwzgledniajace kontrolg zadan przewidzianych na dang
jednostke lekcyjna oraz zakonczenie zajg¢ (zob. 1996, s. 287).
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w przebieg zaje¢, dzieki czemu skupiajg i utrzymujg uwage na okreslonych fazach lekcji. Aby
to osiaggna¢ nauczyciel powinien:

— wyznaczy¢ rozpoczecie zaje¢ przez pozdrowienie, powitanie studentdw, a nastepnie
wydanie pierwszego polecenia lub pytania,

— zaprezentowac plan ogdlny lekcji,

— zaznacza¢ w sposob zwerbalizowany kolejne etapy zajec, stosujac zwroty typu: ,,te
cze$¢ moge uznac za zamknigty”, ,,a teraz przechodzimy do czasownikow”,

— podsumowa¢ wiedz¢ 1 umiejetnosci nabyte w czasie danej jednostki lekcyjnej,
o$wiadczajac np.: ,,dzi§ dowiedzieliSmy sig¢, ze...” lub tez: ,,nauczyliémy si¢ nowego
stownictwa...”.

Z uwagi na ograniczenie procesu dydaktycznego wylacznie do klasopracowni, w
nagraniach poszczegolnych lekcji czgsto brak jest np. powitan (zwtaszcza gdy zarejestrowana
zostata kolejna, a nie pierwsza tego dnia lekcja), ktore odbywaty si¢ na korytarzu lub
pozegnan (gdy nie byta to ostatnia, wspdlna lekcja).

Te formy pozdrowien, ktére zostaly zarejestrowane, ograniczaja si¢ zazwyczaj do
oficjalnego: Dzien dobry, wypowiadanego niekiedy wielokrotnie przez lektora, a nastepnie
przez poszczegdlnych studentéw. Co ciekawe, pomimo do$¢ swobodnych kontaktow
niektorych lektorow z podopiecznymi (bezposrednie zwroty do adresata, stosowanie 2 os. 1.
poj. lub I. mn. oraz form imperativu, uzywanie imion, a nawet przezwisk stuchaczy
W toczacej si¢ rozmowie), na zadnej z zarejestrowanych lekcji nie wystapita inna forma
pozdrowienia (jak cho¢by mniej formalne: Witaj czy zupetnie nieoficjalne: Czes¢).

Po powitaniu stuchaczy lektor najczesciej przechodzit do krotkiej pogawedki
dotyczacej spraw organizacyjnych, typowo szkolnych, m.in.: odbytych z praktykantka

konsultacji, np.:

[1] L : Prosze mi powiedzie¢, jak przebiegaty wczoraj konsultacje? O czym panowie rozmawiali wezoraj
z panig Agnieszka, ze studentka? O podrozach znowu?

pracy domowej, np.:
[21 Ly Ijaka byta praca domowa?
S: Wypisa¢ pig€...
L ;- Taaak. Wypisa¢ pig¢ dodatkowych cech lekarza i sobie zaraz podzielimy. W jaki sposob? Jakie

rzeczowniki istnieja, czy moga (...) w przymiotniku, czy sa jakie$ inne, czy sa na przyktad tylko
czasownikowe?

napisania podania do dyrektora instytucji, np.:
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[3] Ly Taka uwaga, Jasmin, ty masz napisane to podanie?
przeniesienia studenta do innej grupy, np.:

[4] Ly Dzief dobry. Ja juz wczoraj przekazywatam, ty bedziesz chodzita w drugim semestrze?

minionych zajeé, np.:

[5] L ;;: Co wczoraj robilismy, oprocz analizy egzaminu? Byty zajgcia stownikowe i stowotworcze.

a takze kwestii prywatnych, np.: minionego weekendu, samopoczucia, np.:

[6] L Pani Lucy, jak si¢ pani ma?

zaistniatych problemoéw, np.:
[71 L, Jest pani pdzniej. Czy pociag byt p6zno?

oraz opinii na dany temat, np.: pogody w Polsce.

Zdarzylo si¢, ze nauczyciel bezposrednio po powitaniu, przechodzit do meritum zajgc,
upominajac jedynie grupg, aby skoncentrowala si¢ na pierwszym tego dnia zadaniu.
Nastepnie, w tej samej wypowiedzi, zawart pytania, a takze polecenie zaprezentowania

krotkich informacji z kraju lub ze $wiata, co stanowilo prac¢ domowa, np.:

[8] L vi: Juz mozemy? Hej? GotowiScie? Prosze bardzo. 1 kto nam chce przedstawi¢? Kto przedstawi
teraz? Bo kto chce to ja mysle, ze wszyscy cheg. Kto przedstawi teraz...? Eeee... Prosz¢ Karina. Z
jakiej dziedziny?

Zgodnie z zaleceniami metodycznymi (Komorowska, 2001), kolejnym etapem lekcji
powinno by¢ zaprezentowanie przez prowadzacego planu ogoélnego zaje¢. Wspomniany plan
nie pojawit si¢ jednak w zadnym z poddanych analizie nagran, cho¢ niewatpliwie jego
elementy oraz informacje dotyczace nastepnych dzialan zostaty przedstawione studentom

w odpowiednim momencie lekcji, np.:

[91 L i Dobrze, stuchajcie, to przechodzimy do lekcji, to bedzie znowu leksyka i stowotworstwo.
Zaczynamy od nazewnictwa: specjalnosci lekarskie. Jak nazywa si¢ lekarz, ktory hmhmhm...i bedziemy
sobie definiowa¢ i méwié, jak on si¢ nazywa, a potem od tego begdziemy tworzy¢ nazwe dziedziny
medycyny zajmujacej si¢... i oddziatu szpitalnego. Czyli najpierw specjalnosci lekarskie.

[10] L \x: Natomiast chcialabym prosze panstwa, jesli panstwo sobie przepisali, to ja to wytre, bo przyda
nam si¢ tablica. Mieli si¢ panstwo zastanowi¢ w domu... jakimi cechami charakteru powinien
wyrdznia¢ sie osobnik, sprawujacy... zawod, wykonujacy zawdd lekarza, z ktorym wy, jako pacjenci,
chcieliby$cie mie¢ do czynienia. Czyli jaki powinien by¢? Na drugiej tablicy zapiszemy sobie, jaki w
zaden sposob nie powinien by¢, a potem sprobujemy sobie ulozy¢ taka yyy... list¢ minimum, czyli
dziesig¢ przymiotnikow, ktore powinny okreslac... dobrego lekarza, takiego, do ktdrego z wlasnymi
problemami si¢ udamy... i drugg liste, moze krotsza, jaki nie powinien by¢. Yyy... | teraz zrobimy tak:
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panstwo... nie wiem, czy panstwo sobie zrobili te listy? Niektorzy widze, ze zrobili i to takie dtuuugie!
Panstwo mi podyktuja to, co yyy... panstwo wymyslili. Sprawdzimy czy wlasciwie na pewno
rozumiemy wszystkie te przymiotniki, a potem sprobujemy wspoélnie ustali¢ listg¢ dziesigciu tych
najwazniejszych, dobrze? To ja teraz stucham. Tak bed¢ sobie pisa¢ w balaganie, jak panstwo beda
dyktowac.

[11] L v Dobrze, zaczekamy na reszte grupy, na razie bedziemy sobie rozmawiac.
[12] L v Zaraz, stuchajcie, za minute bgdziemy mieli koniec lekcji. Zjemy $niadanie, potem wrocimy.

[13] L w: Yyyy... o sporcie porozmawiamy teraz. Przypomnimy sobie, czy byly jakie$ trudne stowa w
ksigzce, na kartkach, ktore wczoraj datam, trudne stowa, ktérych panowie jeszcze nie rozumiejg?

Zarowno przyktad [9], jak i [10] sa dos$¢ rozbudowane. Lektor wygtaszat krotki
monolog inicjujacy rozpoczgcie wilasciwej czesdci lekeji. Informowat w nim o kolejnych
poczynaniach, odwotujagc si¢ takze do zadane] wczesniej pracy, niejako wyjasniajac
konieczno$¢ jej przygotowania oraz uzyteczno$¢ na zajeciach. Kolejne dialogi, juz
zdecydowanie krotsze, zawieraja informacje o aktualnej tematyce rozmowy oraz
0 podejmowanych dziataniach organizujacych proces nauczania, m.in.: czynno$ci pozostajace
poza ramag typowo lekcyjng, obudowujace wlasciwe nauczanie i uczenie si¢, a wigc:
oczekiwanie na pozostalych uczestnikdw zaje¢ oraz dziatania podejmowane podczas przerwy,
poza pracownia jezykows.

Poszczegodlne etapy lekceji rozdzielone bywaly réwniez krotkimi wypowiedzeniami,
typu: ,,L ;: Dobrze”, ,,.L 1x: No dobrze”, ,,L viii: Dobrze prosze panstwa”, ,,.L xi: W porzadku”,
»L vii: No dobra!”, L |- No to, prosz¢ panstwa, zaczynamy” itp., ktére zdaniem badaczy
zwykle informuja o kolejnej fazie lekcji i sa nazywane ramg dyskursu (ang. frame) (zob.
Zarzycka, 2000, s. 121).

Niektorzy z lektorow wyjasniali powod wizyty innego nauczyciela na zajgciach, jak
rowniez objasniali obserwatorowi nastepne etapy dziatania, co w roznym stopniu wptywato
na przebieg lekcji, np.:

[14] L y: Otwieramy tam, gdzie jest ¢wiczenie numer dziewigc. To bylo, tak? To byla wasza praca domowa.

Cwiczenie numer dziewieé. I zaczniemy to czyta¢. Pewnie bedziemy czytali parg razy. To jest na tryb

przypuszczajacy ¢wiczenie, pani Kamilo. Wczoraj wymyslaliSmy rézne takie absurdalne sytuacje... Ja
tez znajde. No, Dala, zaczniemy od Ciebie, dobra?

[15] L vy: Dobrze, prosze panstwa! Probujemy przeczytaé ten tekst od razu, dobrze? Ze wzgledu na to, zeby
tu pani nie nudzita si¢, to chcialabym, zeby$cie od razu méwili i czytali. Zwykle czytaja najpierw
studenci sami, a potem sobie wyjasniamy stownictwo i czytamy drugi raz, natomiast w tej chwili
zaczniemy od razu, jesli sg stowa niezrozumiate mozecie od razu pytaé, bedziemy wyjasnia¢, dobrze?
Prosze¢! Kto zaczyna? Prosze, moze po kolei.

Niekiedy uwagi takie wypowiadane byly w sposob zartobliwy, wywolujac rozbawienie calej

grupy i wprowadzajac niemal familiarng atmosfere:
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[16]

L v: Pani jest z policji. Sprawdza, dlaczego studenci sp6zniajg sie na lekcjg...i co robig, kiedy nie ma
ich w klasie [smiech]. Panie Hieb, jaka jest ta pani?

S: Ladna policjantka.

L vi: Ladna policjantka [smiech]. Dlatego usiadl w pierwszym rze¢dzie!

a w niektorych przypadkach zostaly wplecione w tok lekcji i1 zrgcznie, pomystowo

wykorzystane na potrzeby komunikacji, np.:

[17]

L vi: Alex, ty masz pracg domowa?

S: Tak.

L v;: Naprawde? Uwaga! Uwaga! Bo ja powiedzialem pani Kamili, ze nie masz pracy domowej, teraz
rozumiesz, pa-pa-patrze, czy moja intuicja byta dobra. Pani mi powiedziata: ,,Nie, Alex na pewno ma”.
Ale ja mowig: ale pani nie wie, kto to jest Alex. A ona méwi: ,,Nie wiem, kto to jest Alex, ale wiem, ze
on ma”. Zobaczymy... Alex, ¢wiczenie numer dziewiec (...).

Powyzsze przyktady ilustrujg, iz inicjowanie wlasciwej czgéci dyskursu lekcyjnego

rozpoczyna si¢ najcze$ciej od pytania lub polecenia nauczyciela, ktére kazdorazowo

dotyczyty pracy domowej lub materiatlu omawianego na wczesniejszych zajeciach.

Obok wypowiedzi nauczyciela wprowadzajacych w zagadnienie danej lekcji

I poszczegolnych jej czgsci, bardzo czgsto pojawiaty sie krotkie — jedno- lub dwuzdaniowe

wyjasnienia w trakcie zaje¢. Mozna byto nawet odnie$¢ wrazenie, ze studenci byli regularnie

informowani w czasie lekcji o kolejnych, podejmowanych przez lektora czynno$ciach, np.:

(18]
[19]
[20]

[21]

L y;i: Ja to $cieram, bo si¢ nie miescimy.
L vii: Dobrze, prosze panstwa, teraz daje takie ¢wiczenie trochg trudniejsze.
L v: Dzisiaj nie stawiam minusow.

L x: Ja jeszcze oczywiScie wam te notatki przejrzg. Poprawie bledy, ktore tam sa, ale to juz zrobimy
jutro albo jak bedziecie pisaé test, tak jak sic umawialismy, tak?

jak réowniez o dziataniach przez niego narzuconych, a podejmowanych przez wszystkich

uczestnikow zajec, np.:

[22]
[23]

[24]

[25]

L ,: No dobrze. Zostawmy to. Zobaczmy dalej. Co si¢ dzieje z Jackiem?
L ;- Moze si¢ na tym zatrzymamy.

L ,;: Natomiast w tych zdaniach p6zniej, tam sobie dopiszecie, nie bedziemy przepisywaé tych zdan,
tylko dopiszecie — empatia — wyroznia si¢, charakteryzuje si¢ empatig. Dobrze, hm?

L : Dobrze prosze¢ panstwa, zrobimy teraz ¢wiczenie numer szes¢. Yyy... beda panstwo stuchaé
nagrania, stucha¢ yyy... audycji radiowej, informacji sportowych, ktore sag w radiu, ktore sa w telewizji.
Prosz¢ przeczytac tutaj te punkty od jednego do yyy... pigciu i powiedzie¢ mi, czy wszystko panstwo
rozumieja.
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takze w innym kontek$cie, kiedy nauczyciel informuje sp6znionego studenta o przebiegu

zajec:
[26] L y: Panie Ernest, sprawdzamy prace domowa.

Warto dodaé, ze wypowiedzi, w ktorych wystepowat podmiot zbiorowy: my lub wy, byto
znacznie wigcej niz zdan wypowiadanych przez lektora w pierwszej osobie liczby
pojedynczej.

Bywalo roéwniez, ze nauczyciel prosit o przyzwolenie na dokonanie pewnych

czynnosci, np.:

[27] L ;: Mogg $cierac tablice?

[28] Ly Pisac czy nie? Jezeli co$ jest trudne, prosz¢ mowié, ja pisze.

[29] L vi: Moze zrobimy oba?[o éwiczeniach]

[30] L : Dobrze, i teraz stuchajcie, zeby to zrownowazy¢, to ja dodam od siebie tak: ...[lektor zapisuje na

tablicy wyraz ,,usmiechniety”’] Zgadzacie sig?
S: Usmiechnigty?

a takze thumaczyt si¢ z podejmowanych dziatan, np.:

[31] L v;: Rozumiecie, dlaczego czy-czytamy wszyscy pierwsze zdanie, potem wszyscy drugie zdanie? To
nie jest tatwe, dlatego. A poza tym od razu wiem, kto ma prac¢ domowa, a kto nie ma /Smiech].

W obszar ten wpisujg si¢ takze aktywnosci pozostajgce w sferze planow:
[32] L v Artykuty jutro zrobimy, dobrze?

[33] L ;: No dobrze, chciatabym, zeby$my sobie pokrotce ten film strescili (...). Co prawda dzisiaj
niespodzianka, streszcza¢ nie bedziecie, ja to zrobitam za Was (...). Bedziemy starali si¢ te istotne dla
filmu sceny jednak przypomniec.

[34] L ,: Adlapani Anny odbijemy jeszcze jedno, dobrze?

Komorowska, przy omawianiu klarownej struktury lekcji, pisata réwniez
0 zwerbalizowanym podsumowaniu wiedzy i umieje¢tnosci nabytych w czasie danej jednostki
lekcyjnej.  Analizowane tu wypowiedzi nie potwierdzily obecnosci elementéw
metajezykowych, o ktorych wspominata badaczka. Nalezy zwrdci¢ jednak uwage na
odwotywanie si¢ nauczyciela do informacji, ktore uczacy si¢ powinni juz przyswoic
na podstawie materialu omowionego na poprzednich lekcjach, np.:

[35] L : My sobie ostatnio rozmawiali$my na temat tej kary $mierci obowiazujacej w roznych krajach. | ja
$miem twierdzi¢, ze... oczywiscie wy znaliscie tytut filmu: Dekalog V, wigc wiedzieliscie, ze bedzie on
dotyczyt przykazania Nie zabijaj, a wigc oczekiwaliscie, ze jakie$ przestgpstwo zostanie popetnione,
prawda? Ale zastanowcie sig, czy juz z pierwszych scen bylo to jasne?
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[36] L v: Pamietajg panstwo, jezeli mamy date i tylko rok, to wtedy uzywamy miejscownika.

[37] L ;: My$my sobie co$ notowali... w naszym podre¢czniku, doczytaé jeszcze, w naszym podreczniku
mamy na stronie sto sze$¢dziesiatej przypomnienie tego, w jaki sposob argumentujemy. Juz sobie
argumentowali$my, pisaliSmy rozprawki argumentacyjne na rézne tematy.

lub nawet na tych samych zajeciach:

[38] L i My dzisiaj mowilismy, bylo tu napisane, ale startam...
[39] L v: Pamigtaja panstwo, co to sg skoki narciarskie?

[40] L ;: W jaki sposdb narasta atmosfera napigcia, to my juz sobie powiedzieliémy, prawda? (...) No i
mowiliSmy sobie o rekwizytach.

Poprzez nawiazanie do omdwionego materiatu lektor posrednio zacheca studentéw do
mowienia, aktywizuje ich, zwracajac przy tym uwage, i1z dyskusja dotyczy poznanej juz
tematyki.

Dalsza analiza nagran pozwolita na wyekscerpowanie, obok elementéw budujacych
klarowng strukture lekcji, szeregu innych sytuacji komunikacyjnych, w ktorych nauczyciele
dazyli do nawigzania kontaktu ze studentami, podtrzymania ich uwagi lub aktywizowania
odbiorcéw. Bardzo rzadko mozna bylo jednoznacznie okresli¢, czy za dang sytuacja
komunikacyjng stoi wylacznie jeden cel, jak np.: wylacznie nawigzanie kontaktu ze
studentami. Najczesciej wypowiedzi lektora motywowane byty wieloma czynnikami, dlatego
nie sposob omawiac¢ ich w izolacji, a proba podziatu wedlug powyzszych celow bylaby
niewlasciwa 1 niewatpliwie przysporzylaby bledéw interpretacyjnych. Rejestr omawianych

wyzej sytuacji komunikacyjnych przedstawia si¢ nastepujaco:

a) zachecanie studentow do zabrania glosu,

b) zwracanie uwagi na materiaty dydaktyczne,

C) inicjowanie komunikacji po zadanym ¢wiczeniu,

d) stosowanie pytaz pedagogicznych,

e) stosowanie pytan o opinie,

f) stosowanie pytan 0 zrozumienie przekazywanych tresci,
g) nawigzywanie do jezyka ojczystego studentow,

h) stosowanie wypowiedzi o zabarwieniu emocjonalnym,
1) nawigzywanie do do§wiadczen stuchaczy i wlasnych,

J) ostabienie i redukowanie dystansu,

k) podtrzymywanie kontaktu,

I) sposoby pozytywnego reagowania lektora (aprobata, przyznanie racji, pochwata),

m) sposoby negatywnego reagowania lektora.
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6.1. Zachecanie studentow do zabrania glosu

Bezposrednie nawigzanie kontaktu z uczestnikami zaje¢, jako z podmiotem
zbiorowym moze odbywac si¢ na wiele sposobow. Jednymi z najczestszych, ale i najbardziej
ogoblnych, sg pytania rozpoczynajace si¢ od zaimka pytajnego: kio?, zawierajgce prosbe o

zabranie gtosu skierowang do stuchaczy, np.:

[41] L vy Kto chee przeczytac?

[42] L v Kto jeszeze cheiatby? (A) Kto ma inaczej? (B) Cisza. Nie ma si¢ czego baé! Prosz¢ bardzo, kto
jeszcze przeczyta swoja notatke? (C) Nie zrobiliscie? (D)
S: Zrobilismy.
L vin: No to... czego si¢ tu wstydzi¢? Ba¢? (E) Prosze bardzo. Kto sprobuje? Mam wskazaé palcem?

)
S: Ja moge.
L v Prosze.

W przyktadzie [42] wida¢, jak lektor, wypowiadajac to samo pytanie, jednak w roznych
wariantach: fragm. (A), (B), (C), stara si¢ zaktywizowaé grupg. Obok wspomnianych,
wystgpity takze pytania wyrazajace watpliwosci nauczyciela odnoszace si¢ do wykonania
powierzonego zadania, jak we fragm. (D), a takze wypowiedzi §wiadczace o pewnej empatii
uczacego, np. fragm. (E). Rownie ogdlne wydawaty si¢ tu zdania: ,,Prosz¢!” oraz ,,Prosze¢
bardzo”, ktore wiasnie ze wzgledu na swodj nicokreslony charakter penity nikta funkcje
komunikacyjng — ich zadaniem bylo aktywizowanie odbiorcéw, jednak pomimo
wielokrotnego powtorzenia zdan przez nauczyciela, nie przyniosty one pozadanego efektu
takiego, jaki spowodowata grozba konczaca wypowiedz lektora (fragm. F).

Daleko bardziej praktyczne, a zarazem skuteczne, bylo przechodzenie w wypowiedzi

lektora od uogolnienia do szczegoétu, np.:

[43] L : A moze by tamci, ktorych nie bylo wczoraj, troszeczke glos zabrali? Wszyscy $pig, ja rozumiem,
pierwsza lekcja, ale stoneczko rozbudza.

[44] L vy Prosze! Kto zaczyna? Prosze, moze po kolei (A).

[45] L ,: Ktonam tu czyta? Kto tu dzisiaj mato méwit? (A) O! Moze pani Olena! (B)

W przyktadzie [43] nauczyciel zaweza pytanie do wybranej grupy studentow, w kolejnym
ogranicza pytanych do jednej osoby, fragm. (A), uscislajac przy tym przebieg dalszego
przejmowania roli mowcy. Zaréwno jeden, jak i drugi sposob nie wydaje si¢ wlasciwy. Tak
og6lnikowe pytania skierowane do zbiorowo$ci sprawiaja, Ze zrzucona zostaje
odpowiedzialno$¢ poszczegdlnych osob za udziat w lekcji. W konsekwencji obowigzek ten

wypetniajg albo caly czas te same osoby, ktorych udzial w dyskusji na lekcji nie wymaga
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zachg¢cania 1 motywowania, albo prosba nauczyciela pozostaje bez odpowiedzi. Studenci
bowiem pozostajg bierni i nie podejmuja inicjatywy. Co wigcej, pytanie uczniow po kolei
sprawia, iz uczacy si¢ dos¢ szybko ulegaja dekoncentracji, a sam przebieg lekcji jest dla nich
przewidywalny i oczywisty, co potwierdza ponizszy przyktad:

[46] L ,: Samir. Samir czy Diana? Samir.

S: Jedenaste?

L ;: Dwanascie Samir — pytanie po kolei — student si¢ zgubil, nie uwazat.

Zdaniem metodykdw  proszenie 0 odpowiedz studentow  dokonywane
w nieprzewidywalnej kolejnosci jest daleko bardziej efektywne niz odpytywanie ich po kolei.
Elementem istotnym dla podtrzymania kontaktu z uczestnikami zaje¢ jest przede wszystkim
niepewnos¢ co do tego, kto w danym momencie bedzie zabierat glos na lekcji. Stuza temu
roézne techniki, np.: proszenie konkretnego studenta o odpowiedz dopiero po wypowiedzeniu
pytania lub polecenia, unikanie pytania po kolei oraz pytania ,,sgsiad-sgsiad” w dialogach, a
takze absorbowanie stuchaczy siedzacych w bocznych tawkach, czgsto pomijanych przez
prowadzacych zajecia.

Przyktad [45] jest zdecydowanie najbardziej stosownym, optymalnym wariantem —
pierwsza czg¢$¢ wypowiedzi lektora przykuwa uwage i aktywizuje calg klase, fragm. (A), a
kolejna wskazuje na konkretnego studenta: fragm. (B).

Wigkszos¢ lektoréw, zwracajac si¢ do swoich podopiecznych, uzywata ich imion
opatrzonych zwrotami grzecznosciowymi: pani/pan lub tez samych imion czy przezwisk

wplecionych rowniez w konstrukcje 2. 0s. I. poj. (zob. rozdz. 7.1.), np.:

[47] L ,: Ateraz Altancece, ty robisz to zdanie.
[48] L v: Dobrze, dzigkuje. I pani Lucy, prosze czytaé dalej.
[49] L : Purecuren, aty? Co by$ zrobita jeszcze?

[50] Lyi: A co to bylo? Pawel? Jakby pan to nazwat?
Warto rowniez zwrdci¢ uwage na nastepujace przyktady:

[51] L : Dobrze, ze pan Andrzej jest tutaj, yyy...dzisiaj nie podpiera si¢ i nie $pi, dzisiaj jest czujny.
oraz:

[52] Ly Ijeszcze raz Altancece, juz teraz tadnie, jak Polka.

w ktorych oprocz bezposredniego zwrotu do wybranych studentow, nauczyciel osiggat takze

inne cele. W przyktadzie [51], w do$¢ ironiczny, osobliwy sposdb chwalit postawe uczacego
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si¢ na danej lekcji jezyka polskiego. Jego odmienne zachowanie kontrastowato z typowym dla
niego sposobem bycia. W przykladzie kolejnym prowadzacy dodatkowo motywowat
studentke, aby czytata ona wzorcowo, jak rodzimy uzytkownik jezyka polskiego.

Innym zabiegiem bylo przechodzenie od szczegotu do ogotu w bezposrednich
zwrotach do adresata, wsrdd ktorych mozna byto wyrdzni¢ trzy najbardziej charakterystyczne
sytuacje komunikacyjne zilustrowane ponizszymi egzemplifikacjami:

[53] S: Gdyby...ece...Weronika byta lekarka, nie zrobitaby zastrzyk...

L j;: Nie zrobitaby zastrzyku! [$miech] To bardzo dobrg lekarka bytaby Weronika! Weronika nie

moglaby by¢ lekarka, bo nie zrobitaby zastrzyku. Tak?

S2: Nie lubig!
L iy: Nie lubisz. [smiech] Yyy...Weronika, ty z kim rozmawiatas? I jakie masz zdania?

[54] L j: Pani, pani, pani... Diana zaczyna czyta¢ ten tekst, tylko: Gdybyscie dobrze znali jezyk polski, do
Samira i Filipa mowisz. (...) I teraz Florance mowisz do Tengisa i Samira.

[55] L x: Czyli chcesz powiedzied, ze spotkanie Barbary i Jarka...

S: ...spotkanie Barbary i Jarka byty krotkie, krétkie i przy-przypadkowe.

L x: Byly krotkie i przypadkowe. Wszystkie?

S: Wszystkie.

L x: Zgadzacie si¢? Wszystkie byly krotkie 1 przypadkowe?
W przyktadzie [53] nauczyciel poprosit o zabranie glosu konkretng osoba, ktora w swoja
wypowiedz wplotta imi¢ siedzacej obok kolezanki, co umiej¢tnie wykorzystat lektor,
nawigzujac z nig kontakt. Dialog [54], w poczatkowym fragmencie nieco zblizony forma do
poprzedniego, ilustruje, w jaki sposob mozna zaangazowac¢ w proces komunikacyjny innych
uczestnikow zajec. Lektor wyznacza konkretnego studenta do przeczytania tekstu, a nastepnie
tak konstruuje polecenie, ze wymusza zamian¢ pojedynczego adresata na grupg odbiorcoOw:
Tengisa i Samira, bedacych do tej chwili biernymi uczestnikami zajec.

Przyktad [55] wukazuje przejscie od jednej wypowiadajacej si¢ osoby do
zaangazowania w proces komunikacyjny wszystkich uczestnikow zaje¢. Mozna zatem

zaobserwowac naturalng przemiane¢ dialogu w polilog.

6.2. Zwracanie uwagi na materialy dydaktyczne

Na wzbudzenie zainteresowania wsrod uczniéw, a takze zwigkszenie ich motywacji i
checi zabierania glosu na lekcji, duzy wplyw ma nie tylko wybor tematyki zaje¢, ale 1 dobor
oraz atrakcyjno$¢ materialtow dydaktycznych. Czes¢ sposrod nauczycieli, ktorych

wypowiedzi sg tu analizowane, jest tego swiadoma i zdaje si¢ o tym pamigtac, przygotowujac
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nie tylko ¢wiczenia do uzupetnienia czy teksty pisane, ale rowniez materiaty fotograficzne,
filmowe 1 audio. Niektorzy zadbali o uatrakcyjnienie nawet ¢wiczenia drylowego, stricte
gramatycznego, np. w zadaniu polegajacym na transformacji zdan na tryb warunkowy, lektor,
zamiast standardowych i przewidywalnych w tresci, zredagowal przyktady o zabarwieniu
humorystycznym:

[56] S: Gdyby twoja siostra nie byta taka brzydka, ja oze-ozenit-ozenitby...

L v m... Ja...
S: Ozenilbym si¢ z nia.

Innym, wartym omowienia zabiegiem, z ktérego chetnie korzystata wiekszos¢
badanych, bylo wprowadzenie zabawnej anegdoty. Umiejetnie wpleciona w tok lekcji, miata
za zadanie nie tylko skupi¢ uwage stuchaczy na materiale, do ktoérego si¢ odnosita, ale przede
wszystkim rozluzni¢ atmosfer¢ panujaca w klasie. Nalezy jednak doda¢, iz lektorzy
opowiadajacy anegdoty prowadzili zajecia w grupach o wysokim stopniu zaawansowania
jezykowego; nauczajacy miat wigc catkowita pewnos¢, ze tekst zostanie zrozumiany i
wlasciwie zinterpretowany, np.:

[57] Ly A ten proces, jak si¢ nazywa?

S: Komunikacja.

L ,;: Komunikacja, oczywiscie. (...) To Laura nam opowiadata o Polanskim, ale gdyby przywotata nam

na przyktad Kieslowskiego, to byta nam wtedy opowiedziata anegdote. Dostat na egzaminie do szkoty

filmowej, tutaj w Lodzi, takie pytanie: $rodki komunikacji migdzyludzkiej. Co powiedzial? Tramwaj,

autobus. Zdat, bo komisja oczywiscie wyczula... [smiech]. Dobrze, wigc tutaj komunikatywnos¢, czyli
umiejetnos$¢ porozumiewania sie. Nie komunikacja, nie komunikat.

[58] Ly;: Dobrze, czy ja wam opowiadatam o mojej matej kuzynce, corce mojego wujka lekarza?
S: Nie.
L i ... i..ginekologach?
S: Nie.
L : To jest bardzo dobry dowcip rodzinny, to wam przed przerwg opowiem i za... i pigtnascie minut
mamy....Yy...malutka dziewczynka pyta mnie: Ciociu, a panie, ona juz w rodzinie lekarskiej, to styszy,
a panie to leczy ginekolog. A kto leczy panéw? I zanim ja si¢ zdazylam zastanowié, to ona sama sobie
odpowiedziata: Juz wiem! Psychiatra! [smiech]

Na wyzszych poziomach nauczania (B2, C1, C2) takie zabiegi moga okaza¢ si¢ niezwykle
przydatne w kontakcie z mtodymi ludzmi. Co wigcej, lektor, poprzez zarty, niekiedy
podbarwione duza doza ironii, miat mozliwo$¢ oceny zdolnosci jezykowych podopiecznych.
Niezaleznie jednak od tego, jak ciekawy 1 przyciagajacy uwage jest tekst kultury
przygotowany przez nauczyciela, wazne jest roOwniez to, w jaki sposOb prowadzacy
koncentruje na nim uwage odbiorcow.
Odbywalo si¢ to na ré6zne sposoby:

— przy uzyciu zapytania:
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[59]

[60]

[61]

[62]

[63]

[64]

[65]

L ,: Widzicie pytanko?

w formie trybu rozkazujacego:

L ;: I znéw spdjrzcie na ten tekst: Gdybym dobrze znat jezyk polski...

z zastosowaniem form grzeczno$ciowych:

L x;: Ten budynek, na placu Wolnoéci, panstwo wiedza (...)

potaczen czasownika: prosze z bezokolicznikiem, np.:

L x: Jene, proszg popatrze¢ na te dwa budynki, to jest przyktad eklektyzmu. Troche klasycyzmu, tutaj
neorenesans, tutaj jakie$ takie elementy barokowe, wszystko pomieszane. Wszystkie style razem.

Prosze popatrzed.

przy uzyciu wykrzyknien:

Ly, O! Tutaj mamy!

a takze form zaimkowych ze szczegdlnym uwzglednieniem zaimkéw wskazujacych,

jak w przyktadach:

L x;: Tu jest... O! Tu jest tak, tu jest ten, prawda? To byt ratusz, to byt raaatusz. A co to jest ratusz?

L x;: To jest klasycyzm. A teraz... O! Tutaj jest taka tadna secesja, ale to zostawimy sobie... O! Jeszcze
tutaj mamy...O! Tutaj mamy! Wszystko, co tutaj panstwo widza, ten witraz, te dekoracje w ksztalcie
drzewa, to wszystko to jest secesja, tak? To jest...secesja. Prosze zobaczy¢ ten witraz, ta rampa, te
dekoracje w ksztalcie drzewa, dekoracje w ksztatcie kwiatow. To wszystko to jest secesja.

Powyzsze zestawienie z pewno$cig nie wyczerpuje wszystkich mozliwych form

inicjowania kontaktu podczas pracy z materiatem dydaktycznym. Przedstawione zostaty te,

ktore byly najpowszechniejsze na obserwowanych lekcjach JPJO.

6.3. Inicjowanie komunikacji po zadanym ¢wiczeniu

Momentem chwilowego utracenia kontaktu werbalnego ze studentami jest czas pracy

samodzielnej, a wigc rozwigzywanie zadanych przez nauczyciela ¢éwiczen. Proces ten

pozostaje oczywiscie pod nadzorem prowadzacego, ktory jednak moze, ale nie musi

nawigzywac kontaktu z poszczegolnymi uczniami w celu zweryfikowania ich pracy nad

powierzonym zadaniem. Z chwila zakonczenia pisania nastgpuje powrdt do stanu

pierwotnego, a wigc skierowanie uwagi ucznidéw na osobe¢ uczacego i przekazywane przez
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niego tresci. Osiggnigcie tego stanu mozna zatem nazwac reinicjacjq kontaktu. Odbywa si¢

ona zwykle przez postawienie stosownych pytan dotyczacych postepow i efektow pracy, np.:

[66] L vin: No dobrze, czy mozemy juz w takim razie sprawdzac¢? Bardzo prosze!
[67] L vy Prosze panstwa, czy juz? Zrobione?

[68] L v:(...) Co wy sie tak cieszycie? Juz jesteScie gotowi?

Niekiedy pytania te wyrazatly takze niepewno$¢ lektora co do zakonczenia wykonywanych

przez studentdw czynnosci, ale i stopnia trudnos$ci samego zadania, np.:

[69] L : Sprawdzajg panowie jeszcze, tak? (...) Bardzo trudne stowa?

Wykazywali wowczas zrozumienie i niekiedy raz jeszcze starali si¢ nakresli¢ istote
¢wiczenia, a takze posrednio jego cel, np.:
[70] L v: Czy napisali juz panstwo, kto wygrat? Za szybko, tak? Stuchamy jeszcze raz! Piszemy tylko, kto
wygral, tak?
[71] L v: No, gotowe?
S: Nie, nie!
S2: Nie.
S3: Niegotowe.

L y: Pamigtacie, ze mamy: najpierw, potem, pdzniej, nastgpnie, tak? Pamigtacie o tych wyrazach? (...)
No, czy ktos juz jest gotowy z 10A, z pierwsza wersja? Czy ktos juz...napisal? Nie?

6.4. Stosowanie pytan pedagogicznych

W terminologii dydaktycznej istnieje poje¢cie pytania pedagogicznego, ktore bywa
»zadawane nie w celu dowiedzenia si¢ czego$ nowego, bo pytajacy zna na nie odpowiedz,
lecz w celu sprawdzenia, na ile uczen potrafi t¢ odpowiedz przedstawi¢ w niezmienionej
formie” (Madry-Kupiec, 2011, s. 98). Pytania tego typu pojawialy si¢ w znaczacej liczbie
podczas zaje¢ jezyka polskiego, jako inicjatory najczesciej krotkiej wymiany zdan, w ktorej

celem nadrzgdnym byta nie rozmowa, a wyjasnienie danego pojecia czy zjawiska, np.:

[72] L\ Prosze mi powiedzieé, jaka jest roznica pomiedzy usmiechniety, a §mieszny? Smiejacy sig?

[73] L ;: Mowitam wam, Ze to jest pierwsze, absolutnie pierwszy punkt, czego? Co to znaczy, primum non
nocere?

[74] L vi: Dobrze, rozumiemy florg? I faung? Jak rozumiemy? Flora, co to jest, a co jest fauna?

Typowo pedagogiczne zdajg si¢ by¢ rowniez pytania typu:
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[75] L i A czy znacie z tym stowem zwigzane jeszcze inne rzeczowniki?
[76] L v : Pafstwo maja jaka$ inng propozycje?

majace na celu uzyskanie nie jednej, konkretnej odpowiedzi, a calego zbioru roéznych
przyktadow i wariantow.

Wedhug ,,H.-G. Gadamera, takie pytanie nalezatoby raczej nazwac niepedagogicznym,
poniewaz jest ono pytaniem pozornym, pozbawionym sensu. Nie ma w nim tak naprawde
pytajacego, gdyz nauczyciel realnie nie pyta, poniewaz zna odpowiedz. Zatem jego pytanie
bardziej przypomina odpytywanie, polegajace na kontroli wiedzy pod katem zgodnosci z tym,
jaka powinna ona by¢. Jest to wiec pytanie zamykajace, a nie otwierajace” (tamze), Czego

potwierdzenie moze stanowi¢ ponizszy przyktad:

[77] L y;: Mhm. Ktdra cze$¢ zawodow byta decydujaca?
S1: Ostatnie 15 metréw...
L v;: Mhm, byty decydujace. Jaki medal zdobyta Otylia?
S1: Ztoty!
S2: Ztoty medal.
L vi: Mhm...
S1: Ztoty.
L vi: Kto s...dobrze. A jakie s3 jeszcze pozostate medale?
S1: Zioty...
S2: Ztoty, srebrny...
L vi: Ztoty, srebrny i...
S1: ...brazowy.
S2: ...brazowy.
L v:...1 bragzowy.

Lektor odpytuje studentow z zaslyszanych w nagraniu informacji. Nastgpujace po sobie
pytania wywotujg jedynie krotkie, jedno- lub kilkuwyrazowe odpowiedzi. Mimo, iz pytania
tego rodzaju nie powodujg rozwijania sprawnosci moéwienia, nie sposob jednak odmowié im
przydatnosci, szczegdlnie w poczatkowym etapie nauczania jezyka obcego.

W bezposredniej korelacji z omawiang grupa pytan, pozostaja te, ktore zawieraja
modulant jeszcze. Najczgsciej pojawialy si¢ w wypowiedziach aktywizujacych, ktorych celem
byto uzyskanie od uczgcych si¢ jak najwickszej liczby odpowiedzi na dany temat, np.:

[78] L :1czy jeszcze co$ zwrdcito waszg uwage?
[79] L Noico jeszcze tutaj mamy?
[80] Ly Co sie jeszcze kojarzy?

[81] L : Dobrze. Czy jeszcze co$ o tej rodzinie mozemy powiedziec? (A) (...) Ja oczywiscie jestem w bardzo
uprzywilejowanej, w stosunku do was, sytuacji, bo ja ten film widziatam juz wiele razy. Natomiast wy
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widzieliscie jeden raz, prawda? Obejrzat kto§ po raz drugi, zeby... no... lepiej zrozumie¢? Nie. W
zwiazku z tym wiele szczegdldw na pewno wam po tym jednorazowym obejrzeniu umknelo.

Ostatni, [81], najbardziej rozbudowany, ale i najciekawszy przyktad, oprocz
charakterystycznego pytania (fragm. A), zawiera pewnego rodzaju odpowiedz oraz do$é¢
obszerne objasnienie, jakby lektor sam zdecydowal si¢ wytlumaczy¢ studentow z
niedostatecznej i mato wnikliwej analizy filmu (zob. podkreslony fragment).

Wypowiedzenia zawierajagce wyraz jeszcze pojawialy sie takze, gdy lektor oczekiwat
podania przyktadow do omawianego zagadnienia. Co ciekawe, zdarzalo si¢, iz komunikaty te
poprzedzone byly rowniez charakterystycznym dla warunkéw szkolnych pytaniem: Czy to
wszystko?, np.:

[82] L y: Dobrze, juz wszystko? Nie ma wiecej probleméw w akademiku? Sciany, $ciany dzwickoszczelne
sa, telewizory sa, lodowki sa. Czego jeszcze nie ma?

lub tez nawigzywal do wczesniejszych wypowiedzi studentow:
[83] L Alejeszcze mowiliscie...

Obok powyzszych, na uwage zastuguje takze wypowiedz, ktoéra, cho¢ nie zawierata

wspominanego modulantu, wpisywata si¢ jednak w zaprezentowany schemat, np.:

[84] L y;: No dobrze, stucham dalej.

W przytoczonej wypowiedzi wyraz: dalej pehit t¢ sama funkcje, co omawiany wyzej

modulant jeszcze.

6.5. Stosowanie pytan o opini¢

W opozycji do pytan pedagogicznych pozostawaly pytania o opini¢, ktore lektor
zadawal w celu uzupetnienia faktycznej luki informacyjnej w tresci rozmowy (zob.
Komorowska, 2001, s. 59). Celem takiej wymiany komunikacyjnej byto poinformowanie
rozmowcy 0 stanie emocjonalnym nadawcy lub jego prywatnych sagdach na wybrany temat.

Do pytan o opini¢ nalezaty zardéwno pytania o charakterze ogdlnym, np.:

[85] L,: Co sadzicie o takim systemie?

[86] L,:Jaka macie opini¢? Jakie wnioski wyciagneliscie po, po obejrzeniu tego filmu?
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[87] L \: Dobrze, czy mysla panstwo, ze sportowiec... musi by¢ dobrze zbudowany, musi by¢ wysoki, musi
mie¢ duzo mig$ni? Bo wczoraj mowiliSmy o cechach, o charakterze, jaki powinien by¢ sportowiec.
Panstwo mowili, ze musi by¢ energiczny, aktywny, wytrzymaly, musi mie¢ silng wolg. A jesli chodzi o
fizyczny wyglad, budowe ciala, jaki musi by¢?

jak inieco bardziej doprecyzowane, skupiajgce si¢ na jednej kwestii podlegajacej ocenie, np.:

[88] L i To znaczy, ze uwazasz, ze jezeli kto$ zartuje, to nie wywotuje respektu?
[89] Ly Czy uwazacie, ze [lekarz] powinien by¢ serdeczny?

Nalezy zwroci¢ uwage, iz w treSci przytoczonych wypowiedzen pytajacych zawieraty sig¢
charakterystyczne dla tej grupy czasowniki i zwroty, takie jak: sadzi¢, mysle¢, uwazac, mie¢
opinig itp.

Obok typowych, przewazajacych pytan o sady i opinie sformutowanych w prosty
sposob, sporadycznie wystapity takie, ktorych forma, jak i tre$¢, wskazywaly na wysoki

poziom zaawansowania jezykowego stuchaczy, np.:

[90] Ly To znaczy, Wiadek, dopuszczasz inne mozliwosci?
lub:

[91] L : Jestesmy sktonni przyjaé takie wyjasnienie? Czemu $ciggnat na siebie kar¢ za czyn, do ktorego
poczuwat si¢ winny?

a takze takie, ktore taczyly w sobie rowniez elementy pytania retorycznego, jak i wyrazng
ironie, np.:

[92] L - No jasne, stuchajcie, czy wy znacie zawod, gdzie nie wymaga sie od czlowieka dobrego
wyksztatcenia? Czy inzynier moze by¢ idiota?

Do wypowiedzi o charakterze aktywizujacym zakwalifikowa¢ mozna takze
wypowiedzenia taczace cechy pytania o opini¢ oraz negacji, np.:

[93] L i: No stucham, stucham grupe, bo ja sie nie zgadzam z Laurg absolutnie! Prosze mi powiedzie¢,
dlaczego. Jak myslicie, dlaczego si¢ nie zgadzam?

Nauczyciel poprzez zaprzeczenie mobilizuje cata grupe do wnikliwszej analizy wypowiedzi
ich kolezanki, a takze dokonania rewizji i oceny jej wystgpienia. Zastrzegt przy tym na
wstepie, ze on sam nie zgadza si¢ z zastyszang informacjg, co zainicjowalo poszukiwanie
przyczyn jego dezaprobaty, a zarazem dalsza dyskusje w klasie.

Podobny zabieg zastosowal inny z lektorow, ktory zapytat o to, kto z grupy nie
podziela opinii kolegi, wywotujac tym samym interesujgca wymiang zdan, np.:

[94] L x;: Dobrze, prosze panstwa, Camillo, czy podoba sie panu £.6dZ? Uwaga, oglaszam, ja bardzo lubie
LodzZ! [$miech] . Nie, nie, nie, ja lubi¢ L.odZ, ale ja jestem obiektywny.
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S: [niezrozumialy fragment]...Warszawie, Krakow, tam sg yyy...bardzo yyy... rozwinietych, ale £.6dz...

troche brudne... nie jest bardzo atrakcyjne. Krakow albo Warszawa sg dobre.

L x;: No dobrze, kto nie zgadza si¢ z panem Camillo? Wszyscy si¢ zgadzaja!

S: Nie, ja nie zgadzam sig¢.

L x;: Nie zgadza si¢ pan, dlaczego?

S: Bo, wie pan, ze £.6dzZ jest najtanszym miastem w Polsze, w Polsce, jak ja stuchalem z kolegow, z

kolezanek...
Wyraznie zaznacza si¢ tu rola nauczyciela, ktory umiejetnie kieruje dyskusja w sposob
umozliwiajacy studentom swobode wypowiedzi. Byli oni otwarci, w sposob nieskrepowany
mowili o swoich upodobaniach, nie bali si¢ takze pozostawa¢ w opozycji do opinii lektora,
wlasciwie argumentujac swoje wybory. Warto takze zwrdci¢ uwage, iz pomimo zachowania
oficjalnosci lektora (zwroty grzecznosciowe: pan, panstwo) w stosunku do uczestnikow zajec,

na lekcji panuje pozytywna, dos¢ swobodna i sprzyjajagca komunikacji, atmosfera.

6.6. Stosowanie pytan 0 zrozumienie przekazywanych tresci

Nawigzywanie kontaktu ze studentami moze odbywaé si¢ rdéwniez poprzez
bezposrednie pytania o zrozumienie prezentowanych na zajeciach tre$ci. Do najczestszych
nalezaty wypowiedzenia pytajace, zawierajace czasownik rozumie¢ W formie niedokonanej

lub dokonanej zrozumiec oraz w roznych wariantach fleksyjnych, np. w 2. os. I. poj.:

[95] L ,: Samir, rozumiesz?
S: Tak.
L ,;: Tak? Rikardina, rozumiesz?
S: Tak.

réwniez z pytaniem poprzedzajacym: Jasne?, np.:
[96] L ,: Jasne? Rokardina, rozumiesz? To dalej Rikardina.
ponadto w 2. osobie liczby mnogiej:
[97] L ,: Rozumiecie to zdanie?
i 1. osobie liczby mnogiej:
[98] L \:Rozumiemy?
a takze w zwrotach grzecznos$ciowych ze stowami: pan/pani/panstwo, np.:
[99] L : Rozumieja panstwo?

[100] L v: A teraz wszystko pan juz rozumie?
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Niekiedy pytania te wplecione byly w nieco dtuzsze partie dialogowe, np.:

[101] L ,v: Mhm. Czy panstwo rozumieja?
S: Tak.
L \: Tak? Czy sa pytania do tego ¢wiczenia? Nie?
[102] L ,;: Czy wszystko jest jasne?
S: Tak.
L ;: Czy panstwo rozumieja? Czy sa pytania? Naomi? Rozumiesz?
S: Tak...trochg.

L ;: Tak sobie? Tak? Potem po lekcji ci wytlumaczg, jezeli nie bedziesz rozumiata. Gdybys nie
rozumiata, to ci wyttumacze.

Oprocz formy osobowe] czasownika, pojawiat si¢ on takze w formie imiestowu

przymiotnikowego, np.:
[103] L vy;: Dobrze, czy tu sg jakie$ stowa niezrozumiate w tym fragmencie tekstu? Co$ mamy wyjas$nic¢?

Liczba wypowiedzen zawierajacych wyraz: rozumie¢ w omowionych wyzej odmianach i
funkcjach komunikacyjnych wahata si¢ od 2 do 17 uzy¢ w poszczegdlnych nagraniach.
Innymi wypowiedzeniami o podobnym charakterze byly krétkie, pozbawione

czasownika, pytania, np.:

[104] L y: Tak, jasne? Kirin?

[105] L y;;: W porzadku?
stojace w opozycji do dhuzszych, rozstrzygajacych lub odwotujacych si¢ do wiedzy badz tez
niewiedzy stuchaczy, np.:

[106] L\, Wszyscy wiedza?

[107] L y;: Nie ma takiej osoby, ktora nie wie, czym zajmuje si¢ logopeda? Nie ma?

Osobliwym zapytaniem o0 zrozumienie omawianych tresci, byto wypowiedzenie zawierajace

czasownik: czué, np.:
[108] L v,: Czujecie to?

odnoszace si¢ do objasnionego wczesniej pojecia.
Warto wspomnie¢ rowniez o wypowiedzeniu bedagcym posrednim pytaniem o
zrozumienie tresci, np.:
[109] L ,: Panie Ernest? Ma pan pytania?

S: Nie.
L jv: Dobrze, czyli nie maja panstwo pytan, teraz ja bedg pytala.
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Lektor nawigzat kontakt z wybranym studentem, a nastgpnie zwrdcit jego uwage na tresci
dodatkowe, o ktore uczacy sie mogt dopytaé, jezeli temat nie zostatl przez niego w pelni
przyswojony. Nastepnie prowadzacy, nawigzujac do swojego pytania, zmienil je w
wypowiedzenie oznajmujace, o§wiadczajac, iz kolejnym etapem zajg¢ jest podsumowanie

omowionego materiatu i ewaluacja.

6.7. Nawigzywanie do jezyka ojczystego studentow

Wsrdd badaczy, jak i wsrdd glottodydaktykow praktykow brak jednoznacznego
stanowiska co do stosowania jezyka ojczystego w nauczaniu jezyka obcego. W zaleznos$ci od
podejscia i przyjetej metody nauczania jezyk pierwszy moze pojawiaé si¢ na zaj¢ciach
jezykowych w réznym nat¢zeniu (zob. Komorowska, 2001, s. 67-69), a tym samym
wspomagac proces nauczania.

Niekiedy jednak wykorzystanie jezyka ojczystego studentow jako jezyka
posredniczacego jest praktycznie niemozliwe. Dzieje si¢ tak z uwagi na multilingwalng scene
komunikacyjng (termin za Zarzycka, 2000, s. 78) i ograniczone mozliwosci lingwistyczne
osoby prowadzacej zajecia JPJO. Nagrania lekcji JPJO pokazuja, iz czg¢sto nie ma jednego,
uniwersalnego jezyka, ktorym mozna by si¢ porozumiewac¢ w obrebie danej grupy. Uwaga ta
nie dotyczy jedynie lektora, ale 1 uczestnikow zajec.

By¢ moze ze wzgledu na t¢ réznorodnos$¢ etniczng i1 wielokulturowo$¢ niektorzy
nauczyciele decydowali si¢ na odniesienia do jezyka rodzimego poszczegoélnych stuchaczy

Studium, probujac w ten sposob przyblizy¢ im pewne tresci, np.:

[110] L j;: Nie, gdybys ty kupit, dobrze, gdybys ty kupit ksigzke i bierzemy forme past, Rikardina, passé.

[111] L j;: Powtorz, powtdrz! Jeszeze raz. Ladnie, jak Polka. Repeat (z ang.), répétez (z fr.). Powtorz! Jak jest
po portugalsku?
S: repeti¢do.
L : No...

Zdarzylo sig, ze rowniez w grupie jednolitej pod wzgledem etniczno-kulturowym — grupie
stowianskiej, rosyjskojezycznej, lektor, takze §wietnie mowigcy po rosyjsku, nawigzat do

rodzimego stowa ,,zonka”, ktére po biatorusku znaczy tyle, co polskie ,,zona”, np.:

[112] L |: Psa miat, prawda? Oddat psu $niadanie przygotowane przez jego zone. I jak si¢ wyrazal o Zonie,
zauwazyliscie? Jak si¢ mowi ,,zona” po biatorusku?
S:,Zonka”.
L : Zonka! Widzicie?! Jak pieszczotliwie! Zonka mu przygotowata. Nie zwrdciliscie na to uwagi?
Zonka to zona? To nie jest zoneczka? Tak? Zonka nam przygotowata. Wiec jednak dzieli si¢ z psem.
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W ten sposob nauczyciel chcial zwrdoci¢ uwage na istotne dla wiasciwej interpretacji tresci.
Mogt pozyskac je w inny sposob, jednak sa podstawy, aby sadzi¢, iz jego wybor byl celowy.
To nie tylko przyblizenie tre$ci i przetozenie ich na jezyk pierwszy, ale widoczna proba

przyciggniecia uwagi oraz zaktywizowania obecnych na zajeciach.

6.8. Stosowanie wypowiedzi o zabarwieniu emocjonalnym

Wypowiedzi o zabarwieniu emocjonalnym na lekcji JPJO przybieraly postaé
wykrzyknien, nacechowanych emocjonalnie, pozbawionych elementu wartos$ciujgcego,

wyrazow-Sygnatow, ktore za sprawg swojego uniwersalnego charakteru, jak w przyktadach:

[113] L j: Stop, stop, stooop! A eeee....Nuria, gdybyscie wy, mowisz do kolezanek, nie Nuria, tylko wy...

[114] L x: Moment!

przenosity obszar zainteresowania z osoby moéwigcej na lektora i na nim oraz na jego
wypowiedzi koncentrowaty uwage stuchaczy. W podobnych przyktadach mozna takze

wyr6zni¢ rodzime wyrazy:

[115] L x,: Stop, stop, stop! Spokojnie, spokojnie! Centralne Muzeum Widkiennictwa to jest Biata Fabryka, to
jest Biala Fabryka na Piotrkowskiej.

[116] L x: Chwileczke!

Nauczyciele stosowali wykrzyknienia przede wszystkim po to, aby szybko i w sposob
natychmiastowy powstrzyma¢ rozmowce (rozméwcow) od dalszej wypowiedzi, a nastgpnie
przejs¢ do objasnienia kwestii problematyczne;.

Niekiedy wykrzyknienia pojawiaty si¢ pomigdzy wykonywanymi zadaniami lub tez
po zakonczonym ¢wiczeniu czy tez innych czynno$ciach. Miaty na celu skupienie uwagi oraz

zainteresowanie stuchaczy wypowiedzia, ktéra miata nastapic, np.:

[117] L: Uwaga, uwaga!

Czesto wyraz: uwaga! powtarzany byt dwukrotnie, a kwestia bezpos$rednio po nim
nastepujaca stanowila objasnienie, pytanie lub tez nowe polecenie dla stuchaczy.
Wsrdéd wykrzyknien mozna tez odnalezé takie, w ktorych zawarty zostal wyraz

oceniajacy, a takze element pochwaty (zob. rozdz. 12.1.), np.:

[118] L \: Mhm, dobrze, super!
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Nie sposob jednak pozostawi¢ bez komentarza samego stowa: super, ktore przez stowniki
poprawnosciowe zostalo uznane za potoczne. Uzycie go przez lektora niewatpliwie stwarza

jednak pozory naturalnej, luznej rozmowy odbywajacej si¢ w warunkach szkolnych.

6.9. Nawiagzywanie do doswiadczen stuchaczy i wlasnych

Jedna z najczgstszych form podtrzymania uwagi shuchaczy, nie tylko w przestrzeni
szkolnej, ale 1 w warunkach niczym nieskrgpowanej komunikacji interpersonalnej, jest
odwotlywanie si¢ do doswiadczen wlasnych lub przezy¢ wspotrozméwcoOw, a czesto
konfrontowanie jednych i drugich. W komunikacji edukacyjnej wypowiedzi tego typu, oprocz
przyciagania uwagi uczniéw, aktywizowania i1 zachg¢cania do dzielenia si¢ wlasnymi
doswiadczeniami w odpowiedzi na te zastyszane, zyskuja jeszcze inne, specjalne znaczenie.
Lektor nieczesto dzieli si¢ ze swoimi podopiecznymi prywatnymi przemysleniami, a tym
bardziej faktami czy zabawnymi anegdotami z wiasnego zycia. Jezeli zatem dochodzi w
konwersacji z uczacymi si¢ do sytuacji, w ktorych ,,mistrz” dzieli si¢ wiedza o samym sobie,
informacje te z pewnoscia nie ujda uwadze studentéw. Jest to rowniez niezawodny sposéb,
aby ,,pozyskac” stuchaczy.

Do przyktadow, w ktéorych nauczyciel odwotywal si¢ do wilasnych przezy¢,
zestawiajac je z do§wiadczeniami rozméwcow, nalezg m.in.:

[119] L : Jak ja bym was dzisiaj zapytata, ile macie lat, ile ma pan lat? I pan wie, ale jak mnie lekarz pyta, ile
ma pani lat, wiecie, ja mam ich juz tyle, ze ja nie pamigtam, ile. Podaj¢ rocznik: wie pan, panie
doktorze, jestem rocznik pi¢édziesigty dziewigty. Niech pan sobie policzy, prawda? Nie wiem, bo
wizyta u lekarza tez jest stresowa sytuacja. ByliScie u lekarza, co? Karze oddychaé, nie oddycha¢, o

dziwne rézne rzeczy pyta. Dla mnie jest to stresujgca sytuacja. No ja nie wiem, ile mam lat w tym
momencie, nie wiem. No a tutaj cztowieka, ktory za chwile umrze, pytaja, prawda?

[120] L, Mhm. Pan Hongza, a pan probowat jogi?
S: Nie.
Lv: Nie. Jeszcze nie, jeszcze nie. Ee...
SIAty?
L \: Nie, nie probowatam nigdy, nigdy nie. Moja przyjacidlka kiedy$ zapisala si¢ na zajecia dla
studentow, na zajecia jogi, a... byla kilka razy, ale pdzniej musiata noge zatozy¢ za glowe, na szyje, reke
trzymaé w bok i powiedziata, ze to jest niemozliwe, i ona tego nie umie zrobi¢ i si¢ wypisala,
Zrezygnowala z tego kursu.

Interesujacym przykladem jest ostatni z powyzszych, w ktorym student, odpowiadajac na
pytanie nauczyciela, przejat rolg osoby uczacej i to on zadat pytanie lektorowi. Na prosbe

ucznia prowadzacy opowiedzial o przezyciach wiasnych, a takze bliskiej osoby.

113



Przedstawiona sytuacja komunikacyjna stanowi potwierdzenie tezy o uzytecznosci tego
rodzaju wypowiedzi w glottodydaktyce — zwyczajne, przewidywalne pytanie studentow o ich
sportowe preferencje i do$wiadczenia z tym zwigzane, zmienito szkolng pogawedke w
naturalng konwersacje, w ktorej to student na chwile przejat kontrolg i skonstruowal pytanie
nie takie, ktorego oczekiwat lektor a takie, na ktore sam chciat uzyska¢ odpowiedz. Sam za$
proces komunikacji zmienit kierunek, stawiajac w centrum nauczyciela, nie studenta.
Niekiedy dobrym sposobem na podtrzymanie skupienia w grupie uczacych sig, a przy
tym zblizenie dyskusji szkolnej do naturalnej rozmowy, byly nawigzania do prywatnych
przezy¢ studentow, np.:
[121] L : (...) On przechodzi obok nich oboje¢tnie. Ten thum kibicow jest agresywny, wulgarny. Dziewczyny,
chciatybyscie...przesztybyscie tak odwaznie, jak Jacek? Migdzy tymi chlopakami? Tak? No nie,

prawda? Oni sg agresywni, oni sg tak bojowo nastawieni, prawda? I, czego wam nie zycz¢ i nie radze
tutaj, na przyktad w Lodzi, jesli dojdzie do spotkania druzyny Widzewa z £KS-em.

a takze do ich mtodego wieku, ktory zostal skontrastowany z pogladami na zycie, np.:
[122] L : Wy jestescie bardzo mtodzi, wasze poglady sa, $miem twierdzi¢, do$¢ radykalne.
jak rowniez do do$wiadczen rozmowcow, jako obywateli kraju, z ktérego pochodza, np.:

[123] L : W badaniach... badania pokazuja, ze wickszo$¢ Polakow zyczylaby sobie przywrocenia kary
$mierci, no ale sadze, ze i obywatele Ukrainy, Biatorusi sadzg podobnie. Tak czy nie? Nie chcecie na
ten temat mowic.

[124] L v: A czy w Turcji sg osoby, ktore bardzo dobrze ptywajg? Sg mistrzami $wiata? (...)
S: Tak, ma, ale nie bardzo.
L ,v: Nieduzo, tak?
S: Nieduzo.
L jv: To dziwne, bo myslatam, ze ptywanie w Turcji jest popularne.
S: Tak, yyy...ymmm...ale nad morze...
L n: Mhm.
S: ...ale...duzo nie...
L n: Czyli ptywanie w Turcji jest popularne, ptywanie rekreacyjne, tak?
S: Tak.
L v:...dla...ptywamy dla odpoczynku, gdy odpoczywamy, jesteSmy na wakacjach, a ptywanie jako sport
nie jest popularne.
S: Popularne, ale nieduzo.
L »: Nie bardzo popularne.

Co wiecej, dwa ostatnie przyktady wskazuja na szczere zainteresowanie lektora sytuacja w
innym kraju. Nauczyciel dopytywal o szczegdly, ujawniajagc swojg niewiedze¢ na temat
omawianego aspektu zycia w obcym kraju, studenci natomiast, §wiadomi potrzeby
wyjasnienia przedmiotu rozmowy, starali si¢ odpowiedzie¢ na zadawane przez lektora
pytania. Niezaleznie od tego, jakiej jakosci byly to wypowiedzi, nalezy doceni¢ fakt
zachowania ciagtosci procesu komunikacyjnego, ktory niewatpliwie wymknat sie ze
sztywnych ram dyskursu lekcyjnego, podobnie, jak w ponizszym przyktadzie:
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[125] L v: Pani Lucy, a pani probowata kiedy$ wspina¢ sie?
S: Tak, probowatam w Beldzi [w Belgii], to trudno.
L w: To trudno [smiech]. Mhm, a w Lodzi pani probowata?
S: Nie.
L v: W Manufakturze jest §cianka wspinaczkowa. Jest §ciana i mozna si¢ wspinac.
S2: Tak.
L \v: Pan Hongza widziat?
S2: Nie, ja raz eee... bilard...
L v: A! Gral pan w bilard i widziat pan.
S: Ja nie wiedziatam! To super!

Oprocz typowego dla omawianej kategorii odwotania si¢ do do§wiadczen stuchaczy
oraz wlasnych, w powyzszym dialogu mozna wskaza¢ jeszcze jedng istotng ceche —
nawigzanie do do§wiadczen wspolnych, a wigec do rzeczywistosci znanej zardwno lektorowi,
jak istudentom. W tym przypadku byta to przestrzen micjska, w ktorg wpisala si¢
Manufaktura — centrum handlowo-ustugowe mieszczace si¢ w Lodzi.

Cho¢ badania wykazaly, iz nawigzywanie do informacji zaczerpnig¢tych z zycia
prywatnego wszystkich uczestnikow zaje¢, ma pozytywny wplyw na proces dydaktyczny,
nalezy jednak pamigta¢ o zachowaniu wywazonych proporcji pomigdzy materiatem stricte
dydaktycznym, a dygresjami, zartami czy anegdotami. Wazne jest, by wypowiedzi te nie
zdominowaly lekcji i1 nie zachwialy jej podstaw dydaktycznych: celow 1 zatozen

programowych.

6.10. Oslabianie i redukowanie dystansu

Kategorig $cisle korespondujaca z wyzej omowiong, jest nawigzywanie do uczuc,
emocji 1 przezy¢ wewngetrznych oséb uczeszczajacych na zajecia JPJO. Bylo to mozliwe do
osiggnigcia poprzez chwilowe ostabienie, a zarazem zredukowanie dystansu dzielgcego dwa
komunikacyjne bieguny — nauczyciela, zwykle zdystansowanego, o wyzszym statusie
spotecznym — oraz studenta, posiadajagcego zdecydowanie mniej praw 1 przywilejow
komunikacyjnych.

Najczestszymi sytuacjami, w jakich proces ten miat miejsce, byty reakcje lektora na
okreslone, najczgsciej negatywne, zachowania werbalne badZ tez niewerbalne studentow,
przy czym zachowania te mogly dotyczy¢ zarowno aktualnie omawianych tresci
merytorycznych, np.:

[126] L vi: Dobrze, prosze panstwa, widzg¢ po pafistwa twarzach, po panstwa minach, ze to ¢wiczenie nie jest
fatwe.
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[127] L v: Dobrze, prosze mi powiedzieé¢, dlaczego to ¢wiczenie byto trudne?
S: Nie znamy stow.
L v: Jakich stéw pan nie znat?
S: Litwinka.
L \v: Litwinka, to jest jedno stowo tylko/smiech]. Ten pan méwil minute i byto tylko jedno stowo nowe

— Litwinka.

jak 1 spraw posrednio zwigzanych z zajeciami, jednak majacych bezposredni wplyw na
przebieg i powodzenie procesu nauczania, takich jak: samopoczucie uczestnikow zajec, np.:
[128] L y: Stuchajcie, czy dzisiaj jest jaka$ praca kontrolna z chemii czy co$, ze wy tak zle wygladacie?
S: Dzisiaj jest po prostu chemia.
L ;- Ach! Dzisiaj jest po prostu chemia, dlatego tak?
S: Chemia to praca kontrolna.
L ;i I co? I nie spaliécie, dlatego teraz tak...?
S: Mmm...Wtasnie dlatego nie spalismy... [smiech].
L y;;: Dobrze, to juz nie meczg was, tutaj mozemy powtorzyc.
[129] L vy Co taka pani jest? Jako$ krew odptyneta pani? [smiech] Co...? (...) Wszystko w porzadku?
Dobrze.
Lektor, jako pedagog oraz opiekun grupy, w sposob naturalny reagowat na sytuacje¢ zaistniatg
w klasie, byt czujny, pytat o szczegdty zwigzane z nietypowym zachowaniem grupy, zwracat
uwage na spadek motywacji, ale i utrate kontaktu ze studentami, przyktadat wage do potrzeb
swoich podopiecznych, a takze indywidualizowal plan lekcji, dopasowujac go do
dynamicznie zmieniajacych si¢ warunkow i ograniczonych mozliwosci uczniow. Niekiedy
réwniez usprawiedliwial poczynania wychowankow, np.:
[130] L y: Pan Kristian zrobit, a pan Ernest? Napisat pan? Pan Ernest ma dzisiaj zty dzien.

S: Zty dzien?
L \v: Nie chce pan dzisiaj pisac, tak?

przyzwalajac na pewna swobodg ich dziatan.

6.10.1. Stosowanie 1. osoby liczby mnogiej

Za szczegblny sposob zmniejszania dystansu pomigdzy interlokutorami uznaje si¢
stosowanie w wypowiedziach form pierwszoosobowych liczby mnogiej. Bywa traktowane
jako chwyt jezykowy stanowigcy o zmianie w relacjach rozméwcow, w ktorym JA (nadawca)
zostaje zastapione przez uktad JA + TY lub WY (odbiorcy), a wiec MY. Dzieki temu

odbiorca staje si¢ rOwnoprawnym partnerem w rozmowie, a przekazywane przez nadawce
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informacje wydajg mu si¢ mniej abstrakcyjne i bardziej praktyczne (zob. Labocha, 1996, s.
13-14).

Bardzo czesto zdarza si¢, ze nauczyciele uczestniczacy w dyskursie szkolnym
wypowiadajg si¢ jako tzw. MY, a wigc reprezentanci pewnej zbiorowosci. J. Ozdzynski
zauwaza, 1z ,,zwracajac si¢ do grupy wyktadowca przemawia jako osoba publiczna, mowi w
imieniu tych, do ktérych si¢ zwraca, tzn. z pozycji MY w sensie JA z WAMI. Naturalnym
odniesieniem owego MY jest ogét obecnych na sali wyktadowej” (Ozdzynski, 1996, s, 161).
Badacz wskazuje takze na istnienie tzw. MY inkluzywnego traktujagcego mowce oraz
stuchaczy jako jedng wspolnote na plaszczyznie komunikacyjne;.

Nie jest to jednak jedyna interpretacja terminu odnoszacego si¢ do wspdlnoty
oznaczonej jako MY. Jak wynika z badan, zbiorowo$¢ ta nie jest pojeciem do konca
sprecyzowanym, moze natomiast oznacza¢ kilka réznych grup spotecznych, z ktorymi w
danym kontekscie 1 sytuacji komunikacyjnej identyfikuje si¢ nadawca.

Dla dalszych rozwazan przedstawionych w niniejszym rozdziale istotne bedzie
postrzeganie kategorii MY w uktadzie: ja (nauczyciel) + wy (uczniowie); uzyte w 1 osobie
liczby mnogiej czasu terazniejszego pelni niezwykle istotng role w komunikacji z uczniami.
J. Nocon zauwaza, iz jest to lepszy wariant dla bezosobowego i1 dystansujacego polaczenia
czasownika prosze z bezokolicznikiem. Dodatkowo niweluje nierownorzednos$é 1ol
nauczyciel — uczen, dazagc do wytworzenia wigzow emocjonalnych pomiedzy nadawca
i odbiorca. A. Okopien-Stawinska wspomina tu takze o kategorii fortunnosci wypowiedzi,
ktéra zwieksza mozliwosci osiggnigcia porozumienia oraz ,,0sigga w odbiorze potwierdzenie
illokucyjnych zatozen” (1985, s. 173; zob. Nocon, 1996, s. 260; Starzec 1996, s. 268).

W nagraniach poszczeg6lnych lekcji jezyka polskiego jako obcego wariant ten
wystapil najczesciej sposrod wszystkich srodkow nadawczych stuzacych do komunikowania

si¢ ze studentami. Uwidaczniat si¢ zarowno w formach zaimkowych, np.:

[131] L,: Tutaj Kieslowski bardzo dobrze nam sugeruje.
[132] L: Jestto dla nas troszeczke taka scena zenujaca, prawda?
jak i czasownikowych, np.:
[133] L,: Ale my go poznajemy w pewnym momencie. Kiedy poznajemy Jacka?

[134] Ly Znamy to stownictwo zwigzane z sgdem.

[135] Ly Szukamy na kartkach ze stownictwem.

117



Niekiedy formy te ujete byly w strukture pytania jedynie pozornie skierowanego do
calej grupy, w tym i nauczyciela, cho¢ jako osoba pytajaca z zatozenia byt on wykluczony z
dyskusji. Pytania lektorskie inicjowaty wigc dialog pomigdzy prowadzacym a studentami,
cho¢ forma tych wypowiedzen wskazywalaby raczej na wspolne poszukiwanie odpowiedzi
niz na szkolne odpytywanie z omowionego wczesniej materiatu.

Czasowniki wystepujace w liczbie mnogiej najczesciej oznaczaty czynno$ci zwigzane
zZ poznaniem i przyswojeniem tresci uprzednio wprowadzonych, np.: znamy, wiemy,
pamietamy, szukamy itp. Najprawdopodobniej byt to celowy zabieg prowadzacych zajecia,
majacy przypomnie¢ studentom, ze dane zagadnienie zostalo juz wspdlnie z nauczycielem
oméwione i wyjasnione na wczesniejszych zaj¢ciach. Lektor pokazywatl tym samym, zZe
doskonale pamigta, jakie tresci zostaly przez niego wprowadzone i uczacy si¢ powinni je
przyswoic¢ lub przypomnie¢ sobie w danym momencie lekcji.

Innym, réwniez czg¢stym uzyciem czasownikow w formie 1. 0s. . mn., w réznych
czasach gramatycznych bylo dawanie studentom instrukcji dotyczacych dalszych etapow

zaj¢¢ oraz planowanych czynnosci, np.:

[136] L y: Po przerwie konczymy to ¢wiczenie.

[137] L y: Wszystkie, dobrze, to teraz przechodzimy do ¢wiczenia.

[138] L \;: Za minute bedziemy mieli koniec lekcji. Zjemy $niadanie, potem wrdcimy.

[139] L x: O tym bedziemy mowili dzisiaj na lekcji.
Krotkie instrukcje lektorskie byty niekiedy przeksztalcane w dluzsze, czasem bardzo
szczegdtowe opisy kolejnych aktywnosci. Nauczyciel sygnalizowal tym samym strukturg

danej lekcji, ale rowniez strukture samego dyskursu edukacyjnego, stosujac zwroty

metadyskursywne (Zarzycka, 2014b, s. 325) , np.:

[140] L ,: Zaczynamy od nazewnictwa: specjalnos$ci lekarskie (...) i bedziemy sobie definiowaé i méwié, jak
on si¢ nazywa, a potem od tego bedziemy tworzyé nazwe dziedziny medycyny zajmujacej sig... i
oddziatu szpitalnego.

[141] L ,: Zrobimy pietnascie minut przerwy, a potem bedziemy czyta¢ o regutach ulubionej dyscypliny
sportowej.

[142] L v: | zaczniemy to czyta¢. Pewnie bedziemy czytali pare razy (...) Zobaczymy, jak maja inni.

[143] L x: Sprawdzimy czy whasciwie na pewno rozumiemy wszystkie te przymiotniki, a potem sprobujemy
wspolnie ustali¢ list¢ dziesigciu tych najwazniejszych, dobrze?
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Czasownikowa forma MY w wypowiedziach lektorskich zastgpowala takze uzycie
znacznie silniejszego w odbiorze trybu rozkazujacego lub tez bardziej oficjalnego i

dystansujacego zestawienia: prosze i1 formy bezokolicznika, np.:

[144] L vy Céécei! Nie gadamy!
[145] L y: (...) nie épimy.
[146] L v: Nie szukamy tekstu w Internecie, tylko piszemy sami!

[147] L \: Rozmawiamy po polsku! Nie po wietnamsku! (...) Wietnamski wszyscy znamy, musimy ¢wiczy¢
polski.

bedacych zakazami lub nakazami majacymi na celu upomnienie konkretnego studenta czy tez
catej grupy. Cho¢ z pewno$cig zamierzone i intencjonalne, jest to formalnie bezzasadne
wykorzystanie liczby mnogiej. Z drugiej strony nagana w tej postaci ma wyraznie
tagodniejszy wydzwigk, niz wspomniane juz, uzycie do$¢ negatywnie nacechowanego trybu
rozkazujacego lub tez formy osobowej: prosze + bezokolicznik, np.: ,,Prosze nie rozmawiac”.
K. Wojtczuk, piszac o uzyciu 1. osoby liczby mnogiej, wspomina, iz w jezyku nauczyciela
mozna wyrozni¢ takie konstrukcje, ktére shuzg ,lagodzeniu dyrektywnosci wiasnych
wypowiedzi” (Wojtczuk, 1996 s. 80).

Konstrukcje te z powodzeniem sprawdzaja si¢ takze w opozycyjnej funkcji —
pochwaty studentéw, np.: ,,Lx;: Bardzo tadnie nam to poszio”, $§wiadczace o wspolnym,
sprawnym i szybkim uporaniu si¢ z trudnym zagadnieniem. Na podstawie powyzszych
przyktadow widac, ze lektor kazdorazowo pozornie utozsamia si¢ ze Swoimi podopiecznymi
— zarowno wtedy, kiedy przeszkadzaja i rozpraszaja pozostatych uczestnikow zajeé, jak 1
wowczas, gdy dobrze i systematycznie pracujg, jak gdyby to on byt odpowiedzialny za
porazki jak 1 sukcesy calej grupy.

Nauczyciel moze identyfikowac si¢ z grupg w bardzo silnym stopniu, szczegolnie jesli
sg to, jak w przypadku lekcji jezyka polskiego, dorosli, inteligentni ludzie, rozpoczynajacy
czgsto prestizowe kierunki studiow. Nic wiec dziwnego, Zze nawet o niepozornych i
pozostajacych bez wigkszego znaczenia dydaktycznego, czynnosciach stara si¢ informowac

stuchaczy, traktujac ich jako petnoprawnych uczestnikéw dyskursu, np.:

[148] L y;: No...ja to $cieram, bo si¢ nie miescimy,

[149] L x: Piszemy to na tablicy za kazdym razem.
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Informacje: ,,nie miescimy si¢”, jak i ,,piszemy to na tablicy” tak naprawd¢ oznaczaj3: ,,nie
mieszczg si¢ na tablicy, musza ja zetrze¢” oraz ,,(ja) pisze to na tablicy”. Co wiegcej, posiadaja
jednego wykonawce czynnosci — lektora.

Ciekawym zabiegiem byto rowniez uzycie wariantu MY jako ja — nauczyciel + wy —

studenci, w opozycji do ty/on — student, aktualnie zabierajgcy glos na lekcji, np.:

[150] L : (...) No to prosz¢ nam opowiedzie¢, co on, co on zrobit?

Lektor wskazal jedng osobe, ktorej zadaniem bylo udzielenie odpowiedzi na zadane przez
nauczyciela pytanie. Zastosowany przez prowadzgcego zaimek nam oznaczal pozostalych
uczestnikow zaje¢ (w tym rowniez lektora) petnigcych role audytorium przystuchujacego sig¢
wypowiedzi ucznia.

Szczegdlnym przypadkiem uzycia formy pierwszoosobowej |. mn. bylo takze
kreowanie wspolnoty ze studentami pochodzacymi z krajow stowianskich, a wigc uktad: ja

(nauczyciel) + wy (Stowianie). Byta to jednoczesnie wspdlnota doswiadczen i historii, np.:

[151] L ;: My mamy, jako obywatele krajow postsocjalistycznych, poglad na temat wigziennictwa przestarzaty.

[152] L yy: Cata grupa jest biatoruska, stad znamy realia.

Redukowanie dystansu w rozmowie ze studentami odbywato si¢ rowniez przez
utozsamienie si¢ lektora, nie tyle z samymi uczestnikami zaje¢, co w ogole z wieksza

zbiorowoscia, zgodnie z uktadem: ja (nauczyciel) + wy (studenci) i oni (inni ludzie), np.:

[153] L vii: My, piszac prawa reka potrafimy (...).

[154] L x: Czy sa jakie$ zasady, ktore nam reguluja, co nam wolno, czego nie wolno? Co powinni$my, a co
mozemy sobie, ze tak powiem, darowac¢ (...). Podobno dostali$my dziesie¢ przykazan od Boga, tak? (...)
I czy to w jakis$ sposob (...) porzadkuje nasz §wiat?

[155] L x: Mamy przeciez rOwnouprawnienie.

[156] L v To znaczy mozemy kupowac czy tylko sprzedawaé? (...) mozemy kupowac, a jak jest inaczej?
Mozemy? Mozemy kupowac¢ i importowaé rdzne rzeczy.

Opisane wyzej mozliwosci zaistnienia form okreslajacych zbiorowos¢ MY nie
wyczerpuja rejestru uktadow nadawczych, w ktorych one wystapity. W $wietle badan nad
komunikacjg w grupach cudzoziemskich warto cho¢by wspomniec¢ jeszcze o dwoch uktadach,
ktére pozostajg poza tematem niniejszego rozdziatu 1 zdecydowanie nie wptywaja pozytywnie
na ostabienie dystansu pomi¢dzy rozmoéwcami, a raczej go powickszaja. Z uwagi jednak na
ich obecno$¢ w wypowiedziach nauczycieli JPJO oraz silny zwigzek z opisanym w

niniejszym rozdziale uzyciem formy MY, nie sposob ich wykluczy¢ z dalszej analizy.

120



Do powyzszego wykazu nalezy doda¢ uktad: ja (nauczyciel) + oni (inni nauczyciele),
ktory wystapit sporadycznie w Kilku przypadkach. Wyraznie zarysowana byta tam wspdlnota
MY na oznaczenie nauczycieli uczacych w tej instytucji, np.:

[157] L x: Co roku my tutaj mieliSmy duzo Wietnamczykow, duzo grup wietnamskich. Nawet nasi
nauczyciele jezdzili do Wietnamu i tam uczyli polskiego. (...) My wiedzieli$my tutaj, kilka lat temu

byta tak sytuacja, ze jak mieliSmy grupe wietnamska i byto dwudziestu studentéw, to w klasie byto
dziesigciu...

Powtorzenia zaimkéw: ,,my” i ,tutaj” dodatkowo potegowaly dystans pomigdzy ,,nami” —
lektorami i ,,wami” — stuchaczami z zagranicy.

Drugi, ze wspomnianych uktadéw, to kombinacja: ja (nauczyciel) + oni (Polacy
postugujgcy sie jezykiem polskim jako ojczystym). Zmiana z MY jako nauczyciel + studenci
na MY jako Polacy, byta do$¢ czesta i bardzo ptynna. Niekiedy w tym samym zdaniu zaimki
te mogly oznacza¢ dwie r6ézne wspolnoty. Przyktady tych konstrukcji to m.in.:

[158] L v Ztotowki, naszej waluty. (...) To nie chodzi o zloto, nie chodzi oto, tylko chodzi o jeden zioty,
nasza waluta, polska waluta.

[159] L v: Ale nie dla Lodzi, naszego uroczego miasta, tylko dla tych ptywajacych po Wisle.

[160] L \x: W naszej kulturze si¢ na przyktad przy stole stara nie beka¢ (...), natomiast w innych kulturach jest
to uwazane za komplement na przyktad i naturalne, tak?

Biorac pod uwage zestawienie ilosciowe uzytych przez lektorow form 1. os. I. mn. na
lekcji JPJO, wida¢ znaczng dysproporcje w ich stosowniu przez réznych lektoréw (od 35 — L

I1 do 198 — L I uzy¢). Zgromadzone dane przedstawiaja ponizsza tabela oraz wykres:

Tabela 4: Zestawienie liczbowe uzycia 1. os. I. mn. w wypowiedziach lektoréw

(Symbol lektora) Lo jeiv Lv | vl LV JLVITLIX |LX |LXI|LXII

Czasowniki i zaimki 198 | 35 103 | 129 | 64 93 78 98 129 | 130| 57 108
w 1 o0s. l.mn.

Zrédto: oprac. wlasne
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Wykres 3: Zestawienie uzytych przez lektorow
form 1. os. I. mn. na lekcji JPJO

198

200 -

150 - 129 129 130
103 98 108

100 + 78

[{e]
[¢8]

O T T T T T T T T T T T 1
Lt i b v LV LVIE LVI LVII LIX LX LXI LXI

B Uzycie przez lektoréw 1. os. I. mn. w rozmowie ze studentami

Zrédto: Oprac. whasne

Na podstawie przywolanych w niniejszym rozdziale przyktadow, nalezy zauwazy¢, iz
redukowanie dystansu pomiedzy lektorem i studentami uczacymi si¢ JPJO, odbywato si¢ na
dwa sposoby — psychologiczny, a wigc poprzez dziatania lektorskie swiadczace o jego silnej
empatii, zrozumieniu i opiekunczo$ci wzgledem podopiecznych, a takze formalny
(gramatyczny) wyrazajacy si¢ w konkretnych formach gramatycznych, np.: uzywaniu
zaimkow czy czasownikow w 1. os. 1. mn. Oba te sposoby mogg by¢, oczywiscie, stosowane

tacznie.

6.11. Podtrzymywanie kontaktu

Wsrdd wypowiedzi lektorow pojawiatly sie rowniez takie, ktorych celem nadrzednym
byto podtrzymanie uwagi rozméwcow na omawianym zagadnieniu, szczegolnie po dluzszych
partiach monologowych nauczyciela. Ze wzgledu na funkcje komunikacyjne w nich zawarte,
dominujgca w stosunku do innych byta funkcja fatyczna.

Do wypowiedzen tych nalezaty:

— pytania o zgode (zob. rozdz. 8) noszace znamiona pytan retorycznych, np.:

[161] L y: Ale kazdy lekarz powinien umieé postawi¢ dobra diagnoze, przeprowadzi¢ terapig, prawda?,
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[162]

[163]

[164]

[165]

[166]

nawiqgzania werbalne (tzn. z uzyciem czasownikow) pojawiajace si¢: przed podjeciem
rozmowy, jako element obudowujacy wypowiedz oraz przydajacy jej element
ciekawostki, a takze zapowiadajacy dtuzszy monolog, np.:

S: I nie, nie rozumiem, dlaczego ludzie nie... mmm...buduje, budujag nowych budynkéw w nowym stylu.
L x: Juz thumaczg. Buduja w kilku miejscach. Dwa problemy panstwu wytlumacze, dlaczego te domy,

na przyktad na Pomorskiej, na Rewolucji, na Gdanskiej, a nawet niektore na Piotrkowskiej, jedne domy
na Piotrkowskiej sg tadne, pomalowane, a inne sg brudne i zniszczone.

réwniez przed cztonem gtownym wypowiedzi, np.:

L ,: Tak, wczoraj napisalismy dla lekarza, to jest bardzo wazne, Wtadek podrzucit przymiotnik silny.
Pamietacie? I ja mowitam, ze lekarz nie musi by¢ silny, ale musi by¢é wytrzymaty, bo jezeli ma staé
przy stole operacyjnym przez na przyktad siedem godzin, prawda?

lub tez jako zwienczajace ja podsumowanie:

L ;: Jezeli pielegniarka naleje cos$ innego do kroplowki, czy poda inne lekarstwo, wyobrazacie sobie?
Tak?

nawigzania nominalne (z uzyciem rzeczownikow lub innych form imiennych) bedace
najczesciej powieleniem wypowiedzi wczesniej zastyszanej, np.:
L vi: Proszg bardzo. Pastylka, nastgpne okreslenie (...).

S: Tabletka.
L vii:_Table-tabletka, tak?

L vy Dobrze, dzigkuje. Kitel?

S: Fartuch.

L v Fartuch, dobrze. Inaczej fartuch, a smoking i frak, to sg rodzaje marynarek, one sie r6znig, nie
bedziemy teraz omawiaé i wyjasniaé¢ doktadnie czym, ale jak bedziecie zainteresowani, to wam to moge
wyjasnic.

Oprocz powyzszych, pojawiaty sie¢ roéwniez takie sytuacje komunikacyjne, w ktorych

nauczyciel nie ograniczat si¢ wylacznie do podtrzymania kontaktu z uczacymi sig, a

przejmujac role méwcy, manipulowat wczesniejsza wypowiedzig studenta, wykorzystujac ja

na potrzeby wiasnych wywodow, np.:

[167]

L vin: (...) Nastgpne okreslenie (...)

S: Proszek.

L viyi: Trochg to jest potoczne — proch. Wezme procha, tak? [smiech] Ale to jest okreslenie
niemedyczne. Bedziecie studiowa¢ medycyng, to nie powiecie: niech pan sobie wezmie procha
[$miech]. Prosze pana, jedna tabletka dziennie, jedna drazetka, jedna pastylka, tak? To sg synonimy.

lub tez na potrzeby dalszej rozmowy, w ktorej prowadzacy wypytywat studentéw o szczegoty

ich wystgpienia w celu uzyskania pozadanych informacji, np.:

[168]

L \x: Zaawansowana grupa, ja was pochwalitam! A uczciwy to kulturalny! A panstwo sg uczciwi?
S: W poszczeg6dlnych przypadkach...
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L x: A jak bardzo poszczegdlnych? Bo to coraz cickawsze jest!
S: Kiedy nam to jest... wygodne. Kiedy od tego zalezy... zaleza... no kiedy trzeba co$ tam, co$ ukryc¢,
to mozna nie by¢ uczciwym, a kiedy jest wszystko okej, to mozna by¢ uczciwym.

oraz form, np.:

[169] S: Oni, oni (...) tak, i robili co$ takiego z marmurem i z octem...
L vii: Mieszaning, tak?
S: Tak. I... dawali no... pacjentu.
L vi: Komu dawali?
S: Ludziom chorym.
L vin: Aaaa! Jak on wybrnal! Ja chcialam ustysze¢ pacjentdw w celowniku. Komu dawali?
S: Pacjentom.
L vii: Pacjentom, tak jest!

6.12. Sposoby pozytywnego reagowania lektora (aprobata, przyznanie racji, pochwala)

Niektorzy badacze sa zdania, iz pozostawanie z rozmowcg w ciggtym kontakcie
poprzez wykazywanie zrozumienia, aprobaty i zainteresowania przekazywanymi przez
interlokutora tresciami, moze wydluzy¢ jego wypowiedz nawet o 30%. Z uwagi na
powodzenie procesu glottodydaktycznego jest to wigc zabieg szczegdlnie wazny i1 pozadany
na zajeciach JPJO.

Nagrania lekcji jezyka polskiego ujawnity bardzo czeste, pozytywne reakcje na
wypowiedzi studentow. Reakcje te byty realizowane poprzez uzycie:

- dzwigkéw  paralingwistycznych, $wiadczacych 0  akceptacji  wypowiedzi

wspotrozmowcey, stuzacych rowniez podtrzymaniu kontaktu, np.:

[170] L,s: Mhm. To byty zdjecia, na ktorych byli ludzie? Czy tam byty zwierzeta, domy, krajobraz?
S1: Byt ludzie, byt tak, krajobraz, byt ludzie, byt restauracja.
L v: Mhm.
S1: ...byt zajecie, tak.
L \v: Zajecie? Ludzie, ktorzy cos robili, tak?
S2: Tak, tak.

- modulantu: tak (wystepujacego réwniez w wariancie: No tak); wyrazat on zaréwno

aprobate, jak i ,,oczekiwanie moéwigcego, ze adresat potwierdzi jego przypuszczenie” (SJP

PWN, wyd. internetowe), np.:

[171] S: Postepujacy wedtug zasad.
L 1x: No, no! Tak, tak! Wedtug zasad moralnych, tak? | zgodnie z sumieniem.

wystepujacego takze w rozszerzonej wersji z czasownikiem by¢ w formie osobowej, np.:

[172] L \x: Czasami moéwimy, Ze c0 robi nasze sumienie?
S: Gryzie.
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L x: Tak jest! Gryzie! Nas! ...sumienie.

— przymiotnika lub przystéwka: dobry/dobra/dobre lub dobrze pojawiajacych si¢ w

izolacji lub jako cz¢$¢ dtuzszej wypowiedzi, np.:

[173] L vy Dobrze!

[174] L vy Sterylno$é, bardzo dobrze, tego mi brakowato. Sterylnos$é. Darek jeszcze pytat 0 poprzednie
stowo, stuszny, tak? Wiasciwy, odpowiedni.

[175] L y;: Ma by¢ psychologiem. Dobrze, dobra uwaga. W pewnym sensie tak, zreszta to i tak jest na
studiach pielggniarskich.

Oprécz powyzszych na uwage zastuguja odpowiedzi lektora zawierajace takie
elementy jezykowe, ktore podawaty w watpliwos¢ przemyslenia nauczyciela i swiadczyty o
przyznaniu racji rozméwcy, a tym samym podkresleniu jego wagi oraz wartosci wypowiedzi,
np.:

[176] L y: Ja mysle, ze lekarz powinien by¢ wrazliwy, tylko tez niekoniecznie okazywaé, ale moze i masz
racje, bo zbytnia wrazliwos$¢ przeszkadza...

[177] L \v: Ale moze, moze to tez jest prawda, co pani méwi. Tak? Ale sa tez dyscypliny sportowe, kiedy
duzy sportowiec, dobrze zbudowany, wysoki, ma mate szanse, zeby wygraé.

Innym, powszechnie stosowanym Srodkiem motywujacym i aktywizujagcym w
komunikacji edukacyjnej byta pochwata uczniow (zob. rozdz. 12.1). Obok wspomnianych juz
przymiotnikoéw i przystowkoéw wartosciujacych, pojawialy si¢ takze dtuzsze wypowiedzi o
charakterze oceniajacym, np.:

[178] L y: Olga, bardzo mi si¢ podoba, ze chodzisz na lekcje. (...) Mozesz na lekcji spaé, ale masz
przychodzié.

Na podstawie powyzszej klasyfikacji nalezy zauwazyé, w jak roznorodnych
sytuacjach lektor stara si¢ zainteresowac studentoéw tematem zaje¢ oraz skupi¢ ich uwage na
przedmiocie nauczania. Co wigcej, mozna odnotowaé wiele interesujagcych metod, ktore sg
stosowane przez nauczycieli w celu nawigzania, podtrzymania kontaktu, a takze wptyniecia
na emocje uczacych si¢ oraz naktonienia ich ,,do podjecia wysitku, przekonujac, ze to nie jest

trudne lub wskazujac na praktyczny aspekt dziatania” (Nocon 1996, s. 262).
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6.13. Sposoby negatywnego reagowania lektora

M. Madry-Kupiec (2011, s. 99-108), na podstawie przeprowadzonych wsrod
nauczycieli 1 uczniow ankiet, doszta do wniosku, iz istnieje kilka podstawowych sposobow na
zachgcenie uczniow do wypowiadania si¢ na zaj¢ciach. Zalicza do nich:

— staranie o zainteresowanie ucznia zagadnieniem (tak sadzi 98,95% nauczycieli 1 74,11%
uczniow),

— nieprzerywanie wypowiedzi ucznia (87,10% nauczycieli 1 70,51% uczniow)

— chwalenie ucznia przez nauczyciela (85% nauczycieli i 46,74% uczniow)

— uwazne stuchanie ucznia przez nauczyciela (92,67% nauczycieli i 62,16% uczniow)

— wzmacnianie i niekrytykowanie przez nauczyciela wypowiedzi ucznia (81,48%
nauczycieli 1 57,58% uczniow)

— niezajmowanie si¢ zachecaniem uczniow do moéwienia (4,69% nauczycieli i 46,15%
uczniow).

Jak pokazaly badania, trudno jest zrealizowa¢ na zaj¢ciach wszystkie z powyzszych
punktow. Lekcja nie zawsze bedzie ciekawa, a nawet jesli, to nie dla wszystkich. Nauczyciel
wielokrotnie bedzie zmuszany do przerywania wypowiedzi studenta w celu jej poprawy, a
zachecanie do zabierania glosu przez uczacych sie jest nicodlgcznym elementem kazdych
zaje¢ itd. Warto takze zwréOci¢ uwage na znaczne rozbiezno$ci pomigdzy deklaracjami
nauczycieli, a oczekiwaniami studentéw, dla ktorych, jak widaé, nie jest sprawa najwyzszej
wagi to, czy zostang uwaznie wystuchani lub tez czy zostang wynagrodzeni za dobrze
wykonang prace na lekcji.

Co wicgcej, studenci, w zaleznosci od predyspozycji oraz uwarunkowan
charakterologicznych czy cech osobowych, nie zawsze chetnie zabieraja gtos na lekcji jezyka
obcego. Dodatkowo deprymujaco dziata na nich dominujaca rola lektora. Niekorzystny w
skutkach moze by¢ taki sposob prowadzenia zaje¢, w ktérym przez wigkszo$¢ czasu
wypowiada si¢ nauczyciel, zgodnie z reguta Flandersa mdéwiaca o tym, ze ,,dwie trzecie
kazdej lekcji zajmuje mowienie 1 dwie trzecie wypowiadanych stow pochodzi od
nauczyciela” (Madry-Kupiec, 2011, s. 31). W rezultacie uczniowie nie sa dopuszczeni do
glosu, a ich rola na lekcji ogranicza si¢ do odtwarzania poznanego materialu w chwili
wywotania do odpowiedzi. Konsekwencja tego jest trwanie uczacych si¢ w biernosci.

Przedstawiong teze zdaje si¢ potwierdza¢ ponizszy przyktad, w ktorym, po omowieniu

wybranego tekstu, prowadzacy, nie czekajac na opinie i wnioski uczestnikow zajgc,
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samodzielnie dokonat interpretacji i podsumowania wiadomosci pozyskanych na kolejnych

etapach pracy z materiatem dydaktycznym, np.:

[179] L : Mozemy przyjac takg interpretacje? Nikt wam nie narzuca zdania zupetnie, ale jest to chyba jedna z
mozliwych, prawda?

Ponadto, przyktad ten ilustruje catkowite zatrzymanie mozliwej do zaistnienia dyskusji (jak w
wyréznionym fragmencie). Wydaje si¢, ze lektor pod$wiadomie stangt w obronie swojej
wypowiedzi, asekurujaco thumaczac si¢ z narzuconej interpretacji. Wida¢ rowniez, ze zaczat
zdawa¢ sobie sprawe ze zdominowania sfery komunikacyjnej podczas zaje¢. Niefortunng
wypowiedz zamyka pytanie o potwierdzenie: ,,prawda?”, konczace wszelkie dalsze wywody i
wymuszajgce na stluchaczach wyrazenie zgody. W tym przypadku potwierdzenie mogtoby sie
odby¢ poprzez skinienie glowy, a wigc pojedynczy znak niewerbalny o znikomej dla
uczacych si¢ wartosci edukacyjne;.

Nawet jesli studenci przejma cho¢ na chwilg role mowcy, nie daje to gwarancji
powodzenia komunikacji, np.:

[180] L x: Nie moéwimy: Ona pracuje ttumaczka, mowimy: Ona pracuje jako... To jest przettumaczone z
angielskiego. Ona...pracuje...pracuje...jako, plus mianownik, czyli jako thu-macz-ka, ,,a” to jest. Albo
ona jest...

S: Thumaczy ksiazki!
L x: Nie Abel, powiedzieliscie, ze to nieprawda, poniewaz to, ze ona jest thumaczka, nie znaczy, ze ona

thumaczy tylko ksiazki. By¢ moze, ale thumaczy rézne inne rzeczy. Aha, czyli ona jest thumaczka, ona
zna trzy jezyki obce.

W powyzszym przyktadzie lektor, ignorujgc starania rozmowcoOw, dos¢ kategorycznie
odrzuca propozycj¢ ucznia, a nastepnie peroruje na temat wlasciwej odpowiedzi. Zamyka tym
samym proces komunikacji zamiast otwiera¢ go na nowych uczestnikow dyskursu.

Podobny, negatywny w skutkach efekt, zostat osiggnigty, gdy nauczyciele upominali
studentow probujacych mowi¢ jednoczesnie. W konsekwencji wszyscy milkli, co zaburzato
lub tez catkowicie przerywalo ciggto§¢ komunikacji, np.:

[181] L: O przypadkowych spotkaniach, poniewaz to nie jedno byto, prawda? No dobrze, o przypadkowych
spotkaniach, ale kto tam, o kim to...

S1: Migdzy....mi¢dzy...

S2: migdzy...

[mowig wszyscy na raz]
L x: Moment! Zaraz! Bedzie twdj moment!

Kolejnym krokiem w strong¢ demotywowania stuchaczy i dezintegracji komunikacji, a tym
samym procesu nauczania, bylo, oprocz upomnienia studentéw moéwigcych jednocze$nie,
wskazanie konkretnej osoby, ktora ma przejac role moéwcy. Rola ta byta jej jednak narzucona,

nie wynikata z naturalnej checi konwersacji, np.:
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[182] L x: Pierwszy raz spotkali si¢ w restauracji. Co potem?
S1: Juz po raz drugi...
S2: potem...
L x: No, kolega bardzo chce ci pomaga¢, on bardzo chce mowi¢, stuchamy!
S1: [$miech]
S2: Yyy...Drugi rok, oni spotkaja, spotkaja...muzeum...
L x: Czyli spotkali si¢ w muzeum w Polsce?
S2: Za granica.
L x: Za granica. I co tam, i co bylo dalej? Chciate§ mowié, stucham. Spotkali si¢ w muzeum...

Cho¢ w powyzszym przyktadzie rozmowca poczatkowo chetnie wypowiadat sie, a raczej
uzupelnial wystapienie Kolegi, zapytany, stracit juz pewnos¢ siebie i che¢ mowienia, czego
swiadectwem jest druga czes$¢ dialogu (zob. podkreslony fragment).

Oproécz lektora rowniez inni uczestnicy dyskursu moga negatywnie wplywac¢ na cheé
wypowiadania si¢ pozostatych ucznidow, szczegolnie, gdy ignorujg osoby mowigce, same
chcac odpowiedzie¢ na zadane pytanie. Wiele wowczas zalezy od podejscia pedagogicznego
nauczyciela, ktory moze cierpliwie oczekiwa¢ odpowiedzi od pierwotnie wskazanego
studenta lub tez moze ulec osobom o lepszej kompetencji komunikacyjnej i to z nimi
prowadzi¢ dalszy dialog, jak miato to miejsce w ponizszej rozmowie:

[183] L x: Mhm, dobrze. Tak spotkali si¢ po raz drugi. (...) wiem, ze ty rozumiesz. Anas, co byto dalej?
S: Spoty-emmm... spoty-spotykat Barbara i eee...krotkie...przed Krakowem...

Dodatkowo, na ostabienie motywacji do udzielenia poprawnej odpowiedzi, mogt wptynac
komentarz lektora skierowany do lepszego ucznia (zob. podkre§lony fragment). Wypowiedz
ta miata rowniez charakter oceniajacy, co stanowilo kolejng barier¢ motywacyjna dla
uczacych si¢. Wielu studentéw odczuwa naturalny lek przed oceng, stosuja wiec strategie
uniku, w mysl ktorej brak odpowiedzi jest rownoznaczny z brakiem oceny. Dydaktycy, znajac
1 dobrze rozumiejac potrzeby uczniow, traktuja system oceniania jako narzedzie wspierajace
rozw0] kompetencji uczestnikow zaje¢, a nie jako punkt odniesienia na skali zrealizowanych
przez ucznidow polecen i zadan (Janicka, 2014, s. 68; por. Zawadzka, 2004, s. 266-271).
Badacze zauwazaja ponadto, iz ,,na odbior przez uczniéw informacji dezintegrujgco
wplywaja rozne wtrety jezykowe w wypowiedziach nauczycieli, takie jak np.: po prostu,
wlasnie, prawda, no nie” (Synowiec, 1996, s. 206)72. W nagraniach réwniez nie brak jest
egzemplifikacji tego typu. Do najczestszych naleza: Tak? Prawda? Prosze panstwa itp.
Przytoczone analizy zgromadzonych przyktadow z pewno$cig nie wyczerpujg

szerokiego tematu, jakim jest wplyw lektora na motywacj¢ i aktywizowanie studentéw do

2 Autorki zauwazaja takze, ,ze (..) miodziez czyni je podstawa nadawanych nauczycielom przezwisk
(Czarnecka, Zgotkowa 1991) lub parodiuje sposdb wypowiadania si¢ uczacych” (Synowiec, 1996, s. 206).
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$wiadomego i czynnego udziatu w lekcji JPJO. Moga jednak z catg pewnoscig postuzy¢ jako

podstawa i punkt wyjscia dla dalszej analizy.
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7. Sposoby zwracania sie do studentéow

7.1. Stosowanie form adresatywnych

Opracowan dotyczacych form adresatywnych stuzacych etykiecie jezykowej
w komunikacji interpersonalnej bylo juz wiele. Warto wymieni¢ tu nazwiska takich
jezykoznawcow, jak: J. Los (1916), A. Briickner (1916), W. Lubas (1978, 1987),
K. Pisarkowa (1979), A. Grybosiowa (1980), R. Huszcza (1980, 1996), K. Ozo6g (1987),
H. i T. Zgotkowie (1992), K. Wojtczuk (1996) oraz M. Marcjanik (2007), czy tez badaczy
reprezentujacych podejscie diachroniczne: M. Chmielowiec (1924), K. Mroczek (1978) i
G. Stone (1989). W minionym wieku prowadzone byty takze badania poréwnawcze form
adresatywnych wystepujacych w dwu jezykach. Zajmowali si¢ nimi m.in.: L. Zargba (1981) —
jezyk polski i francuski, E. Tomiczek (1983) — jezyk polski i niemiecki, M. Szybinska (1991)
— jezyk polski i serbsko-chorwacki. W przestrzeni glottodydaktyki polonistycznej na uwage
zashuguja publikacje: A. Krawczuk (2008), A. Zurek (2008), M. M. Nowakowskiej (2011),
E. Sztabnickiej (2011, 2017) oraz A. Rabczuk (2012),

K. Wojtczuk (1996, s. 74) jest zdania, ze analiza form adresatywnych jest niezwykle
istotna w catosciowym ujeciu komunikacji edukacyjnej ze wzgledu na ich duzg frekwencje, a
takze konieczno$¢ wystgpienia tego skladnika, aby wymiana informacji pomigdzy
nauczycielem a konkretnym uczniem lub tez grupa uczniow w ogodle zaszta (zob. Rittel,
1993, s. 61). Inni badacze dodaja, iz ,kultura jezykowego obcowania nauczyciela z uczniami
przejawia si¢ m.in. w repertuarze form adresatywnych (Zargba 1981, Tomiczek 1983) oraz w
sposobie formulowania uwag krytycznych, przestrog i polecen” (Synowiec, 1996, s. 204, por.:
Zarzycka, 2000, s. 127-129).

Choc¢ istnieje caly szereg roznych sytuacji, w ktorych bezposrednie zwroty do uczniow
moga wystepowal, ze wzgledu na charakter niniejszej pracy w tym rozdziale zostaty
rozpatrzone tylko takie przyktady form adresatywnych, ktdre pojawity si¢ w czasie trwania
lekcji, a wige w sytuacji oficjalnej (z pominigciem przerw) oraz takie, ktorych nadawca byt
lektor, a odbiorcami studenci obcokrajowcy (z wytaczeniem bezposredniego zwracania si¢
nauczyciela do innego nauczyciela oraz studenta do innego studenta lub grupy uczacych sig¢).

M. Rachwatowa uwaza, ze zwroty adresatywne moga przybiera¢ bardzo rézne formy:

»posta¢ pronominalng (ty, wy) oraz nominalng (imi¢, nazwisko, przezwisko, tytulatura
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profesjonalna i funkcyjna) w formie mianownika badz wotacza, w postaci petnej lub w formie
deminutywnej” (Rachwalowa, 1996, s. 132). T. Rittel dodaje, iz wybdér odpowiednich
wyrazen jest uzalezniony od nadawcy, mimo to lekcja, traktowana jako sytuacja oficjalna
wymusza pewne okreslone, skonwencjonalizowane zachowania werbalne, nawet jesli nie sg
adekwatne do stanu psychiczno-emocjonalnego osoby méwigcej (1993, s. 61).

Prowadzone przeze mnie badania wykazaly, iz nauczyciele jezyka polskiego jako
obcego czesto i chetnie stosujg zwroty adresatywne w komunikacji z grupg studentéw lub tez
poszczegbdlnymi uczniami. Wyrdznitam 3 gtowne sposoby wyrazania form adresatywnych.
Nalezg do nich:

— stosowanie 2. osoby liczby pojedynczej i mnogiej,
— uzywanie rzeczownikOw: pan, pani, panstwo,

— stosowanie zwrotdw nominalnych.

7.1.1. Uzywanie 2. osoby liczby pojedynczej i mnogiej

Wedhug J. Labochy ,,podstawowg kategorig dyskursu dydaktycznego jest dialog, czyli
interakcja ja — ty lub ja — wy oraz my — ty lub my — wy. Dialogowos$¢ uwaza si¢ za warunek
skuteczno$ci ksztatcenia (...) (Nocon, 1994, s. 179 1 in.) (...) Celem jest uczynienie bardziej
bezposrednim kontaktu miedzy nadawcag 1 odbiorcg. Temu stuzy uzywanie drugiej osoby
liczby pojedynczej (ty)” (Labocha, 1996, s. 13-14). Synowiec (1996) dodaje, ze zaimek ty,
rowniez w wariancie wystepujagcym z imieniem ucznia (takze w formie deminutywnej),
nalezy do najczestszych zwrotow bezposrednich skierowanych do wuczacych sig 1
pojawiajacych si¢ na lekcji.

M. Marcjanik, piszac o grzecznosci w komunikacji interpersonalnej, wspominata
takze, ze pozostawanie z kim$ w relacji na ,,ty” lub wyrazonej liczbg mnogg ,,wy” ,,0znacza
duzo wigcej niz tylko formy zwracania si¢ do siebie rozmoéwcoOw — oznacza mozliwo$¢
wkraczania na obszar prywatno$ci partnera komunikacji badZ wyznacza granicg, do ktorej
rozmowcy wolno si¢ tylko zblizy¢” (Marcjanik, 2007, s. 36). Kontrastuje tym samym
bezposrednie zwroty: ,.ty”, ,,wy” z oficjalnymi ,,pan”, ,,pani”, ,,panstwo”. Dodaje rowniez, ze
pozostawanie z kim$§ w relacjach ,,na ty” odznacza si¢ w polskiej kulturze symetria, daje

rozméwcom ,,poczucie pragmatycznej rownorzednosci” (tamze).
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Przeprowadzone przeze mnie badania wykazaly, iz zwracanie si¢ do studentow z
uzyciem form pronominalnych ,,ty” lub ,,wy”, a takze czasownikowych w 2. osobie 1. poj. i L.
mn., byto jednym z najczestszych sposobodw bezposredniego mowienia do uczacych sie. Tego
rodzaju przyktady pojawity si¢ we wszystkich nagraniach, cho¢ nie w zblizonej liczbie, ktora
wahata si¢ od 1 uzycia az do 148 podczas jednej jednostki lekcyjnej. Bezposrednie zwracanie
si¢ do studentéw zawsze wystepowato w réznorakich kontekstach i wymagato podjecia
bardzo konkretnych czynnosci ze strony studentow. Kazdorazowo dziatania te motywowane
byty okreslonymi intencjami lektora. Na tej podstawie wyroznitam Kilka podstawowych
sytuacji komunikacyjnych, w ktorych wystgpity bezposrednie zwroty do uczacych sie. Nalezg
do nich:

— wskazanie konkretnego studenta — nauczyciel wybierat osoby z grupy, zwracajac si¢
do nich w bezposredni sposob, aby te zabraty glos w dyskusji, odpowiedziaty na zadane

pytanie czy odczytaly ¢wiczenie, np.:

[184] L j: 1 co jeszcze masz, Florance?

[185] L y;: Weronika, ty z kim_rozmawiata$? | jakie masz zdania?

— polecenia i instrukcje — lektor zwracat si¢ do wybranych os6b, proszac o wykonanie

powierzonego im zadania, np.:

[186] L j: Do dziewczyn mowisz! I zndéw tekst, ostatni raz ten tekst. I zaczynasz Tang. I Naomi, sprobujesz
dalej?

[187] L ,: Ateraz Altancece, ty robisz to zdanie.

[188] L : (...) tutaj macie ¢wiczenie: c, d, e ,f ,g. Tak? | to sobie zrobicie w domu.

— pytania — nauczyciel zadawal pytania zwigzane z tematem lekcji lub dotyczace czegsci
organizacyjnej procesu nauczania; w strukturze wypowiedzen pytajnych brak jednak
typowych zwrotow grzecznosciowych, uwidocznily si¢ natomiast formy bezposrednie,

W szczegolnosci 2. os. 1. poj. ,,ty”, niekiedy takze w wariancie z imieniem danego studenta,

np.:

[189] L y;: No to jeste$ dyrektorem akademika, to co musisz zrobi¢? Co by$ zrobit, gdybys$ byt dyrektorem
akademika?

[190] L ,;: Rozumiecie to zdanie? Samir, rozumiesz?

Pytania moga peti¢ rowniez funkcje upominajaca lub tez motywujaca, np.:

[191] L : Wy co$ nowego wymysliliscie? Nie? No to mys$limy. No dobrze. lle macie?
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co ciekawe, lektor dos¢ swobodnie przechodzit od 1. osoby — gdy wskazywat na konieczno$é
wykonania pewnej czynno$ci — do 2. osoby liczby mnogiej — gdy oczekiwat rezultatow pracy
studentow;
— motywowanie do udzielenia odpowiedzi — prowadzacy na rdézne sposoby inicjowat
dyskusje, probujac zmotywowac obecnych do zabrania glosu na zajeciach, np.:
[192] L : No troche to ja méwie za was... Ja wam moze narzucam punkt widzenia, sugeruje wam co$. No ja

wam sugeruje cos, kto si¢ nie zgadza, niech krzyczy, ze: «Nie, ja tam nie, ja tego tak nie widze, to pani
nam narzuca swoj punkt widzeniay, ze wlasciwie jedyna bliska osobg byta ta mtodsza siostra, tak?

w przyktadzie [192] lektor wyraznie zarysowuje granice pomiedzy uczestnikami dyskursu,
gdzie: ty oraz wy oznacza studenta (studentow), a pani — nauczycielke, ktora, méwigc o sobie,
sama uzywa formy grzeczno$ciowej, sugerujac jednoczes$nie preferowany sposob zwracania
si¢ do siebie;

— wyjasnianie — lektor ttumaczyt nowe stowa lub struktury gramatyczne, podajac zakres
ich uzycia oraz stosowne przyktady, ktorych bohaterami sg uczniowie, np.:

[193] L ,;: WalizKka to jest to, kiedy jedziesz w podrdz, to jest to takie...[rysuje na tablicy]. | to jest walizka,
tak? I tam ktadziesz ubrania.

[194] L y;: Najczeséciej Polacy mowiag gdybym, ale czasem mozecie ustyszeé: jesli albo jezeli, tez.

Obok typowych wyjasnien pojawity si¢ tez takie, ktére stanowily wytlumaczenie

I doprecyzowanie wczesniejszego polecenia lub zadania, np.:

[195] L: Czyli wymys$lasz zdanie z jezeli dla kolegi, a kolega transformuje na gdybym, gdybys.

a takze takie, ktore naprowadzaty studentéw i dawaly gotowe rozwigzania w momencie, gdy

czuli si¢ zagubieni podczas zajec, np.:

[196] L y: (...) tam masz w tek$cie na koncu, na kartce.

[197] L y: Jezeli plus czas przyszty, masz na tablicy. Plus future.

[198] L v,: Karen, rozumiesz: mie¢ co$ przy sobie?
S: Tak. Tutaj.
L vi: Nosi¢ tutaj. Na przyktad pytam: Masz telefon? A ty mowisz: Nie przy sobie.

— korekta — nauczyciel wskazywat studentowi bledne uzycie formy, stowa lub struktury

gramatycznej, a takze niewlasciwy tok rozumowania, np.:

[199] S: Sumiennos$é?
L y: Tak. Ja wiem, ze chciata§ sumienie, ale to jest zupelnie co innego.
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Niekiedy stosowal w tym celu, anegdoty i1 zartobliwe przyktady zaczerpnigte z zycia grupy
(zob. rozdz. 13.1.).
— przyzwolenie — lektor wyrazal zgode na prosby studentow, udzielat im przyzwolenia
na zabranie glosu na lekcji, opuszczenie sali, zmian¢ miejsca itd., np.:
[200] L |: Mozecie si¢ tutaj przesigé¢. Mozecie si¢ przesias¢ i dotaczy¢ do tej grupy, jesli brakuje

argumentow. Wiasnie o to chodzi, zeby si¢ wczué, nawet jesli nie jest to wasz poglad, zrozumie¢
poglady strony przeciwne;j.

— zwrdcenie uwagi lub pochwala — nauczyciel zwraca si¢ do konkretnej osoby (czesto
zaimkowi towarzyszyto imi¢ danego studenta), udzielajgc jej pochwaty lub nagany (zob.
rozdz. 13.2.), np.:

[201] L y;: Jak mowitas, dobrze Naomi, to dobrze.
[202] L y;: Nuria, styszysz, co ona moéwi?!

Niekiedy byta to krytyka zbiorowosci, wyrazona w bardzo ironiczny sposob, np.:

[203] L : O widze, ze tu sg zwolennicy, bo idzie wam tak dobrze, jak.../Smiech studentow].

[204] L \,: Dobrze. Twoje pierwsze zdanie. To jest wasze wspolne pierwsze zdanie! [smiech.]

Warto rowniez zwrocié uwage na pewne uwidacznidjagce si¢  opozycje
W zestawieniach: ja (mowca) — ty lub wy (odbiorcy). Nalezg do nich:

— uwydatnienie przez lektora opozycji: nauczyciel — student; stosujac ten zabieg
lektor stawia si¢ w roli mentora, znawcy przedmiotu i osoby o znacznie wyzszych
kompetencjach jezykowych. Niekiedy jego dziatanie jest zamierzone, ukierunkowane na
zdystansowanie si¢ do uczniow 1 $wiadome podkreslenie swojej roli w procesie nauczania.

Lektor moze z tej pozycji, nieco ironizujgc, zganic¢ studentow, np.:

[205] L : No, dzigkuje wam bardzo dzisiaj, nagadatam sie.

ale takze zacheci¢ do mowienia, zmotywowac, odwotujac sie¢ do ich wiedzy, np.:

[206] L : I czy jeszcze co$ zwrbcito wasza uwage? No ogladaliscie na ekranie, rozszerzyliscie sobie, prawda,
czy jest co$, co zaktdca obraz? Moze nie zwréciliscie na to uwage, ale przypomnijcie sobie, czy mam
racje.

[207] L |: Lazienka i ubikacja. Nie? Takiej nazwy nie styszeliscie? Ubikacja? Nie? W waszych domach jest
oddzielnie?

Uwydatnienie r6znic mi¢dzy nauczycielem a studentami wydaje si¢ jeszcze silniejsze

dzieki uzyciu przez lektora zaimkéw na poczatku kolejnych wypowiedzen: ,,ja”, ,,wy”, ktore

mogly zosta¢ pominiete bez utraty sensu zdania, np.:
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[208] L |: I ja $miem twierdzi¢, ze... oczywiscie wy znaliScie tytul filmu: Dekalog V, wigc wiedzieliscie, ze
bedzie on dotyczyt przykazania Nie zabijaj, a wigc oczekiwaliscie, ze jakie$§ przestepstwo zostanie
popetnione.

Nauczyciele takze chetnie podkreslali swoja rolg jako opiekuna grupy, dopytujac si¢ o
powod spdznienia, nieobecnosci, czy o powdd ztej kondycji fizycznej studentow, co ilustruje
przytoczony wczesniej przyktad [128]. Z jednej strony nauczyciel pojawia si¢ w roli
zatroskanego wychowawcy, z drugiej: przyjaciela, ktéry, cieptymi slowami i wykazaniem
zrozumienia dla studentow, stara si¢ zredukowac¢ dystans dzielgcy go od uczacych sig.

Niekiedy prowadzacy probowali rowniez ograniczy¢ swojg obecno$¢ na zajeciach

przez zredukowanie czasu przeznaczonego na wlasne méwienie, np.:

[209] L |: No ja zostawiam wam pole do popisu. Interpretujcie. Nie daje gotowca, to wy zinterpretujcie. Ja
sadzg, ze to byl taki aniot $mierci.

Co ciekawe, narzucone na siebie ograniczenie jest tylko pozorne, gdyz nauczyciel nie
czekal wcale na interpretacje studentéw, a od razu podal odpowiedz, ktora mu si¢ nasuneta i
ktorej najprawdopodobniej oczekiwat.

Akcentowanie opozycji nauczyciel — student jest takze widoczne w rozmowach
prowadzonych przez uczestnikow lekcji na samym poczatku zaje¢. Zwykle dotyczyly one
kwestii organizujacych proces dydaktyczny, np.:

[210] S: A ma pani jeszcze taka kartke?
L ;: No chyba gdzie§ mam, ale gdzie ja to teraz znajde? Mam! Wy si¢ nie domagacie...

jak rdwniez objasnienia, co jest celem aktualnych zajec i jakie zadania zostaty zaplanowane,

np.:

[211] L |: Co prawda dzisiaj niespodzianka, streszcza¢ nie bedziecie, ja to zrobitam za Was, umgczytam
streszczeniami filmow, prawda?
S: Tak!
L ,: Tak. Zlituje sie dzisiaj nad wami i wiecej nie bedziecie streszczaé filmow.

— ujawnienie przez lektora opozycji: starszy — mlodszy — nauczyciel stara si¢
zdystansowac¢ od studentéw poprzez podkreslenie swojego wieku 1 do§wiadczenia zyciowego
skontrastowanych z wiekiem 1 do§wiadczeniami uczacych sig, np.:

[212] L : Wy jestescie bardzo mtodzi, wasze poglady sa, $miem twierdzi¢, do§¢ radykalne, moje
doswiadczenie pokazuje, ze... jesli si¢ oczywiscie zechcecie przyznaé, ze wigkszo$¢ jest zwolennikami

wykonania kary $mierci.

[213] L : On w tym momencie jest w szoku, prawda? Po co jeszcze w tej chwili pyta¢ go o imi¢ matki, o date
urodzenia. Jak ja bym was dzisiaj zapytata, ile macie lat, ile ma pan lat? | pan wie, ale jak mnie lekarz
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pyta, ile ma pani lat, wiecie, ja mam ich juz tyle, ze ja nie pamigtam, ile. Podaje rocznik (...). Niech pan
sobie policzy, prawda? Nie wiem, bo wizyta u lekarza tez jest stresowa sytuacja. Byliscie u lekarza, co?

Zaprezentowane wyzej dialogi charakteryzowaly si¢ nieréwnorzednoscig 16l
nadawczo-odbiorczych. Nauczyciel che¢tnie i czgsto stosowat 2. 0s. |. poj. lub mn., podczas
gdy studenci nie mogli uzyé tej samej struktury, a jedynie bardziej oficjalnych form
adresatywnych pan, pani. Asymetria ta nie moze jednak dziwi¢. Po pierwsze nauczyciel, juz
ze wzgledu na wiek, jest inaczej traktowany. Po drugie, nawet jesli wiek uczacego i
studentow sg zblizone, pozostaje jeszcze kwestia autorytetu i stanowiska. W tej relacji to
lektor wciela si¢ w rol¢ przetozonego, a studenci w role podwtadnych.

Pewng osobliwoscia byly sytuacje komunikacyjne, w ktérych nauczyciel taczyl w
swoich wypowiedziach formy 2 osoby I. poj. lub mn. oraz form predykatywnych lub
nieosobowych. Przyktady te wyrazaty prosbe, polecenie, instrukcje, wyjasnienie czy

dopowiedzenie lektora, np.:

[214] L y,;: Mogle$ napisac terapeuta, oczywiscie! [Smiech] Patrz, trzeba bylo $ciggnaé z tego i juz by$ mial.

[215] L vy: Jak bedziecie méwié o konkretnych cieczach, substancjach, by¢ moze przy jednych si¢ uzyje
jednego okreslenia, przy innych innego, tak?

7.1.2. Uzywanie rzeczownikow: pan, pani, parnstwo

Bycie ,,na ty” czy tez bycie z kim$ w relacjach pan, pani sa najpowszechniejszymi
sposobami zwracania si¢ do drugiej osoby (Zgotkowie, 1992). Relacja formalna pan/pani jest
jednoczesnie relacjg asymetryczng, w ktorej ,,partneréw interakcji rézni miejsce w hierarchii
zawodowej, spotecznej, w hierarchii prestizu lub/i majg oni w konkretnej sytuacji mowienia
rdézng range pragmatyczng” (Marcjanik, 2007, s. 44).

W analizowanych nagraniach bezposrednie zwroty pan, pani, panstwo W stosunku do
studentow wystepowaly niemal rownie czesto, jak uzywana w kontaktach bezposrednich 2.
os. 1. poj. i mn. U poszczegdlnych lektoréw wystapity one od 1 (L V) do 244 (L 1V) razy
podczas jednej lekcji, w sumie: 700 uzy¢ we wszystkich nagraniach. Brak jednak
konsekwencji w zakresie uzycia jednej lub tez drugiej formy adresatywnej. Nauczyciele
stosowali zaréwno zwroty bezposrednie: ty, wy, jak i typowo grzeczno$ciowe i oficjalne pan,
pani (panstwo) w stosunku do tych samych studentow. W komunikacji poszczegdlnych
nauczycieli wida¢ jednak zdecydowang przewage jednych badz drugich form. Zastosowanie

2. osoby I. poj. lub mn. przewazato nad zwrotami nominalnymi pan, pani (panstwo) w 8
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nagraniach (L I-11l, L V-VIII, L X), w pozostatych 4 przypadkach (L IV, L IX, L XI-XII)
sytuacja byla odwrotna. Zestawienie uzycia omawianych zwrotow przedstawia ponizszy

wykres:

Wykres 4: Poréwnanie wybranych sposobow zwracania si¢ do studentow
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B Zwracanie si¢ do studentow w 2. os. 1. poj. lub mn.

B Zwracanie si¢ do studentow z uzyciem zwrotow: pan, pani, panstwo

Zrodlo: Oprac. whasne

Zwracanie si¢ do studentow przy zastosowaniu zwrotdw grzecznos$ciowych
wystepujacych w liczbie mnogiej: panstwo, towarzyszylo najczgsciej wydawaniu przez
lektora polecen i instrukcji kierowanych do calej zbiorowosci, np.:

[216] L v: Dobrze, prosze panstwa, jeszcze ¢wiczenie czwarte zrobimy przed przerwg. Beda panstwo teraz
pisa¢ i bedg panstwo powtarzaé sobie stowa, ktore wprowadzilisSmy wczoraj. Muszg panstwo wybraé
jedng dyscypline sportowa, swojg ulubiona, [...] w ¢wiczeniu pigtym sg pytania, tak?, ktore pomoga
panstwu, tak? Wczoraj pisaliSmy yyy... o zawodach sportowych w biegu do autobusu. Tak? UstalaliSmy
reguly. Teraz maja panstwo opisa¢ prawdziwa dyscypling sportowa. Jaka panstwo wybieraja? Kazdy
moze inng.

Brak jest wyraznego powigzania mi¢dzy cechami indywidualnymi nauczycieli, takimi
jak: wiek czy staz pracy, a uzyciem omawianych zwrotéw adresatywnych. Jednakze zarowno
na jeden, jak 1 na drugi sposob zwracania si¢ do studentow wpltywa niewatpliwie wyzszy
status spoleczny lektora oraz stopien zazylosci z grupa uczacych si¢. Tylko nauczyciel moze

pozwoli¢ sobie na bezposrednie zwracanie si¢ do stluchaczy z zastosowaniem form: ,,ty” lub

,,Wy”. Niektorzy prowadzacy, stosujagc wspomniane zwroty nominalne, celowo zachowywali
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dystans wobec uczniéw i zaznaczali dysproporcje, podczas gdy inni starali si¢ je niwelowaé

poprzez zestawienie r6znych, niekiedy potocznych struktur, np.:

[217] L vy Czy juz mozecie panstwo opisa¢ te historie? Co si¢ tu wydarzyto?

W przedstawionym fragmencie nastgpita kontaminacja dwu réznych form: ,,moga panstwo” i
(wy) ,,mozecie”. Wielki stownik poprawnej polszczyzny (2008, s. 746) podaje jednak, iz takie
formy s3 uwazane za ,,mniej uprzejme” (tamze), niewyrazajace szacunku, a pewng poufatosc.
Mozna zatem uznaé, Zze byla to proba zblizenia wypowiedzi lektorskiej do stylu mniej
formalnego.

Specjalng podgrupe zajmujg zestawienia stow: ,,pan”, ,,pani” w potgczeniu z imieniem
konkretnego studenta. Zgoétkowie utrzymuja, iz zwrot ,,prosz¢ pana”, takze w wariancie
zenskim ,,prosze pani”, jest ,,niemal uniwersalny w kontaktach oficjalnych. Jednoczesnie jest
on jakby prefabrykatem jezykowym, z ktérego mozna uzyskiwaé zwroty dalsze, dodajac do
pana (pani) imi¢. Taki sposob zwracania si¢ jest juz jednak ograniczony sytuacjg” (1992, s.
40). Jak podkreslajg autorzy, sytuacja ta dotyczy wylacznie jednostronnych relacji —
przetozony — podwladny, starszy — mlodszy oraz kontaktow réwnorzednych (np. oséb
zajmujacych podobne stanowiska bedacych w tym samym lub zblizonym wieku, itp.). A.
Krawczuk dodaje, iz takie zestawienie ma na celu zjednanie sobie rozmoéwcoOw 1 zmniejszenie
dystansu (2008, s. 301-311).

Potaczenia tego typu wystapity w 7 sposrdd 12 nagran, a ich liczba wahata si¢ od 2
(L VI)do 100 (L IV) uzy¢, np.:

[218] L : Pani Lucy, (A) ma pani prace domowg dzisiaj? (B) (...) Panie Hansau prosze otworzy¢ ksigzke na
stronie 139 i sprawdzamy prace domowa (B).

[219] L x;: No dobrze, panie Ali.

[220] L,: Ale widzg, ze pan Hai wszystkie stowa przettumaczyt. Pan Kristian rozumiat wszystko, tak?

Niekiedy formy pan, pani wystgpowaly nawet kilka razy w tym samym, wypowiedzianym
przez lektora zdaniu: po raz pierwszy jako zwrot bezposredni do konkretnego studenta i
zainicjowanie kontaktu (A), za drugim razem w celu wyrazenia intencji i aktéw
dyrektywnych (B) (pytan, prosb czy polecen), jak w przyktadzie [218].

Lektorzy, zwracajac sie¢ do swych podopiecznych po imieniu, stosowali zwykle forme
podstawowag ze wzgledu na obce brzmienie tych wyrazéw oraz brak przyjetego w
polszczyznie paradygmatu (zob. przyktady: [218] — [220]). Jezykoznawcy zauwazajg (zob.

Zgotkowie, 1992, s. 38), iz coraz czesciej formy nominalne wotacza sg zastepowane przez ich
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odpowiedniki mianownikowe. Dodajg jednak, iz w konstrukcjach zlozonych z imienia i
poprzedzonych stowami: pan i pani, forma mianownika jest w zasadzie niedopuszczalna.
Niektorzy nauczyciele zdaja si¢ jednak ignorowaé t¢ zasade, stosujac zamiennie formy

mianownika z wotaczem, np.:

[221] L ,v: Dobrze, panie Kristianie, a jaka jest dzisiaj pogoda?
[222] L y: Panie Ernest, sprawdzamy prace domowa.

By¢ moze przyczyn wyboru mianownika zamiast wolacza nalezaloby si¢ takze doszukiwaé w
poziomie zaawansowania jezykowego grupy. W tym przypadku nauczyciel $wiadomie moze
rezygnowa¢ ze skomplikowanej i1 obfitujgcej w alternacje formy wotlaczowej: ,,Ernescie”,
ktora na poczatkowym etapie nauki nie jest konieczna dla zapewnienia cigglo$ci komunikacji
I zrozumienia przekazu.

Niekiedy zestawienia zwrotow oficjalnych: ,,pan” i ,,pani” wraz z imieniem, mieszaty

si¢ w tej samej wypowiedzi lektora z nieformalnymi zwrotami w 2. osobie |. poj., np.:

[223] L x;: Dlaczego nie masz pracy domowej? Panie Tenge, prosze napisa¢ prace domowa i pokazac.

[224] L x;: Aza! Czy moglaby pani napisa¢?

Jak wynika z powyzszego, lektorzy niekonsekwentnie stosuja zwroty adresatywne. Skutkiem
tego moze by¢ dezorientacja studentow w zakresie uzywania polskich form grzecznoS$ci
jezykowej oraz brak ich dobrego opanowania. W konsekwencji moze to prowadzi¢ do
nieumiej¢tnego operowania omowionymi wyzej formutami przez uczacych si¢ w kontaktach

z Polakami poza murami akademickimi.

7.1.3. Stosowanie zwrotéw nominalnych

W przedstawionym materiale brak wykorzystania form nominalnych, w ktorych
wystapitloby nazwisko studenta. Warto nadmieni¢, iz zwracanie si¢ do sluchacza za pomoca
nazwiska utozsamiane jest zwykle z tworzeniem lub podkreslaniem dystansu pomigdzy
rozmowcami.

Do najczesciej stosowanych przez lektoréow form nominalnych, innych niz zwroty
grzeczno$ciowe: pan, pani, nalezaty imiona studentow uzyte w mianowniku (od 8 do 131

uzy¢ podczas jednej lekcji), np.:
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[225] L i Ewa?
[226] L vy Andrzej?

[227] L i To juz tak nie moze by¢, Ostap.
lub w formie deminutywnej, z reguty uwazanej za bardziej poufalg, familiarng, np.:

[228] L y: Ela, ale to wcale nie jest taki Zzart.

[229] L y: To znaczy, Wiadek, dopuszczasz inne mozliwosci?

rzadziej wotaczowe w izolacji, np.:

[230] L y,: Dobrze, Martusiu.
[231] L Dlaczego chorzy, Martuniu?
[232] L \x: No i zaczynamy druga kolejke, Bozenko.

za$ znacznie czesciej w postaci potaczenia zwrotu grzeczno$ciowego pan i pani oraz imienia

w formie mianownika lub wotacza, np.:

[233] L x: Pan Anas?
[234] L v: Pani Lucy, jak si¢ pani ma?

[235] L v Dobrze, panie Kristianie, a jaka jest dzisiaj pogoda?

Niekiedy imieniu wywolanego studenta towarzyszyta forma nieosobowa czasownika,

np.:
[236] L vy : Ola, wiadomo?

bedaca nie tylko wyrazem watpliwosci co do stopnia opanowania przez studentke
objasnionego materialu  leksykalno-gramatycznego, ale rowniez zlagodzong forma
czasownika osobowego: wiesz? lub rozumiesz?

Sporadycznie pojawily si¢ takze przezwiska bedace transformacja imienia studenta,

np.:
[237] Ly, Teraz Ostapczyk, prosze cie bardzo. Kto to wymyslit to ,,-czyk™? Ronald? [od imienia Ostap]

Czgsto w bezposrednich zwrotach lektorow wystepowaly takze slowa oznaczajace pewna
zbiorowos¢, np.: ,,L ;i Dziewczyny!”, ,,L x;i: Dziewczynki”, ,,L v: Chiopaki”, ,,L v;: Cala
grupa”, ,,L y;: Stucham grupg”, ,,L x: Grupa politechniczna” czy ,,L x;: Moja gramatyczna,

specjalna grupa”.

140



W wypowiedziach 9 (kobiet oraz me¢zczyzn) sposrod 12 uczacych pojawita si¢ takze
tytulatura emocjonalna o funkcji ekspresywnej, ktora stanowity rzeczowniki pospolite, np.: ,,L
vii: Kochany” (,,L : Kochani”, takze ,,L |x: Kochani ochotnicy!”), ,,L j;: Moi drodzy”, ,,L vy
Dzieci” réwniez w wariancie ,,L x: Dziecko” (por. Wojtczuk, 1996, s. 78-79; Laskowska,
1989) i1 dos¢ zartobliwej formie: ,,L vy: Dzieci $mieci”, ,,L vi: No ludzie!”, ,,L x;: Kotek”,
wyrazajace raczej bezsilno$¢ i dezaprobatg nauczyciela (por. Przybyta, 2001, s. 190-191), a
takze okolicznosciowa, nacechowana dodatnio, np.: ,,.L vy : Baby” jako wariant neutralnego
emocjonalnie: ,,Dziewczyny” oraz dos$¢ osobliwe: ,,L vi: Skrzacie”, ,,L vii: Lustereczko”, ,,L
xn- Superman”, ,,L x;i: Dziekuje, ty ekspercie od pisania”, ,,Lvy: Gaduly jedne!”, ,,.L vy
Chory Aleksandrowa?!”. Najcze$ciej stanowily one forme bezposredniego zwrocenia uwagi
studentowi, upomnienia, poprawienia, wyrazenia zyczenia, prosby czy nakazu.

Jak zaznacza Wojtczuk (1996), stosowanie przez nauczycieli deminutywow i
hipokoristikow, jest sprawg bardzo indywidualna, zalezng od wielu czynnikow, jak chocby
pte¢ prowadzacego zajecia czy wiek uczacych si¢. Biorac pod uwage specyfike grupy
cudzoziemskiej, wida¢, ze relacje lektoroéw i studentéw sg zblizone bardziej do sytuacji lekcji
wczesnoszkolnej niz, co bytoby bardziej odpowiednie, ponadpodstawowej. Moze to wynikac
z faktu wigkszej zazyto$ci uczestnikow dyskursu, nieco innych relacji z nauczycielem
prowadzacym grupe, ktory na czas pobytu obcokrajowcdéw w placowce uniwersyteckiej, staje
si¢ opiekunem, doradca, powiernikiem, przyjacielem, przewodnikiem, a nawet zastgpczym
rodzicem. Stad pewien dysonans w zachowaniu lektor6w — z jednej strony majg oni do
czynienia z dojrzatymi, niekiedy juz petnoletnimi ludZmi, z drugiej — osamotnionymi,
pozostajacymi  bez bliskich krewnych, czasem moze nieco zagubionymi w nowej
rzeczywistosci, dzie¢mi. Warto doda¢, Ze znaczna cze¢$¢ nagran pochodzi z lekcji
prowadzonych przez lektorow w $rednim wieku, ktorzy sami majg dzieci w wieku szkolnym
czy akademickim. Bardziej naturalne jest wigc dla nich zwracanie si¢ w sposob bezposredni

do uczacych sig, niz stosowanie oficjalnych form grzecznosciowych: pan, pani, panstwo.

7.2. Stosowanie 3. osoby liczby pojedynczej

W sytuacji lekeji jezykowej, na ktorej podstawowa forma komunikowania si¢ jest
dialog, stosowanie 3. osoby liczby pojedynczej jest niecodzienng formag zwracania si¢ do
drugiej osoby. Stabczynski (2012, s. 170) zwraca jednak uwage, iz kwestig priorytetowa jest
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rozroznienie znaczenia Stricte jezykowego od znaczenia pragmatycznego uzaleznionego od
danej sytuacji, w ktorej akt mowy wystapit.

We wszystkich nagraniach zwroty te wystapity w wypowiedziach lektorow zaledwie
67 razy (od 1 — L I do 16 — L X). Przyktady wystepowatly zarbwno w izolacji:

[238] L x;: Tenge zaczyna.

[239] L x: No dobrze, co potem? Amer, bo on tutaj $pi. Juz zapomniat jak sie jezyka polskiego trzeba uczy¢.
Co bylo dalej?

jak 1 w zestawieniu z innymi, bezposrednimi zwrotami, m.in. méwieniem w 2. osobie |. poj.

lub mn., np.:

[240] L x;: Nie bytas? Nie bytas u (...)? No... dobra kolezanka!

czy tez w formie bardziej ogoélnej z wykorzystaniem zaimka pytajnego:

[241] L x;: Kto... chce czyta¢ swoja prace? Na pewno Tenge... nie chce...masz?

Niektore wypowiedzi nauczyciela, cho¢ byty kierowane do konkretnego studenta, o
czym $wiadczylo cho¢by uzycie jego imienia czy nawigzanie kontaktu wzrokowego z
rozmoéwca, miaty forme komentarza, czesto negatywnego, skierowanego nie tylko do danej

osoby, ale rowniez do catej grupy, np.:

[242] L x;: Czy to jest dobre zdanie? Isan mysli.

[243] L x: Dzisiaj nie pracuje glowa? Tutaj tez Dankan cicho siedzi. Dara zrozumiata tekst? Tak? Pan Anas?
Aldi zrozumial? Nic nie zrozumiat!

[244] L x: Ahmed mi jeszcze nie oddat pracy domowe;.

Wszystkie powyzsze przyktady pokazuja jedynie pozorne uzycie 3. os. 1. poj., gdyz
kazdorazowo lektor zwracal si¢ do okreslonej osoby, a jego intencje byly sprecyzowane.
W niektorych przypadkach mozna bylo zrezygnowac z 3. osoby na rzecz bardziej naturalnej
2. 0s. 1. poj., np.: zamiast: ,,Aldi zrozumial?” — zastosowa¢ forme¢: Aldi zrozumiates? Jest to
pewnego rodzaju hybrydowa forma posrednia pomigdzy bardzo bezposrednim ,,ty”, ,,wy” 1
znacznie bardziej oficjalnym ,pan”, ,pani”, ,panstwo”. K. Wojtczuk, w tego typu
przyktadach, upatruje takze uzycie trybu rozkazujacego z pominigciem partykuty ,,niech”,
np.: zamiast ,,Krzysio powie” — ,,Niech Krzysio powie” itd. (Wojtczuk, 1996, s. 92-93). Jedna
z mozliwosci jest takze przyjecie, iz sg to recesywne formy adresatywne, ktore ,,podkreslajg
dystans pomigdzy uczniem i nauczycielem i sg postrzegane jako staro§wieckie” (tamze, s. 95).

Inng i1 zgota odwrotng interpretacje prezentuje A. Krawczuk, wedlug ktorej formy
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mianownikowe imienia (bez uzycia wotacza) sag pewnym ,,wynalazkiem” (Krawczuk, 2012, s.
113) i kompromisem pomigdzy oficjalng forma ,,pan/pani” i ,,ty”, za przyklad podajac
interakcje lektora ze studentami ukrainskimi, np.: ,,Czy Jarostaw moze...”.

Nie nalezy rowniez wykluczaé, iz zastosowanie opisanej wyzej formy przypomina
niekiedy rozmowe rodzica z matym dzieckiem, np.: Dokgd Kasia idzie? Co Franek tam
robi?. Uzycie 3. os. 1. poj. w takim kontekscie ma zdecydowanie bardziej familiarny
wydzwiek i §wiadczy o pewnej zazytosci rozmoéwcow.

Nie sposob jednak poming¢ faktu, iz opisane W niniejszym rozdziale sytuacje
komunikacyjne stanowig przyktad zwrotow do adresata niezgodnych z normami polskiej

grzecznos$ci jezykowej, wymykajac sie klasyfikacji przyjetej przez badaczy kultury jezyka.

7.3. Wypowiedzenia zadajace

7.3.1. Stosowanie trybu rozkazujacego

Najpowszechniejsza formg trybu rozkazujacego, stosowang czgsto przez nauczycieli,
byta 2. osoba liczby pojedynczej i mnogiej. Wystapita tacznie 193 razy w zgromadzonych
nagraniach, z czego w dwoch (L 1V i L XI) nie wystgpita wcale, a w pozostatych jej liczba
wahata si¢ od 2 (L VIII) do 41 (L I) uzy¢.

Tryb rozkazujacy byt realizowany w dyrektywnych aktach mowy, a wigc zgdaniach,
do ktorych naleza: polecenia, rozkazy, zakazy czy nakazy, ktorych zadaniem byla zmiana
zachowania odbiorcy komunikatu (zob. Labocha, 1985, s. 121; Grzegorczykowa, 1990, s.
143; Wojtczuk, 1996, s. 132). J. Labocha przyznaje, iz wszelkie imperatywy, ze wzgledu na
ich formg jezykowa, nalezy traktowac jako zadania, a to, co rdéznicuje poszczegdlne akty
mowy, to komunikaty niewerbalne (1985, s. 122). Cechg dominujgcg jest w nich funkcja
impresywna, obok ktorej wystepuje takze funkcja fatyczna (Przybyla, 2004, s. 60, por.
Labocha 1985, 1986; Searle, 1999, s. 234).

O. Przybyla dodaje, iz akty dyrektywne

,moga by¢ spetnione lub niewykonane, mozna im byé postusznym Iub si¢ im sprzeciwié. W

komunikacji dydaktycznej, w ktérej dominuje nieréwnorzedny uktad rél, wypowiedzi tego

typu stanowia przewazajaca wiekszo$é i maja w sobie kategoryczny charakter. Kazde dziatanie

réznigce si¢ od zalecenia nadawcy — nauczyciela nie jest przez niego aprobowane i zakloca
wilasciwy przebieg komunikacji” (Przybyla, 2004, s. 60).
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Co wigcej, nauczyciel wystepujacy w pozycji nadrzednej w stosunku do uczniéw wypowiada
komunikaty uznawane przez nich za rozkazy (tamze; por. Awdiejew, 1987, s. 47-48; Komar,
1996, s. 144; Skowronek 1999, s. 76). Zgodnie z rola, jaka pelni uczacy w przestrzeni
edukacyjnej, jest on naznaczony pewng tradycja kulturowa, zgodnie z ktdrg przypisuje si¢ mu
nickwestionowane prawo do wypowiedzi zadajacych, co zapewnia powodzenie
komunikacyjne (Wojtczuk, 1996, s. 132). Nocon form¢ osobowg ,,ty” wyrazong imperatywem
okresla jako ,,uobecnienie”, kwalifikujac je jako kolejny sposob na zmniejszenie dystansu
pomigdzy uczestnikami komunikacji dydaktycznej (Nocon, 1994, s. 180).

Wspomniane zmniejszenie dystansu poprzez stosowanie form JA — nadawca —
nauczyciel oraz TY — odbiorca — uczen, jest uznawane za najblizszy mozliwy kontakt
uczestnikow dyskursu (Starzec, 1996, s. 169). Ponadto badacze wyrdzniaja dwie grupy
imperatywow stosowanych w klasie. Pierwsze stanowiag prosby o odpowiedz uczacego sie,
drugie za$ to prosby 0 pewne niewerbalne zachowania (zob. Wojtczuk, 1996, s. 92).

Na podstawie zgromadzonych przykladow mozna nieco uszczegotowi¢ te kategorie.
Nauczyciele najcze¢sciej stosowali tryb rozkazujacy, gdy przekazywany przez nich komunikat
miat by¢ szybka i skuteczng reakcja na zachowanie komunikacyjne (werbalne i niewerbalne)
ucznia, np.:

— reakcja na probe podejscia studenta do lektora:

[245] L \,: Masz to podanie tu? Siedz, siedz. Po przerwie.

— reakcje na btedy w wypowiedziach uczniow:

[246] L \,: Patrz Benito, musielibysmy, musieli-bysmy.

[247] L v: Hieb, Hieb, postuchaj! Kupitbym?

[248] L ,: Nie, Reniu, postuchaj, patrz na to... Porozmawiajmy o tym...

— reakcja na spdznienie studentki:

[249] L ,: Dobra. Alinko, usiadz tam szybko, wiesz, tam, gdzie jest miejsce koto Adisona i idziemy dalej.

— reakcje na brak uwagi ze strony studenta:

[250] L v: Adison, postuchaj, ta konstrukcja jest wazna.

[251] L ,: Hieb, potem zapytam ciebie, (...) przygotuj si¢!
Zachowania komunikacyjne lektora w przedstawionych sytuacjach petnity funkcj¢ korekty,
upomnienia, nakazu oraz prosby.
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Obok wymienionych kontekstow pojawialo sie¢ takze udzielanie przez lektora

instrukcji, wydawanie konkretnego polecenia, np.:

[252] L |: Szukajcie ci, co maja.
[253] L : Patrzcie, o! To jest pret.

[254] L v: Porozumiewajcie si¢ ze soba w parach, w trojkach.

Czesto polecenia te nie stanowily celu samego w sobie, a byly jedynie dziataniem posrednim,

dzigki ktoremu mial zosta¢ osiagnigty konkretny, wczesniej ustalony przez nauczyciela cel,
np.:

[255] L |: Zastanéwcie sig, czy juz z pierwszych scen byto to jasne?

[256] L : Zrébcie sobie takie, takg burze mozgow i zapiszemy sobie te najczesciej podawane argumenty (...).

[257] L |: WyobrazZcie sobie, co tacy ludzie mogg, w jaki sposob mogg argumentowac, bedac przeciwnikami
czy zwolennikami.

[258] L |: Wezcie to pod uwage.

Wszystkie te sugestie miaty za zadanie wplyng¢ na studentow w taki sposob, aby sami
wypowiedzieli si¢ na dany temat i przedstawili swoj punkt widzenia.

W rozpatrywanych tu przyktadach tryb rozkazujacy nie stanowil stricte rozkazu;
uzycie go w powyzszych kontekstach sugerowalo raczej zyczenie, prosbe czy dobra rade niz
konkretne zadanie.

Potwierdzeniem tego jest takze druga grupa bezposrednich zwrotow do stuchaczy, w
ktorych tryb rozkazujacy przybrat forme¢ pierwszoosobowa liczby mnogiej. Pojawita si¢ ona
w 6 nagraniach, w sumie 23 razy. Najczgséciej zastosowanie jej bylo ztagodzong wersja
imperatywu wyrazonego w 2. 0sobie. Intencja lektora za§ — przekazanie polecenia pozornie
skierowanego do wszystkich uczestnikow zaje¢, nie wylaczajac nauczyciela, a takze
poinformowanie o dalszym przebiegu lekcji, co wielokrotnie pomoglo w organizacji czasu
lekcyjnego, np.:

[259] L |x: Zaraz sprobujemy sobie na ten temat porozmawiac, ale zanim do tego dojdziemy, przypomnijmy
sobie, co wiemy na temat Hipokratesa.

[260] L x: To w takim razie sprébujmy sobie wybra¢ najwazniejsze tezy.
[261] L y;: Napiszmy — pewny siebie.

[262] L \x: No dobrze, uméwmy sig, ze praca domowa zostata odrobiona. (...) Zacznijmy od tej tablicy, bo
tutaj zaczgliSmy pisac.
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Zdarzaty si¢ takze przypadki swobodnego przechodzenia od nieformalnego

imperatywu do oficjalnego zwrotu: ,,panstwo”, np.:

[263] L x: Uméwmy sie, dla pafistwa to bedzie zrédto utrzymania.

co przypomina raczej uogolnione wtracenie, znaczeniowo zblizone do m.in.: ,,Powiedzmy,
ze...” lub ,,Dajmy na to”, nieuznawane przez zasady polskiej grzeczno$ci jezykowej za
typowe zdania rozkazujace.

Warto takze zwroci¢ uwage na dialog:

[264] L y: A teraz sprobujmy Si¢ zastanowic, kto absolutnie powinien by¢ opiekunczy i czy lekarz musi by¢
opiekunczy.

w ktorym nadawca komunikatu bardzo wyraznie podaje w watpliwos$¢ zaproponowang przez
studenta charakterystyke lekarza i, cho¢ lektor stosuje 1. os. I. mn., odczuwalna jest tu
opozycja: nauczyciel, jako ten, ktory zna prawidlowg odpowiedZz i dlatego motywuje
studentow do ponownej analizy tego, co zostato powiedziane oraz student, a wiec ten, ktory

poszukuje wlasciwej odpowiedzi.

7.3.2. Uzywanie formy grzecznos$ciowej: prosze

Wyraznie kontrastujace z poprzednig kategoria byto zastosowanie czasownika
performatywnego: prosze (prosze bardzolbardzo prosze), wystepujacego takze w funkcji
modulantu w wariancie z bezokolicznikiem (por. Wojtczuk, 1996, s. 93). Formy te wpisaty
si¢ w kanon polskiej grzeczno$ci jezykowej, przez co uznano je za mniej dyrektywne w
przekazie stownym.

Konstrukcje z czasownikiem prosz¢ wyrazonym w formie osobowej wystapity na
wszystkich obserwowanych lekcjach, a czestos¢ ich uzycia byla zrdéznicowana u
poszczegolnych lektorow — od 1 (L 11 L VI) do 40 (L VIII) zwrotow podczas tej samej
jednostki lekcyjnej.

Wsrdd réznych kombinacji, w ktdrych wystapito stowo prosze, mozna wyrdznic:

—  Wyraz: prosze w izolacji, stanowigcy odrgbne wypowiedzenie, np.:

[265] L vy Prosze! Kto zaczyna?

[266] L ,;: Proszg, moze po kolei.
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— Zlozenia grzeczno$ciowe: prosze bardzo lub bardzo prosze, wystgpujace w izolacji
lub tez jako cz¢$¢ sktadowa innego wypowiedzenia, np.:
[267] L vi: Pierwsze ¢wiczenie, bardzo prosze. Pierwsze ¢wiczenie, Daria.

— Czasownik: prosz¢ w polaczeniu z mianownikowa formg imienia studenta, ktéra

Wojtczuk odczytuje jako skrocong wersje trybu rozkazujacego: ,,Prosze, niech X powie”, np.:

[268] L j;: Dobrze, dzickuje. I prosze, Filip.

[269] L vy;: Dobrze, prosze bardzo, Sebastian.

[270] L vy Bardzo prosze, Ramzi!

[271] L vy W jaki sposob walczono z bolem? Wiadek? Proszg!

— Konstrukcja: prosze + zeby (takze w formie: zebys, zebyscie), np.:

[272] L v Dobrze, to ja bardzo prosze, zebyscie przygotowali informacje na jutro na zajecia, tak?

— Zlozenie stowa prosze w konstrukcji celownikowej oraz z innym czasownikiem w

formie bezokolicznika, np.:

[273] L vy: No dobrze, prosze mi powiedzie¢ teraz najogdlniej, o czym jest ten tekst?

[274] L v: Prosze mi powiedzie¢, jak przebiegaly wczoraj konsultacje?

—  Zlozenie stowa prosze i innego czasownika w formie bezokolicznika, np.:

[275] L y: Bardzo prosze sobie z drugiej strony dopisa¢. To sg synonimy.

[276] L 1 Prosze dokonczy¢ to trzecie i zaraz sprawdzimy synonimy.

[277] L ;: Czego nie bedzie pani rozumiata, prosze pytaé, dobrze?

[278] L ,: Panie Kristianie, prosze zaczaé czytad.

[279] L v: Prosz¢ zapamigtaé, prosze nie mylié.

uznawane za alternatywne do trybu rozkazujacego w 2. 0s. l. poj i I. mn., ale rowniez

bezosobowe i uniwersalne w ujeciu grzecznosci jezykowej (zob. Zgotkowie, 1992, s. 34).

— Konstrukcja: prosze o..., pojawiajgca si¢ sporadycznie w przyktadach takich jak:

[280] L vy Bardzo proszg teraz o przypomnienie, CO W jakim kraju byto wprowadzone.

Niektore z wymienionych struktur, jak np. prosze bardzo lub bardzo prosze, zostaty
uznane przez badaczy komunikacji edukacyjnej za rzadkie (por. Wojtczuk, 1996), jednak w

nagraniach lekcji JPJO to wtlasnie one, obok zlozen z bezokolicznikiem, wystepowaly
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najczesciej. Moze to mie¢ zwigzek z probg dostosowania si¢ lektora do odbiorcy innego typu
— osoby dorostej, ale takze do warunkow uniwersyteckich, w ktérych oficjalnos¢ w
kontaktach wykladowcow 1 studentow wymaga uzycia formalnych grzeczno$ciowych

zwrotow adresatywnych.

Omoéwione wyzej kategorie (wraz z istotniejszymi podkategoriami) przedstawia

tabela, w ktorej zaprezentowane zostaty wyniki badan ilosciowych.

Tabela 5: Zestawienie liczbowe réznych sposobéw zwracania si¢ lektora do studentow

(Symbol lektora) Lo el bv | Lvl |Lvll (LVITLIX |LX |LXI|LXII

Czasowniki i zaimki | 116 | 85 | 111| 1 21 | 115 100 52 26 | 148| 10 | 126
w 2. 0s. |. poj. i mn.

Formy oficjalne: 15 | 27 3 1244 | 1 4 69 4 74 | 54 | 136 | 69
pan, pani, panstwo
Uzycie imienia 8 |[131 | 28 | 106 | 47 85 75 25 18 | 38 | 39 | 106

(réwniez: panfpani + | (5) | (10) | (0) ((200)| () | (@) | (@ | (0 | (0) | (3) | (18)| (5)

imi¢)

Inne zwroty 9 1 3 0 1 4 12 0 6 4 0 17
nominalne

Tryb rozkazujacy 7 0 0 0 0 3 2 0 8 1 0 2
1. 0s. l. mn.

Tryb rozkazujacy 41 | 17 | 22 0 6 32 22 2 6 19 | O 26

2. 0S. |. poj. i mn.

Konstrukcja: prosze 1 7 7 26 2 1 20 40 2 24 | 18 39

lub: prosze +

bezokolicznik

Stqsowanie 3.0s. I 1 4 14| 5 1 3 5 3 4 16 | 1 10
poj.

Lacznie 198 | 272 | 188 | 382 | 79 | 247 305 126 | 144 | 304 | 204 | 395

Zroédto: oprac. wlasne

Zgodnie z zamieszczonymi w niej danymi, taczna liczba réznych sposobow zwracania

si¢ do studentéw przedstawia si¢ nastgpujaco:
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Wykres 5: Sposoby zwracania si¢ do studentow przez lektrow JPJO

187 67 - 23 B Uzywanie 2. 0s. 1. poj. i mn.
(6%) _ (2%) (zl%}- (1%0)

)

B Stosowanie imion studentow (roOwniez:
pan/ pani + imi¢)

B Uzywanie form oficjalnych: pan, pani,
panstwo

B Stosowanie trybu rozkazujacego: 2. os. L.
poj.il. mn.
Uzywanie konstrukcji: prosze lub: prosze +
bezokolicznik

B Mowienie w 3. osobie skierowane do tej
osoby

Uzywanie innych zwrotéw nominalnych

193
(7%0)

Stosowanie trybu rozkazujacego: 1. os. 1.
mn.

Zrédto: Oprac. whasne

Kategori¢ najliczniejsza stanowity formy czasownikow oraz zaimkoéw uzyte w 2 osobie
liczby pojedynczej lub mnogiej (911 przyktadow), nieco mniejsza, cho¢ rownie pokazng grupa
byto stosowanie imion studentow, takze w zestawieniu z formg grzecznosciowa: pan, pani (706
uzy¢), a takze formy nominalne oficjalne: pan, pani, panstwo (700 przyktadéw). Pozostate
zaprezentowane w niniejszym rozdziale formy zwrotéw wystapity duzo rzadziej.

Na tej podstawie uwidacznia si¢ duzy dysonans pomiedzy jezykiem formalnym
uzywanym w przestrzeni uniwersyteckiej i charakteryzujacym si¢ zwrotami grzeczno$ciowymi
przyjetymi w polskiej kulturze jezykowej oraz jezykiem nieformalnym, bezposrednim,
niwelujagcym dystans wiekowy 1 spoleczny. Nalezy zaznaczy¢, iz wielu lektorow w czasie
jednej lekcji JPJO wielokrotnie zmieniato sposob zwracania si¢ do podopiecznych, swobodnie
przechodzac z odmiany oficjalnej do potocznej. Mozliwe, ze byly to dziatania nieSwiadome,
bardziej prawdopodobne wydaje si¢ jednak, iz wyktadowcy ci dzialali intencjonalnie, a ich
zachowanie dostosowane bylo do okreslonej, zaistniatej na zajeciach sytuacji oraz do
konkretnego adresata komunikatu.

Jak wykazaty badania ilo§ciowe, uzycie bezposrednich zwrotow do studentow na lekcji
jezyka polskiego jako obcego jest niezb¢dnym elementem budujagcym komunikacje edukacyjng.
Struktury te wystepowaly najczesciej w formutach inicjujacych konwersacje przez nauczyciela.
Uzywane byly w celu podjecia czynnosci komunikacyjnych i miaty réznorakie zastosowanie:
od wprowadzania, ale 1 podirzymania tematu rozmowy, inicjowania kontaktu z
odbiorcg/odbiorcami poprzez przywotanie lub tez bezposredni zwrot do interlokutora

(interlokutoréw).
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8. Pytania — analiza iloSciowa i jakoSciowa

Jedna z najczestszych form wypowiedzi nauczyciela podczas lekcji jezyka obcego sa
r6zneg0 rodzaju pytania (Ostromecka-Fraczak, 1996, s. 14). W rozumieniu gramatycznym
pytania sa ujmowane jako taki typ wypowiedzenia, ktory stanowi wyjasnienie,
dopowiedzenie, uzupeklienie informacji czy tez rozstrzygnigcie watpliwosci wyrazonych
przez rozméowce (Jodlowski, 1976, s. 58). Wypowiedzenia pytajne petlnig jednak wiele
innych, odmiennych, czesto zazgbiajacych si¢ (Pawlak, 2009b, s. 319) funkcji w przestrzeni
szkolnej — od inicjowania kontaktu z uczniem i prowokowania prostych odpowiedzi
(Komorowska, 2001, s. 58), zach¢cania do uzywania jezyka docelowego, powtarzania czy
przetwarzania raz powiedzianych tresci w celu ich utrwalenia, a takze upewniania si¢ co do
stopnia znajomosci przyswojonego materiatu jezykowego, ,,zdobywania informacji na temat
czynionych postgpow, ukierunkowania i modyfikowania przebiegu dyskursu czy tez
kontrolowania zachowan uczniow” (Pawlak, 2009b, s. 319 — 321, por. Nunan i Lamb 1996),
az do uzyskiwania zupetnie nowych informacji (por. Majer, 2003, s. 241).

Jak zaznacza M. Pawlak, pytania ,,w duzej mierze determinujg charakter interakcji
oraz stopien, w jakim rézni si¢ ona od komunikacji w warunkach naturalnych. Biorac to
wszystko pod uwageg, nie powinno dziwié, ze pytania zadawane podczas lekcji staty sig
przedmiotem zainteresowania badaczy, ktorzy proponuja ich liczne kategoryzacje i staraja si¢
dowies¢, ze niektore ich rodzaje bardziej przyczyniaja si¢ do przyswajania jezyka obcego niz
inne” (Pawlak, 2009b, s. 319-320). H. Wichura dodaje, iz pytania stawiane przez nauczycieli
stanowig Ok. 50% wszystkich wypowiedzi nauczycielskich pojawiajacych si¢ w toku lekcji
(Wichura, 1986).

Odizolowanie pytan od pozostalych wypowiedzen, jak i sama ich analiza, wydaje si¢
sprawg nietatwg. K. Wojtczuk wspomina m.in. o trudnosciach w zakresie typologii
wypowiedzen pytajnych wystepujacych w zywej mowie nauczycieli. Jako pierwszy problem
wymienia brak ,.kompletnych wyktadnikéw pytaniowosci” (Wojtczuk, 1996, s. 98), takich
jak: operatory pytajne czy szyk. Z drugiej strony, nawet jesli wypowiedzenie rozpoczynaja
typowe dla pytania wyktadniki, pytaniami mogg by¢ jedynie z formalnego punktu widzenia,
podczas gdy funkcjonalnie kryterium tego nie spetniaja. Sa to na przyklad zdania typu: Czy
mogtbys zamkng¢ drzwi?, bedace pytaniami pozornymi zblizonymi raczej do zadania, prosby
czy polecenia. Wojtczuk proponuje dla nich nazwe niby-pytanie (tamze, s. 99; por.

Ostromecka-Fraczak, 1996, s. 14-15). Trzecia trudno$¢, o ktérej wspomina badaczka, dotyczy
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prob ,,wyodrebnienia pytan uwiktanych silnie w kontekst” (tamze). Na tej podstawie
wyroézniono pytania autonomiczne oraz pytania zalezne, wprowadzane innym
wypowiedzeniem’. Osobliwa kategoria sa takze wypowiedzenia nazywane czesciowo
pytaniami (B. Ostromecka-Fraczak nazywa je wypowiedzeniami pytaniopodobnymi; 1996, s.
14-15), ktére swa szczegdlng forme¢ zyskuja poprzez zmiange wewngtrznej konstrukcji
wypowiedzenia w trakcie jego tworzenia, a wigc rozpoczgcie wypowiedzi zdaniem
oznajmujacym, a zakonczenie jej pytaniem. Zjawisko to jest do$¢ powszechne podczas lekcji.

Znaczne roznice odnoszace si¢ do celowosci, intencji 1 potrzeby uzycia pytan w
komunikacji naturalnej i sytuacji lekcji szkolnej sktonity licznych badaczy do wnikliwszej
analizy zarowno formy jak i tre$ci wypowiedzen pytajacych o charakterze dydaktycznym.
Zajmowali si¢ nimi m. in. Mehan (1979), Banbroook i Skehan (1989), Hach i Long (1980),
Long i Sato (1983), Rowe (1987), Lightbown i Spada (1993), Nunn (1999), Basturkmen
(2001), Watson (1983), Doff (1988), Thompson (1997), natomiast na gruncie jezyka
polskiego m. in.: B. Boniecka (1978, 1980), Z. Wasik (1979), H. Jarosz (1986), H. Wichura
(1986), E. Bitos (1988, 1992), B. Ostromecka-Fraczak (1996), J. Majer (2003, 2009), M.
Pawlak (2009b), K. Mihutka (2015). Poczynione badania umozliwity rozréznienie nowych
typow pytan oraz zaproponowanie nowatorskich kategoryzacji. ,,Na podkreslenie zastuguje tu
praca D. Barnesa Language in the Secondary Classroom, w ktorej autor szczegétowo opisuje
rodzaje zadawanych przez nauczyciela pytan i sposob, w jaki ukierunkowujg one myslenie
ucznia oraz jego udzial w dyskursie” (Sniadkowski, 1996, s. 43).

Uproszczony podziat pytan wystepujacych w komunikacji edukacyjnej zaproponowata
K. Wojtczuk (1996), koncentrujgc si¢ na stanie wiedzy pytajacego. Wyrdznita ona pytania
dydaktyczne i niedydaktyczne, z ktorych pierwsze majg za zadanie sprawdzi¢ stan wiedzy
osoby pytanej, podczas gdy drugie stanowig faktyczng odpowiedz zawierajacg nowg warstwe
tresci. W ukladzie pierwszym pytajacy z gory zna odpowiedZ na postawione pytanie.
Spodziewana przez nauczyciela informacja zwrotna stanowi zarazem materiat wyjsciowy i

porownawczy dla odpowiedzi uzyskanej od ucznia. Pytania niedydaktyczne sa wyrazem

¥ Na gruncie jezykoznawstwa polskiego jedng z pierwszych klasyfikacji wypowiedzen pytajnych ze wzgledu na
funkcj¢ gramatyczna, byl podziat pytan wedlug Klemensiewicza, ktory zaprezentowal nastgpujaca
kategoryzacje: pytania samoistne, ,tj. niezalezne w swym ksztalcie gramatycznym od wypowiedzenia
uprzedniego” (Klemensiewicz, 1968, s. 9), w tym zwiazane z kontekstem lub zwiazane z konsytuacja oraz
pytania niesamoistne, ktorych ,ksztalt gramatyczny jest uzalezniony nie tylko od tresci, ale takze od formy
wypowiedzenia uprzedniego” (tamze, s. 10). Jodlowski podzielit wypowiedzenia pytajne ze wzgledu na cel
badz tez intencje pytajacego, rozroézniajac: pytania o uzupetnienie, kiedy mowigcy domaga si¢ ,,uzupetnienia
informacji szczegdtem nieznanym” (Jodtowski, 1976, s. 58) oraz pytania o rozstrzygniecie, gdy interlokutor
dazy do rozstrzygniecia kwestii watpliwych. Szczegolne miejsce w tej klasyfikacji zajmujg pytania retoryczne,
ktére ,,raczej nie wyrazaja postawy pytajnej, lecz raczej maja charakter ironicznego zaprzeczenia” (tamze, s. 60).
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rzeczywistego braku informacji pytajacego na dany temat, za§ odpowiedzi na nie sg trudne do

przewidzenia. G. Thompson dodaje, iz ,nauczyciele stanowig jedng z niewielu grup

zawodowych, ktorym zycie uptywa w rutynie zadawanych pytan, na ktére z gory znaja

odpowiedz”™ (1997, s. 101).

Roéwniez nieco uproszczong kategoryzacje pytan nauczyciela wprowadzit R. Peterson

(1992), ktory wyrdznit: pytania zamkniete bezposrednie | posrednie oraz pytania otwarte

bezposrednie | posrednie, co przedstawia ponizszy wykres:

Wykres 6: Typy pytan nauczyciela wg Petersona (1992) i Nathana (1995)

Pytania nauczyciela

/’/’/’/\

Zamkniete Otwarte
(Mauczyeiel oczekuye jedne) odpowieds) (Mauczyeiel jest przvgotowany na wiele rofnych odpowieda)
Cel: Sprawdzanie okreslone] wiedzy Cel: Uzyskiwanie dhuzszychwypowiedz studentow

1uzyskiwanie krotkich odpowied=i

T T

Bezposrednie Posrednie Bezposrednie Posrednie
(ukienmkowane na (adresatem sa wszyscy (ukiemnmkowane na (adresatem sa wszyscy
konkretnego studenta) uczestnicy lekeji) konkretnego studenta) uczestricy lekeji)

Zrodlo: Oprac. whasne

M. Pawlak (2009b, s. 320 — 321; por. Mihutka, 2015, s. 84 — 85) wprowadza za$ dos¢

rozbudowang typologie wypowiedzen pytajnych, wsrod ktérych wymienia:

pytania otwarte (ang. open questions) czgsto uznawane za przydatne W nauczaniu, ze
wzgledu na mozliwos¢ ich wykorzystania w prowokowaniu dtuzszych wypowiedzi
(Richards i Lockhart 1994),

pytania zamkniete (ang. closed questions) wymagajace odpowiedzi twierdzacej lub
przeczacej,

pytania referencyjne (ang. referential questions) zadawane w celu zdobycia nowych

informacji,

74 .
Tlumaczenie wlasne.
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pytania pokazowe (ang. display questions), majace na celu weryfikacje wiedzy
uczniéow, gdyz upodabniajg dyskurs do naturalnej rozmowy, zwigkszajac dtugos¢ i
jako$¢ wypowiedzi (Brock 1986),

pytania wymagajace przetworzenia faktow czy informacji oraz logicznego
rozumowania (ang. higher-order questions) stymulujace rozwdj wiedzy jezykowej i

motywujace uczacych si¢ (van Lier 1988),

— pytania wymagajgce odtworczych odpowiedzi (ang. factual questions) bazujace na

informacjach przyswojonych przez uczacych sig.

K. Mihutka (2015, s. 84-85) na podstawie powyzszej klasyfikacji dokonata analizy badan

wiasnych poczynionych w oparciu o materiat uzyskany z lekcji jezyka niemieckiego, wedtug

ktérych wylonita nastepujace wnioski:

pytania zamknigte, ktore zadawane byly osobie referujacej i odnosily si¢ do
przedstawianych przez nig treSci, formulowane byly zawsze w jezyku niemieckim, a
nauczyciel oczekiwat na nie krotkiej, rzeczowej odpowiedzi;

pytania otwarte — w rodzaju: Jak myslisz...?; Co, twoim zdaniem,...? Dlaczego
uwazasz, ze...? 1itp., zachecaty uczniow do udzielania dluzszych wypowiedzi;
nauczyciel stawiat te pytania, w zaleznosci od sytuacji komunikacyjnej, w jezyku
niemieckim lub polskim;

pytania pokazowe, nazywane réwniez sprawdzajgcymi — zadawane przez nauczyciela
w celu weryfikacji wiedzy ucznidow i stopnia zrozumienia i opanowania przez nich
nowego materiatu (a nie bezrefleksyjnego powtarzania zgromadzonych informacji);
zardwno pytania, jak i odpowiedzi sformutowane zostaty w jezyku niemieckim;
pytania referencyjne — sktaniaty uczniéw do udzielania odpowiedzi wychodzacych
poza prezentowany material; ich specyficzna konstrukcja miala bezposrednie
odniesienie do subiektywnych przezy¢ i $wiata wartosci pytanej osoby, CoO W naturalny
sposob uniemozliwito pozostatym uczestnikom zaje¢ (w tym lektorowi) na
przygotowanie gotowej odpowiedzi.

Badacze zastanawiajg si¢, ktore z tych pytan sg najbardziej efektywne w procesie

dydaktycznym. J. Majer (2009, s. 110), podkresla takze, iz pytania referencyjne sa znacznie

bardziej pozadane i zalecane przez metodykow i nauczycieli niz np. bardzo czeste pytania

pokazowe. Dodaje roéwniez, ze nauczyciele jezykow obcych czgsto pytajg bezwiednie i

bezrefleksyjnie przyjmujg odpowiedz na zadane uprzednio pytania referencyjne, traktujac je

jako rozgrzewke przed czeScig zasadniczg zaje¢. Sg dalece bardziej zainteresowani celem
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dydaktycznym postawionych przez siebie pytan, niz faktyczng odpowiedzig studentoéw
(Majer, 2009, s. 110-111, por. Mihuika, 2015, s. 85). Podobne poglady prezentuja B. Z. Kielar
(1989, s. 56) oraz H. Komorowska (2001, s. 59) sugerujacy, iz lektorzy preferuja na lekcji
takie pytania, na ktore znana jest im odpowiedz. Komorowska zwraca rOwniez uwage na
problem przewidywalnos$ci 1 nienaturalnosci wypowiedzi na lekcji jezyka obcego, co
niewatpliwie utrudnia pdzniejsze zachowanie komunikacyjne dla uczacych si¢ w przestrzeni
pozaszkolnej:

,»W sytuacji codziennego porozumiewania si¢ komunikacja (...) zachodzi wtedy, kiedy miedzy

rozmoéwcami istnieje roéznica poziomow informacji. Jeden z nich posiada dang informacje,

drugi — nie, totez ten pierwszy pyta, ten drugi odpowiada. Inaczej komunikacja

prawdopodobnie w ogdle by nie zachodzita. (...) w sytuacji klasowe]j czgsto bywa inaczej.

Nauczyciel zadaje pytania, na ktore doskonale zna odpowiedz. Mowi si¢ czgsto o tym, o czym

wszyscy obecni doskonale wiedzg (...). Ta cecha komunikacji bierze si¢ z dbatosci o formeg

raczej niz o tre§¢ wypowiedzi, a efektem jest nie tylko nienaturalno$¢, ale nuda i poczucie
bezsensu nauki szkolnej” (2001, s. 59).

Szczegdlng grupa pytan sg pytania-dyrektywy, ktorych ,celem jest wywolanie
odpowiedzi oraz witasciwych czynnosci uczniowskich; (...) stosowane wedtug ustalonej
strategii petnig funkcje prowadzenia dziecka poprzez zadanie (Shugar, Bokus 1988).
Dyrektywa bowiem w swojej formie i tresci dostarcza odbiorcy (...) informacji o kolejnym
kroku w realizacji zadania (...)” (Putkiewicz, 2002, s. 40). Tego rodzaju wypowiedzenia maja
na celu pokierowanie dialogiem w taki sposob, aby nauczyciel mogt z powodzeniem ustali¢
obszar wiedzy uczniow, ale takze jej brak, objawiajacy si¢ milczeniem, lukami
informacyjnymi, szczatkowa lub tez bardzo ogdlna, pobiezng wiedzg na dany temat.
Niejednokrotnie pytania petnig takze funkcj¢ weryfikacyjng — sprawdzana jest umiejgtnosé
kojarzenia faktow, postaci, zdarzen, interpretowania poje¢. Daje to nauczycielowi mozliwos¢
dostrzezenia niewtasciwych pod wzgledem jezykowym wypowiedzi podopiecznych oraz
wskazania poprawnej odpowiedzi czy tez prawidlowego toku myslenia.

J. Ozdzynski wyroznia takze kategori¢ pytan adresatywnych pozornie skierowanych
do samego siebie, w ktorych nauczyciel wskazuje na zaistniaty problem oraz mobilizuje 1
zacheca odbiorcow do wspdlnego zastanowienia si¢ nad mozliwo$ciami jego rozwigzania. W
pytaniach tego typu wylania si¢ na pierwszy plan potrzeba skupienia uwagi stluchaczy na
danym zagadnieniu, ale takze niepewno$¢ ze strony moéwcy zwigzana ze zrozumieniem
omawianego zagadnienia przez odbiorcow.

Zdaniem K. Mihufki: ,,analiza funkcji omawianych pytan pokazuje, ze niejednokrotnie
zazgbiaja si¢ one ze soba, np. pytania zamkniete i pokazowe odnoszg si¢ do prezentowanego
materiatu, do tresci najczesciej znanych i uczniom, 1 nauczycielowi” (2015, s. 85). Co wiecej,
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wydaje si¢, ze proponowane kategorie pytan nie tylko zazgbiajg sig, a wrecz niekiedy
przenikaja. W gléwnej mierze wynika to z przyjetej klasyfikacji, w obrebie ktorej mieszajg si¢
ze soba podzialy pytan ze wzgledu na tre$¢ oraz na samg ich forme, ktéra z kolei wymusza
konkretng odpowiedz. Jesli przyjrze¢ sie temu blizej, okazuje si¢, ze pytania otwarte moga
by¢ jednoczes$nie pytaniami referencyjnymi a takze sprawdzajgcymi (pokazowymi), co nieco
komplikuje caty podziat. By¢ moze warto podzieli¢ t¢ wielokierunkowa klasyfikacje pytan na
dwie podstawowe: ze wzgledu na forme (klasyfikacja przyjeta za Jodtowskim, 1978, s. 58-
60) oraz ze wzgledu na tres¢ (na podstawie przytoczonych wyzej klasyfikacji opracowanych
przez dydaktykow i glottodydaktykow), a nastgpnie dokona¢ wewnetrznego podziatu tych
kategorii:

A. Podzial pytan ze wzgledu na forme:

— pytania o rozstrzygniecie — rozpoczynajace si¢ najczesciej wyktadnikiem w postaci

modulantu: czy, np.:

[281] L : Czy Wista to miasto?

lub tez z jego pominigciem, np.:

[282] L |: Kara $mierci zostata wykonana?
[283] L vii: Znamy stowo spinacz?
Wymagaja krotkiej, konkretnej odpowiedzi ograniczajacej si¢ do potwierdzenia lub

zaprzeczenia tresci.

— pytania o wuzupelnienie — rozpoczynajace si¢ najczgsciej zaimkiem pytajnym,
wymagaja Uzupehienia tresci nowa, nieznang jeszcze informacja. OdpowiedZ na nie moze
by¢ krotka jedno lub wielowyrazowa, jak rowniez dluzsza — zdaniowa czy wielozdaniowa,
np.:

[284] L : Kiedy poznajemy Jacka? (...) Gdzie go widzimy? (...) Co robi Jacek? (...) Co 0 nim wiemy?

[285] L vii: Do czego stuzyty akwedukty?
B. Podzial pytan ze wzgledu na tres¢:

— pytania odtwércze — opierajace si¢ na materiale wczesniej wprowadzonym; nie
wymagaja przetwarzania zdobytych przez ucznidw informacji, a jedynie przypomnienia sobie

wlasciwej odpowiedzi, stowa lub formy gramatycznej, np.:
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[286] L : Co to jest?
S: To jest mapa.
L v: Mhm, to jest mapa. Czego to jest mapa?
S: ...[milczy]
L v: Jakiego kraju? To jest mapa...?
S: Polska, Polska!
L v:...kogo? czego? Pol-ski, tak?

[287] L \v: RozmawialiSmy w tamtym tygodniu o pogodzie, tak? To przypomnijmy sobie. Prosz¢ mi
powiedzie¢, jaka dzisiaj, jaka wczoraj byla pogoda w Wietnamie?

stuza wyltacznie celom ewaluacyjnym,;

— pytania pokazowe (in. sprawdzajgce; por. Long i Sato, 1983; Mehan, 1979; Hatch i
Long, 1980; Cazden, 1988; Nizegorodcew, 1993; Lynch, 1996 oraz Wojtczuk, 1996) —
nauczyciel formuluje pytanie w oparciu o znane studentom informacje w celu sprawdzenia
stopnia przyswojenia wprowadzonego wczesniej materiatlu gramatyczno-leksykalnego; s one
charakterystyczne dla sytuacji lekcyjnej, cho¢ z zatozenia maja by¢ zblizone do pytan
zadawanych w warunkach naturalnych, np.:

[288] [po wprowadzeniu przez lektora trybu warunkowego)

L j: Filip, a co zrobitbys, gdybys$ byt dyrektorem akademika? (...) Odongere, a ty co by$ zrobita, gdyby$
byta dyrektorem akademika? (...) A ty co by$ kupit, Iwan?

— pytania referencyjne (in. rzeczywiste; Lynch, 1996), stanowigce pytania o nowe tresci,
nieznane ani lektorowi, ani pozostalym uczestnikom zaj¢¢; odnosza si¢ do subiektywnych

opinii, pogladow, prywatnych przezy¢ i emocji osoby udzielajacej odpowiedzi, np.:

[289] L |: Jakie wnioski wyciagneliscie po, po obejrzeniu tego filmu?

—  pytania o zgode (za Wojtczuk, 1996) lub potwierdzenie — przypominajace pytania

retoryczne, gdyz nie zawsze wymagana jest na nie odpowiedz, np.:

[290] L ;: Musze dodrukowa¢. Dodrukuje, dobrze? Pani Anna ma?

— pytania aktywizujgce — stuzace pozyskaniu nowych informacji na ten sam temat, np.:
[291] L : Co jeszcze?
[292] L vy: Co dalej?
[293] L x;: Co wigcej?

Wyniki badan iloSciowych, uwzgl¢dniajace podzial wypowiedzen pytajacych ze

wzgledu na forme, prezentuje ponizsza tabela:
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Tabela 6: Podziat pytan na lekcji JPJO ze wzgledu na forme

(Symbol lektora) Lo jeiviLv [LVILVIH |LVITLIX [LX |LXI|LXI

Pytania zwigzane z | 50 | 40 34 57 23 38 46 21 3 53 2 81
organizacjg lekcji

Pytaniao | 28 11 13 10 5 9 12 11 3 31 2 37

uzupehienie

Pytaniao | 22 29 21 47 18 29 34 10 0 22 0 44

rozstrzygniecie
ﬂ 244 71 | 144 | 186 | 224 | 179 | 236 | 160 | 165 [ 228 | 76 | 281

Pytaniao | 145 | 53 88 109 | 204 | 123 | 143 | 127 | 118 | 174 | 44 | 205

uzupetnienie
Pytaniao | 99 18 56 77 20 56 93 33 47 54 32 76

rozstrzygniecie
Lacznie 294 | 111 | 178 243 247 217 282 181 168 | 281 | 78 362

Zrédlo: oprac. wlasne

Ze wzgledu na badany material tabela obejmuje zestawianie uzycia pytan
0 uzupetnienie 0raz pytan o rozstrzygniecie wystepujacych w dwoch gléwnych kontekstach:
pierwszy to czg$¢ organizacyjna zaj¢¢ (oznaczona kolorem zottym), drugi to cze$¢ zasadnicza
zwigzana bezpos$rednio z tematem lekcji (kolor zielony). Badania ilo§ciowe wykazaty znaczng
przewage pytan dotyczacych gléwnych tresci programowych nad tresciami dotyczacymi
organizacji pracy, ktore stanowig nie wiecej niz: 36% (L Il) i nie mniej niz: 1,7% (L IX)
tacznej liczby pytan zadawanych przez lektora na lekcji jezyka polskiego jako obcego. Dane

te przedstawia ponizszy wykres:

Wykres 7: Statystyka pytan lektorow na lekcji JPJO

L s s s s—— 044
T ——

LI o
LIV bl
IV < I I
LV e

LVI 46 |

LVIH bl L
[ ) G < T I
LX b D03 | |
L Xl eem— 76

L XIl O

44

18

224

179

236

160
165

Pytania zwiazane z organizacjg lekcji M Pytania zwigzane z tematem zajeé
Zrédto: oprac. wlasne

Na tej podstawie tatwo wyliczy¢, ze liczba pytan przypadajaca na kazdg minute zajec

waha si¢ w przyblizeniu od 1 do 3.
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Nalezy zauwazy¢, iz stosunek wszystkich pytan zwigzanych z organizacjg lekcji do
pytan zwigzanych z tematem zaje¢ przedstawia si¢ nastgpujaco: 448 : 2194 (= 1 : 5), co

prezentuje ponizszy wykres:

Wykres 8: Laczna liczba pytan wystgpujacych we wszystkich nagraniach

448

Pytania zwigzane z organizacja

lekcji

B Pytania zwigzane z tematem zaj¢cé

Zrédto: oprac. wlasne

8.1. Pytania organizujace proces dydaktyczny

Wypowiedzenia pytajace pochodzace z czegsci organizacyjnej zaje¢ dotyczyly przede
wszystkim: stopnia zrozumienia przez studentdéw wprowadzonego na poprzedniej lekcji
materialu, posiadania lub tez braku pracy domowej, obecnosci i nieobecnos$ci (pytania te byty
kierowane bezposrednio do osob zainteresowanych lub ich kolegéw z grupy), przyczyn
spodznienia oraz absencji, przygotowania lub braku przygotowania si¢ do zajeé, posiadania
materiatow dydaktycznych (podrecznika, zeszytu, kserokopii), organizacji studiow (sktadania
podan, rezultatbw rozméw z dyrekcja instytucji itp.) oraz wyboru czy zmiany przysziego
kierunku studiow. Byly one w podobny sposob formutowane i zadawane we wszystkich
grupach poddanych opisowi. Cechg wspdlng tej grupy wypowiedzen jest stopien ogdlnoSci
stawianych pytan oraz pokrewienstwo tematyczne, przy czym zadne z nich nie dotyczyto ani
w bezposredni, ani posredni sposob, czesci zasadniczej lekcji. Pojawialy si¢ najczgsciej na
poczatku oraz na koncu zaje¢, a takze w sytuacjach nietypowych, takich jak: wejscie
pracownika administracji czy studenta z innej grupy na lekcjeg.

Ze wzgledu na forme pytania te zostaly podzielone na dwie zasadnicze kategorie:

— pytania o wuzupelnienie — rozpoczynajace si¢ zwykle zaimkami pytajnymi lub

potaczeniami przyimkowo-zaimkowymi, niekiedy rowniez spdjnikami ,,a” lub ,,i”, np.:

[294] L x: Kto we wtorek idzie na Politechnike £.6dzka?

158



[295] L y: Jaka byta praca domowa?
[296] L x: O ktorej si¢ zaczeta lekcja?
[297] L vi: A czyja to jest ksigzka? (...) Gdzie jest twoja?

[298] L x: I co zatatwitas?

— pytania o rozstrzygniecie — charakteryzujace si¢ modulantem: czy w pozycji
inicjalnej; pytania te, szczegdlnie w mowie potocznej mogg wystepowac takze bez
wyktadnika podstawy pytajnej, jednak z wiasciwg pytaniom intonacja (oznaczong w

przyktadach podkresleniem), np.:
[299] L x: Czy sa jakie$ pytania...do tego, co robilismy?
[300] L \,: Jasmin, ty masz napisane to podanie?

[301] L y;: A Ostap, ty lubisz jak na ciebie tak méwig? Co?

Biorgc pod uwage analiz¢ ilosciowa powyzszych pytan o rozstrzygnigcie 1 0
uzupelnienie, nalezy wnioskowaé, iz cze$ciej (cho¢ nieznacznie) wystgpily pytania o
rozstrzygniecie — na 7 sposrod 12 opisanych lekcji (L 11-VII, L XII), stanowity nie wigcej niz
82% , ale nie mniej niz: 54% ogdtu pytan organizujacych lekcje; na jednych zajeciach byty to
wyniki bardzo zblizone — 10 pytan o rozstrzygniecie | 11 0 uzupeinienie (L VIII), za§ w
czterech przypadkach liczba pytarn o wuzupelnienie byla wigksza niz liczba pytasn o
rozstrzygniecie (L |, L IX- Xl), przy czym w dwoch z nich pytania o rozstrzygniecie w ogble
nie wystapily. Znaczaca jest tu takze liczba pytan o uzupetnienie — zaledwie 3 (L 1X) i 2

(L XI) w ciagu 90-minutowej lekcji. Dane te zaprezentowane zostaty na ponizszym wykresie:

Wykres 9: Podziat pytan organizujacych lekcje
50 47

44

[¢ 8]
[uis

22

114
110

0 0
. .

LI L bm Liv LV LVl Lvill Lvil LIX LX LXI LXI

B Pytania o uzupetnienie B Pytania o rozstrzygniccie

Zrédto: oprac. wlasne
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Ciekawa wydaje si¢ rowniez =zalezno$¢ czestosci wystgpowania pytan O
rozstrzygniecie 0d poziomu zaawansowania grupy. Lekcje w grupach niezaawansowanych
jezykowo oraz zroznicowanych narodowosciowo (L: I, IV-VI, X-XII) charakteryzowaly si¢
znaczng przewaga pytan o rozstrzygniecie, byto to odpowiednio: L II: 73%, L 1V: 82%,
L V:78%, L VI. 76%, L XII: 54%; zaledwie w jednym przypadku (L X) liczba pytar o
rozstrzygniecie byla nizsza (cho¢ wcigz wysoka) i wynosila: 42% ogdlnej sumy pytan
organizujacych proces nauczania. Nalezy réwniez zwroci¢ uwage, iz W jednym przypadku
pytania o rozstrzygniecie nie wystgpity (L XI). Fakt ten mozna uzalezni¢ od czynnikow takich
jak: preferencje czy osobiste uwarunkowania pracy danego nauczyciela, gdyz, jak wykazata
dalsza analiza, pytania o uzupelnienie w wypowiedziach tego samego nauczyciela pojawity
si¢ zaledwie dwa razy. W przypadku grup jednolitych pod wzgledem narodowo$ciowym i o
wyzszym stopniu zaawansowania jezykowego nie zaobserwowalam podobnej zalezno$ci.
Stosunek pytan o rozstrzygniecie do ogoétu pytan organizujacych zajgcia, wynosit
odpowiednio: L I: 44%, L I1I: 62%, L VII: 74%, L VIII: 48%, L I1X — brak — analogiczna
sytuacja jak w przypadku nagrania L XI.

Ogolny stosunek wszystkich pytarn o uzupetnienie do pytan o rozstrzygniecie Wynosi:
172 : 276, stanowigc tym samym zaledwie 38% ogodlnej liczby pytan wystepujacych w czesci

pierwszej zaj¢¢. Zalezno$é t¢ prezentuje ponizszy diagram:

Wykres 10: Stosunek pytarn o uzupetnienie do pytan
o rozstrzygniecie w czgsci organizujacej lekcje JPJO

B Pytania o uzupetienie

B Pytania o rozstrzygnigcie

Zrédto: oprac. wlasne

Przewaga pytan o rozstrzygniecie (62%), nie powinna dziwi¢. Dobrze sprawdzaja si¢
one w przestrzeni szkolnej, jesli nauczyciel oczekuje zwigztej, konkretnej, jednoznacznej i

tresciwej odpowiedzi. Poniewaz zapytania dotyczg aktualnych spraw i problemow studentow,
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nalezy uzyska¢ na nie zadowalajaca odpowiedz w mozliwie jak najkrotszym czasie — tak, aby
cze$¢ organizacyjna zaje¢ nie zdominowala czesci zasadniczej, stanowiacej faktyczny cel
danej lekcji. Dowodem tego sg rowniez pytania 0 uzupelnienie zawarte w tej czesci lekeji,
intencjonalnie skonstruowane w taki sposob, aby nie dawa¢ uczestnikom zaje¢ mozliwosci na
dhuzsze, swobodne wypowiedzi, np.:
[302] L \: Napisate$ podanie?

S: Tak.

L v;: Jakie podanie?

S: Eeee...

L vi: O przedtuzenie...?

S: ...matematyki.

L vi: O przedtuzenie terminu zaliczenia z matematyki, tak? Z polskiego.

S: Polski...

L v,: Tak. Napisates?

S: Tak.

L vi: I dyrektor zaakceptowat?

S: Yyyy... Pan, pan, panu...

L v;: Pan musi podpisa¢. (A) Masz to podanie tu? Siedz, siedz. Po przerwie.
S: Tak.

W powyzszym przyktadzie wyraznie zarysowuje si¢ dysproporcja migdzy dlugoscia
wypowiedzi lektora i studenta, ktory udziela krotkich, jednowyrazowych odpowiedzi na
zadane przez nauczyciela pytania. Rzeczg cickawg jest tu rowniez dynamika prowadzonego
dialogu. Lektor zadaje precyzyjne, krotkie, pojedyncze pytanie i oczekuje rownie krotkiej,
konkretnej i natychmiastowej odpowiedzi. Nie pozostawia studentowi czasu do namystu i
sam odpowiada na zadane przez siebie pytania (fragm. A). Nauczyciel, méwigc o sobie,
stosuje forme trzecioosobowg i zwrot grzecznosciowy pan. Co wiecej, uzupetnia wypowiedz
studenta o brakujace tresci tak, aby student mogt jedynie przytaknaé badz zaprzeczyc.

Z drugiej strony, nawet jesli lektor prowokuje dtuzsza wypowiedz uczestnikow zajec,
na przyktad zachgcajac nieSmiatego studenta do zabrania glosu:

[303] L y: Teraz Ostapczyk, prosze cie bardzo. Kto to wymystit to ,,-czyk™? Ronald?

S1: Nie, to zycie.

L i To zycie wymyslito? Dobra. A Ostap, ty lubisz jak na ciebie tak moéwig? Co?

S2: Wszystko jedno...
L ;i: Wszystko jedno?! No cos$ ty! Taka serdeczna, mita nazwa...

reakcja uczacego si¢ nie zawsze jest zgodna z oczekiwaniami prowadzacego zajecia. Zarowno
pierwszy, jak i drugi student, odpowiedzieli bardzo zdawkowo (dwu — trzywyrazowa kwestia)

na,,zaczepne”, ale zyczliwe pytanie nauczyciela.
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Nierzadkim zjawiskiem byly rowniez pytania wystepujace w duzym nagromadzeniu
bezposrednio po sobie. Stanowily one cate kompleksy pytar’™, czgsto pozostawianych bez

odpowiedzi, co moze mie¢ zwigzek z ich nadmiarem w tej samej wypowiedzi nauczyciela,
np.:

[304] L x;: Kto... chece czytaé swoja prace? (...) Masz?
S: Nie.
L x;: A dlaczego? Dobry argument. Dlaczego nhie masz? Jeden argument poprosze. Bo jest $nieg, bo jest
zimno...no dlaczego? Bo jest pigtek...? Dlaczego nie masz pracy domowej? Panie Tenge, prosz¢
napisa¢ prace domowa i pokazac.

[305] L x: Carlos, i co tam? Obudzites j3? Bedzie za dwie godziny?
S: Ona nie jest dobra...
L xu: Nie jest dobra?
S: Ona nie jest dobra, Ona ma... brzuch, brzuch, ale tylko dziewczyny, tylko dziewczyny.
L xi: Aha, rozumiem.

[306] L x;: Co pani, pani jest kolezankg Mai, co mogtaby pani powiedzie¢ Mai od ciebie? Mai jest chora,
siedzi w pokoju, co pani ma jej powiedzie¢? (...) Panowie dzentelmeni? Isan? Gabriel? Co pani ma
przekaza¢ Mai?

S: Zeby...(...) juz bedzie zdrowa. ..
L wii: Ze juz bedzie, juz bedzie zdrowa! Od ciebie, z reka na sercu, co jej powiesz? No? Co? Wstydzicie
sie? A dobrzy koledzy z Mongolii? Zaden nie chce nic powiedzie¢! Co powiecie panowie? A ty co

powiesz pani?
S: Wszystkiego dobrego!

Pojawiajace si¢ w powyzszych dialogach zestawienia pytan okreslane sg jako pytania
bliskoznaczne (Wojtczuk, 1996, s. 116), jak w przyktadzie [304]. W ciaglej, nieprzerwanej
wypowiedzi lektora, wyktadnik dlaczego pojawia si¢ az 4 razy. Podobnie w dialogach [305] i
[306], cho¢ w nieco zmienionej formie. Wystgpily tam pytania o maksymalnym stopniu
zredukowania informacji, tj.: ,,i co tam?”, ,,No? Co?” itp. Tak duze nagromadzenie pytan o
synonimicznej treSci mozna uzasadnia¢ potrzebami dydaktycznymi. Po pierwsze, lektor pytat,
stosujac podobne sformutowania, aby zosta¢ lepiej odebranym i zrozumianym. Po drugie,
intensyfikacja analogicznych pytan mogta stuzy¢ do zachgcenia, ale i ponaglenia studentow
do odpowiedzi. Wydaje si¢ prawdopodobne, iz mialto to takze zwigzek z ,,nielubiang” zwykle
na zajeciach cisza. Lektor, powtarzajac wielokrotnie te same tresci, daje uczestnikom réwniez
nieco wigcej czasu do namystu. Ponadto, zadawanie pytan o podobnym znaczeniu, moze
takze z gory nasuwa¢ dobrg odpowiedz czy wihasciwy argument, jak w przyktadach [304] i
[305].

Nieco innym przyktadem jest wypowiedz:

" Termin za: K. Wojtczuk (1996, s. 116).
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[307] L \x: No dobrze, to w takim razie, kto z panstwa chciatby przeczyta¢ swooojg prac¢ domowa? (A) A
moze glupio zapytatam...Kto z panstwa ma prace domowg? (B) Eee...nie jest tak Zle. To w takim razie
kto. sposrdd osob, ktére majg, zechcialby sie¢ scharakteryzowaé? (C),

w ktorej rowniez wystepuje kontaminacja pytan o podobnej tresci, jednakze kazde kolejne
wypowiedzenie te tres¢ zaweza. Sekwencje wypowiedzen pytajacych otwiera pytanie ogdlne,
skierowane do zbiorowosci — fragm. (A). Nastepniec lektor, poprzez odpowiednio
skonstruowane pytanie, zawgza grupe odbiorcow — fragm. (B), kierujac wypowiedz jedynie
do tych studentow, ktorzy wykonali jego polecenie. We fragm. (C) ma miejsce
doprecyzowanie i ograniczenie pola semantycznego. Pojawia si¢ pytanie lektora skierowane
do grupy stuchaczy posiadajacych bardzo konkretne, zlecone zadanie, ktore w ostatnim
pytaniu jest wyraznie wskazane — zamiast ogdlnego sformutowania ,,praca domowa”, pojawia
si¢ tu ,,charakterystyka siebie”.

Szczegdlnym typem pytan organizujacych proces lekcyjny byly pytania
rozpoczynajace si¢ zaimkiem pytajnym: kto (w réznych przypadkach) oraz zawierajace
zaimek nieokres$lony: kros. Tego rodzaju wypowiedzenia pytajace kierowane byly do grupy
studentow w celu zachgcenia ich do udzielania odpowiedzi. Przyktady uzycia tych konstrukcji
wystapity w wypowiedziach wszystkich nauczycieli co najmniej 4 razy (L I1), ale nie wigcej
niz 33 razy (L VII), w sumie odnotowano 185 uzy¢ we wszystkich nagraniach.

Najczestszymi kontekstami, w ktorych pytania te si¢ pojawity, byty:

— pytania o nieobecnos$¢ studentdéw na zajeciach, np.:

[308] L xii: Kto wyszedt?
[309] L vii: Kogo nie ma? Kogo nie ma?

— pytania polgczone z prosba o odczytanie pracy domowej, np.:

[310] L vy Kto czyta? Czy kto$ z panstwa? Stuchamy.
[311] L x;: No i jeszcze kto$? Carlos? Moze pan?
[312] L vy: Kogo pomingtam?

— pytania w funkcji prosby o odpowiedz lub o dluzsze wypowiedzi, a takze o podjecie

okreslonego dziatania, np.:

[313] L x: Czy kto$ z panstwa wie, jezeli méwimy na przyktad: On jest zly, on jest dobry, dobra, ono jest
dobre, to jak to si¢ nazywa w gramatyce?

[314] L vz No, to kto wyjasni?
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[315] L vy | jeszcze bym prosita, aby kto$ z was na podstawie tego artykutu jutro przygotowat taka mapg.
Kto przygotuje takg mapke i pokaze nam jutro?
Epizodycznie pojawialy si¢ takze zaimki: nikt, np.:

[316] L : Nikt nie ma?

a takze: wszyscy, ci/ tamci, np.:

[317] L : A moze by tamci, ktérych nie bylo wczoraj, troszeczke glos zabrali? Wszyscy $pia, ja rozumiem,
pierwsza lekcja, ale stoneczko rozbudza.

Sci§le zwiazane z organizacja procesu edukacyjnego byly roéwniez pytania
wystepujace w funkcji upomnienia. Cho¢ ze wzgledu na forme begdg raczej pytaniami
retorycznymi, zostaly one uwzglednione w niniejszym rozdziale ze wzgledu na ich pewna
odmiennos¢, ale takze z uwagi na powtarzalnos¢ i powszechno$¢ na lekcji JPJO. Nalezag do

nich nastgpujace wypowiedzenia pytajace:

[318] L x: Gdzie miates$ siedzie¢?

[319] L x: Ahmed, a tobie co si¢ porobito?

[320] L x: Jaka przerwa?!

[321] L x: Amir, aty co? Dzisiaj nie pracuje glowa?

[322] L x: Czy ja méwie do was?!

[323] L x: Czy ty rozumiesz, co ja mowig?!

[324] L x: Gdzie masz okulary? Dlaczego nie nosisz okularow? Nie widzi i nie nosi okularow!

Pytania te najczgsciej nie wymagaty od uczestnikow konwersacji zadnej odpowiedzi,
zobowigzywaly ich jednak do podjecia konkretnych reakcji niewerbalnych. Warstwa
znaczeniowa takich pytan jest zatem wieksza niz warto$¢ semantyczna poszczegolnych jego
cztondow. Nauczyciel pragnie w ten sposéb wyegzekwowaé na studentach zmiang miejsca
(najprawdopodobniej na wczesniej przez siebie wyznaczone), zachowanie ciszy i spokoju,
zwiekszenie motywacji, uzupehlienie c¢wiczenia itd. Niekiedy wypowiedZ nauczyciela
zachowana jest w zartobliwym, moze nieco ironicznym tonie.

W powyzsze] analizie pytan wyodrebnionych ze wzgledu na forme¢ nie zostala
uwzgledniona klasyfikacja wypowiedzen pytajacych ze wzgledu na tres¢, gdyz warto$¢
znaczeniowa pytan nie dotyczy tresci nauczanych, stad wyekscerpowanie przyktadow i
pogrupowanie ich w kategorie: pytan pokazowych, odtworczych czy referencyjnych, byto w

naturalny sposob niemozliwe.
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8.2. Pytania zwigzane z tematem zajec

Druga, znacznie liczniejsza od poprzedniej, grupe stanowig wszelkiego rodzaju
pytania pojawiajace si¢ w czeSci zasadniczej lekcji. Dotyczyty one tematyki zajec, a wiec
zagadnien gramatycznych i leksykalnych, aktualnie omawianych materiatow wizualnych
(takich jak: obrazki, fotografie, teksty), wizualno-dzwickowych (np.: filmow) czy
dzwigkowych (np.: spreparowanych na potrzeby lekcji nagran — ptyta CD dotaczona do
podrecznika). Pojawialy sie zwykle bezposrednio po zakonczeniu czynnos$ci organizacyjnych

zajec 1 rozwigzaniu aktualnych probleméow grupy.

A) Podzial formalny pytan zwiazanych z tematem zajec¢

Ze wzgledu na podziat formalny pytania dotyczace tematu gtoéwnego zajec zostaly
sklasyfikowane w trzech podstawowych grupach, na ktore sktadajg sig:
— pytania 0 uzupelnienie — rozpoczynajace si¢ zwykle zaimkami pytajnymi, czasem
réwniez spdjnikami a lub i oraz charakterystyczng dla pytan o opini¢ fraza: Jak myslisz? (zob.
Martyniuk, 2014, s. 51-52), np.:

[325] L : Kiedy poznajemy Jacka? (...) Gdzie go widzimy?
[326] L x: Jezeli kto$ nauczy? sie¢ gramatyki, to co dalej?
[327] L x;: Husten, jak pani my$1i?
Specyficzng podgrupe stanowig tu pytania O uzupelnienie 0 szyku przestawnym, ktore

rozpoczynaja si¢ szykiem charakterystycznym dla wypowiedzenia oznajmujacego, a koncza

typowym dla pytania wskaznikiem, np.:

[328] L x;: Ona ma wigcej, ona ma wigcej, Czego?

[329] L x;: Ich wymowa jest jaka?
B. Ostromecka-Fraczak sugeruje jednak, iz ,,w pytaniach nalezy wystrzega¢ si¢ inwersji 1
umieszczania zaimka pytajnego w szyku postpozycyjnym lub finalnym” (1996, s. 17).

Nalezy rowniez wspomnie¢ o grupie pytan, ktore, ze wzgledu na forme, uznaje za
pytania o uzupelnienie, cho¢ niektorzy badacze sklaniaja si¢ do nadania im odrgbne;j
kategorii, nazywajgc pytaniami urwanymi (zob. Boniecka, 1978, 1980, Wojtczuk, 1996).
Stanowig one typ pytan zredukowanych, rozpoczynajacych si¢ zdaniem oznajmujgcym (brak

szyku przestawnego oraz wyktadnikow pytania), a zakonczonych niedopowiedzeniem.
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Urwanie tresci moze nastapi¢ bezposrednio po wypowiedzeniu wprowadzajacym, badz tez po
spojnikach: i, ale, bo itp. oraz po przyimkach. Wymagaja one uzupetnienia o konkretne, lecz

nie dowolne, tresci, np.:

[330] L y;: A gdyby byta niedziela, my...?
[331] L wwieku...? llu lat?,
[332] L x;;: Uczenie si¢ nowego jezyka zajmuje za duzo czasui...?,

[333] L y: Nie, wich, to oni graliby w ich ulubionych filmach, a wy gralibyscie w...?

Szczegdlnym typem pytan urwanych byly charakterystyczne dla przestrzeni szkolnej
niedokonczone stowa, podawane we fragmentach (sylabizowane) w celu uzyskania

wiasciwego dopowiedzenia lub pozadanej formy gramatycznej, np.:

[334] S: Potem o0g- 0g- ogladali telewizja...
L y:..telewi...?
S: ...telewizje.

[335] S: Gdybym wypit kawe, pocz-poczu... aa....poczuwatem.
L :_Nie, poczu...?
S: poczu-pocz-poczuwem
L ;: Mhm...
S: ...poczuwem si¢ lepiej.
L ;: Mhm. Dobrze, gdybym wypit kawe, poczutbym sig¢ lepie;j.

a takze wypowiedzenia pytajne zakonczone metajezykowa informacja gramatyczna, np.:

[336] L \: Poszli do... dopetniacz?
S: Aaa...biura?
L v: Tak jest! Poszli do biura.

[337] L y: ..pisali...? kogo? co? — list.
S: List.

—  pytania o rozstrzygnigcie — wystgpujace z modulantem: czy na poczatku albo w $rodku
wypowiedzenia (charakter alternatywny; zob. Jodlowski, 1978, s. 59) lub z pomini¢ciem
wykltadnika pytajacego, w miejsce ktorego pojawiaja sie: czasownik, rzeczownik,

sporadycznie rowniez spdjniki: a, i, ale w pozycji inicjalnej, np.:
[338] L x;: Czy to jest dobre zdanie?
[339] L x: Mmm...? No nieprawda czy prawda?
[340] L : Pamietacie o tych wyrazach?
[341] L : Kara $mierci zostata wykonana?

[342] L : Ale ofiara zostata wcze$niej wybrana czy jest to ofiara przypadkowa?
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[343] L : |ta pierwsza scena to jest rzucenie kamienia?

Powyzsza kategoryzacj¢ zamykajg pytania wchodzace w sktad roznego typu zestawien
wypowiedzen pytajnych. Pojawialy si¢ w nagromadzeniu bezposrednio po sobie, w tym
samym kontekscie i w tej] samej wypowiedzi nauczyciela, nieprzerwanej wejsciem
komunikacyjnym innego uczestnika zaje¢. Sg to np.:

[344] L |: (1) Dobrzeee...i...? (2) Co powiedziat? (3) O co jest pytany? (4) Na moment przed $miercig, o co
jest pytany? Ja mysle, ze to jest element tortur, stosowanych przez panstwo. (5) O co jest pytany?

(1) pyt. 0 uzup. — (2) pyt. o uzup. — (3) pyt. 0 uzup. — (4) pyt. o uzup. — (5) pyt. o uzup.

[345] L x;i: (1) Ktore stowo, jak pan mysli? (2) Kilka czy Kilku? (3) | teraz mamy: kilku stow czy kilka stow?
(4) Mozliwo$¢ mowienia kilka stow czy kilku stow? (5) Jak pan mysli?

(1) pyt. 0 uzup. — (2) pyt. o rozstrzyg.. — (3) pyt. o rozstrzyg. — (4) pyt. o rozstrzyg. — (5) pyt. o uzup.

[346] L : (1) To jest istotna scena? (2) Co robi Jacek? (3) Jacek co? (4) Przysiada przy niej i takze rzuca
ptakom chlebek?

(1) pyt. o rozstrzyg. — (2) pyt. 0 uzup. — (3) pyt. o uzup. (zredukowane) — (4) pyt. o rozstrzyg.

Przywotane przyktady zostalty zilustrowane schematami uktadow pytan,
wystepujacych w danym kompleksie. Najczestsze polaczenia obecne w tych zestawieniach to:
pytania 0 uzupetnienie lub pytania o uzupelnienie + pytania o rozstrzygniecie. Czgsty byt
rowniez schemat klamrowy, jak w przyktadach: [345] i [346], w ktorych kompleks kilku
pytan rozpoczynatl i konczyt ten sam typ wypowiedzenia, a pytania wewnetrzne shuzyly
doprecyzowaniu oczekiwanych przez lektora tresci oraz naprowadzeniu studentow na
wlasciwg odpowiedZz poprzez rdézne skojarzenia leksykalne czy konotacje gramatyczne.
Nagromadzone pytania byly najczesciej synonimiczne pod wzgledem tresci, jak w
przyktadzie [344] i [345] lub tez bardzo zblizone, a tym, co je rézniCuje, jest stopien
szczegdtowosci zadanego pytania oraz poziom jego zredukowania, a nickiedy takze forma,

jak w przyktadach [346] i ponizszym:

[347] L y: Co mi pan poleca? Co pana zdaniem jest dobre? Co powinnam wybra¢, zamoéwic?

Zaprezentowane wypowiedzi lektorow dobrze ilustrujg typowe dla dyskursu
lekcyjnego pytania majace na celu uzyskanie sprecyzowanej, ale znanej nauczycielowi
odpowiedzi. Poprzez nagromadzenie pytan pragnat on naprowadzi¢ studentow na wlasciwy
tok rozumowania, niekiedy jednak sam odpowiadat na przed chwilg zadane pytanie, jak w
przyktadzie [346].

Ciekawg ilustracja ciagu pytan o uzupetnienie jest takze przyktad [348]:

167



[348] L v: Jaki sport moze pan lub pani poleci¢ tym grupom o0s6b? Co znaczy polecaé co$, polecié? Co to
znaczy polecaé co$?

w ktérym od zwyklego, zblizonego komunikacji w warunkach naturalnych pytania o radg,
lektor przechodzi do typowo szkolnych wypowiedzen pytajacych.

Podzial pytan, ktore wystapity w zasadniczej czesci lekcji, prezentuje ponizsza tabela:

Tabela 7: Zestawienie pytan zwigzanych z cze¢scia zasadniczg lekcji — podziat formalny

(symbol lektora) | LI | LIl (LI LIV | LV |LVI LVIHLVHILIX|LX [LXI [LXII

Pytania o 145 | 53 88 109 | 204 | 123 | 143 127 | 118 | 174 | 44 205

“Z“pz’\fv“f;;;‘ie (59%)| (75%) |(61%) | (59%) | (91%) |(69%) | (61%)| (79%6)|(72%) (76%6)| (58%)| (73%)
(wtym: pytania | (28) | (18) | (7) | (®6) | (@2 | (@2 | @0 |[(@26) [@0) |42 |3 | @37
urwane)
Pytania o 99 |18 56 |77 |20 |5 |93 |33 |47 |54 [32 |76
r"zs“z(gvg;};fc'e (41%)|(25%) ((39%) |(41%) | (9%) |(31%) [(39%) |(21%) |(28%) (24%)|(42%)| (27%)
(w tym: pytania o
rozstrzygniecie

nastepujace | &) | () G (& 6 |4 [ 6 (¢ |O®© O |13
bezposrednio po
pytaniu o
uzupeltnienie)

Lacznie 244 | 71 144 | 186 | 224 | 179 | 236 160 | 165 | 228 | 76 281

Zrodlo: oprac. whasne

Analiza ilosciowa uwzgledniajaca forme wypowiedzen pytajacych wykazata, iz
najczesciej pojawialy si¢ w tej cze$ci zaje¢ pytania 0 uzupeinienie. Dominowaty one nad
pytaniami o rozstrzygniecie We wszystkich nagraniach lekcji, stanowigc nie wigcej niz 81%
(L'V), ale nie mniej niz: 48% (L 1) tacznej liczby pytan czgéci zasadniczej zaje¢. Mozna
zatem przyjaé, ze pytania o uzupelnienie Wystepujace w wypowiedziach nauczyciela,
przez wielu badaczy uwazane za najbardziej wartoSciowe i pozadane na zaje¢ciach,
stanowily w badanych grupach ok. 50% — 80% czesci lekcji zwigzanej z glownym
tematem zaje¢. Warto dodac, iz wynik ten nie jest implikowany podejmowang na zajgciach
tematyka.

W zdecydowanej mniejszosci wystapity pytania o rozstrzygniecie, stanowiace od 9%
(L V) do 42% (L XT) wszystkich pytan tej czes$ci zaje¢. Cho¢ wypowiedzenia te pojawialy si¢
najczesciej w izolacji, to jednak znalazla si¢ niewielka ich liczba, wystepujaca bezposrednio
po pytaniach o uzupelnienie lektora, w tej samej, ciaglej i1 niezakldconej wypowiedzi,
najczesciej jako pytania pomocnicze. Ich liczba byta zdecydowanie mniejsza i wynosita od 2
(L 11) do 13 (L XII) wypowiedzen pytajacych.

Omowione dane przedstawia ponizszy wykres:
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Wykres 11: Pytania zwigzane z tematem lekcji — podziat formalny
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B Pytania o uzupelnienie ™ Pytania o rozstrzygnigcie

Zroédlo: oprac. whasne

Ogolny stosunek wszystkich pytan o uzupelnienie do pytan o rozstrzygniecie
wystepujacych w zgromadzonych nagraniach wynosi odpowiednio: 1533 : 661 (wynik
procentowy to: 70% : 30% ). Zalezno$¢ te prezentuje ponizszy diagram:

Wykres 12: Laczna liczba wszystkich pytan czgéci zasadniczej lekcji

B Pytania o
uzupelnienie

B Pytania o
rozstrzygnigcie

Zrodto: oprac. whasne
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B) Podzial pytan ze wzgledu na tres¢ w cze$ci lekcji zwiazanej z tematem zajecé

Ponizej przedstawiam klasyfikacje pytan dotyczacych czgéci zasadnicze] zajec,
uwzgledniajgcg zawartg w nich tres¢ oraz motywacje i celowo$¢ ich zadania. Na tej podstawie

wyodrebnione zostaty:

—  pytania odtwdrcze — najczgsciej rozpoczynaly sie zaimkami pytajno-wzglednymi:
jaki?, jaka?, jakie?, kto?, co?, kiedy?, gdzie?, ktory?, ktora?, ktore? w roznych formach i
wariantach, stanowiac zdecydowanie najczestsze wypowiedzenia pytajace na lekcji JPJO.
Odnosity si¢ wylacznie do treSci wczesniej wprowadzonych, znanych studentom, np.:
obejrzanego filmu, wysluchanego nagrania, przeczytanego dialogu czy tekstu, materiatu
wizualnego, takiego jak: mapa, fotografia itp. Wszystkie pytania dotyczyly wylacznie
materialu, z ktorym studenci stykali si¢ na zajeciach, nie wymagaly konfrontowania
odpowiedzi z doswiadczeniami i przezyciami wtasnymi. Wypowiedzenia pytajace 0 typowym
charakterze ewaluacyjnym przypominaty szkolne odpytywanie: nauczyciel z goéry znat
odpowiedz 1 poprzez kolejne pytania pomocnicze i naprowadzajace dazyt do pozyskania
najbardziej pozadanej informacji zwrotnej. Wymiana komunikacyjna pomigdzy uczacym si¢ a
lektorem stosujagcym duzg liczbe pytan odtworczych (takze w funkcji metajezykowej), czgsto
wystepujacych w nagromadzeniu w tej samej wypowiedzi, znacznie odbiegata od naturalnej
komunikacji dorostych ludzi, o czym $wiadczyly réwniez krotkie i malo wyczerpujace
odpowiedzi stuchaczy, np.:

[349] Ly: Coto jest?
S: To jest mapa.
Lv: Mhm, to jest mapa. Czego to jest mapa? (...) Jakiego kraju? To jest mapa...?
S: Polska, Polska!
Ly: ...kogo? czego? Pol-ski, tak?
[350] L xy: (...) Tak, beda nam potrzebne dzisiaj takie czasowniki, zaczynamy od tego: utrzymywac, najpierw
— jaka to jest koniugacja? Hustlen? Utrzymywac?
S: Utrzymywac?
L xi: Tak.
S: Ja utrzymuje...
L xi: Tak, ja utrzymuje, ty?
S: Utrzymujesz.
L xyi: Ty utrzymujesz.

[351] L x;: Ale tam jest niedokonany, to jaki jest czas przyszty?

[352] L: Na stadion. Dlaczego mowimy ,.id¢ na stadion”, a nie ,,do”?
S: Bo to jest otwiercie?
Ly: Bo to jest otwarte, duza przestrzen.
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Interesujacg technikg stosowang przez lektora bylo rowniez zadawanie pytan odtworczych,
poprzedzonych wprowadzeniem informujgcym, zZe jest to jedynie powtdrzenie, materiat znany

z poprzedniej lekcji, z ubiegtego tygodnia itp., jak w przyktadzie [287] oraz:

[353] L v: Lekkoatletyka? Tez juz kiedy§ mowiliSmy, co to jest. Co to jest lekkoatletyka? Hmm...? Prosze
panstwa, w pigtek mowiliSmy.

[354] L : (...) Umyslne, to znaczy wczesniej zaplanowane. 1 jak to nazywajg prawnicy? Szukamy na kartkach
ze stownictwem. No...?

Niekiedy krotkie, dynamicznie zadane i wystepujace w licznym nagromadzeniu pytania
odtworcze nastepowaty kazdorazowo po wypowiedzi uczacych sie, nadajac caltej rozmowie

forme blizsza sytuacji egzaminacyjnej niz faktycznej wymianie informacji, np.:

[355] L vin: (...) Co si¢ dziatlo we Wioszech? Prosze bardzo? No kto jeszcze nie odpowiadal? Kto jeszcze nie
odpowiadat? Bardzo proszg! Wiadek!
S: We Wtoszech?
L vini: We Wtoszech, co nowego wprowadzono?
S: W X-XI wieku byta taka szkota lekarska w Salerno, gdzie leczyli rany... rycerze wracajacy z
wypraw krzyzowych.
L vii: 1 czym leczono te rany?
S: Moczac bandaze w winie.
L vii: W winie, tak? Bandaze byly moczone w winie. Co bylo potem? A zwr6écie uwage, tam w tekscie
byto, gdzie leczono. Gdzie leczono ztamania? Gdzie si¢ spotykano? Jak chcial wyrwaé zab, to dokad
szedt?
S: Do lekarza.
L vii: To teraz si¢ idzie do lekarza, ktory przyjmuje!
S: Do cyrulicy.
L vii: Do kogo?
S: Cyrulik.
L vii: Ale gdzie oni byli? Gdzie oni przyjmowali? Zwrociliscie uwage?
S: Na jarmarkach.
L vii: Na jarmarkach. A co to takiego jarmark?
S: Jak rynek taki.

— pytania pokazowe — struktura, cel oraz motywacja tego rodzaju pytan zbliza je do
pytan odtworczych, natomiast charakterystyczng cechg réznigca je od typu poprzedniego jest
brak bezposredniego zwiazku z aktualnie omawianym tematem lekcji oraz brak widocznych,
oczywistych nawigzan do materialu juz omowionego. Z zatozenia maja to by¢ pytania
sprawdzajace stan posiadanej wiedzy studentow, a przede wszystkim ich sprawno$¢
przetwarzania tej wiedzy na potrzeby swobodnej komunikacji, stad pytania pokazowe
przypominajg raczej dowolne pytania, ktore mozna ustysze¢ w niezinstytucjonalizowanej |
niewymuszonej sytuacji komunikacyjnej, np.:

[356] L v: (...) Dobrze, panie Hai, jaki sport poleca pan osobom, ktére dbajg o figure? (...) Dobrze, jaki sport
mozemy poleci¢ osobom starszym?

[357] L x: Pani Iwet, co pani lubi w Lodzi? Czy jest miejsce w Lodzi, ktore pani lubi?
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[358] L x:(...) Dlaczego wam sie¢ podoba w Polsce boisko?
S: Dlaczego?
L x: Co? Nie ma w Palestynie boisk?
S: Mamy, nieduzo, mamy, ale nieduzo.

Warto przyjrzec¢ si¢ rOwniez ponizszym przyktadom ze wzgledu na ciekawg, do§¢ swobodng

wymiang informacji pomiedzy lektorem i studentami:

[359] L v: (...) Dobrze, prosze panstwa, a czy panstwo znaja sportowcow z wilasnych krajow? Plywakow?
S: Tak, Laure Manaudou.
L n: Mhm, to jest mistrz Europy, mistrz $wiata? Nie wie pani, ale jest dobrym ptywakiem.
S: Wiem, ze ona jest ztota medalistka.

[360] L : (...) Panie Ernest, pan interesuje si¢ tez innym sportem, czy tylko pitka nozng?
S: Koszykowka i siatkowka.
L v: Koszykowka i siatkowka. A czy w Turcji sg osoby, ktore bardzo dobrze ptywaja? Sa mistrzami
$wiata?
S: W pitke nozna?
L \v: Nie, w pltywaniu.
S: W ptywaniu?
L v: W plywaniu.
S: Tak, ma, ale nie bardzo.
L ,v: Nieduzo, tak?
S: Nieduzo.
L \v: To dziwne, bo my$lalam, ze ptywanie w Turcji jest popularne.
S: Tak,...ale nad morze...
()
L \v: Czyli ptywanie w Turcji jest popularne, ptywanie rekreacyjne, tak?
S: Tak.
L wv: (...) Plywamy dla odpoczynku, gdy odpoczywamy, jesteSmy na wakacjach, a ptywanie jako sport
nie jest popularne.
S: Popularne, ale nie duzo.
L ,v: Nie bardzo popularne.

Oba fragmenty zostaly zaczerpnigte z tej samej lekcji jezyka polskiego (L 1V), na ktorej
nauczyciel omawiat dyscypliny sportowe, ich zasady, a takze przedstawial sylwetki
najwazniejszych polskich sportowcow minionych lat. Na tej podstawie zainicjowat dyskusje
na temat znanych osob uprawiajacych sport zawodowo i pochodzacych z krajow osob
uczacych sie. Krotkie dialogi pokazuja, iz nawet na niskim poziomie znajomosci jezyka
polskiego, naturalna rozmowa jest mozliwa. Co wiecej, lektor wydaje si¢ Szczerze
zainteresowany odpowiedziami podopiecznych, ktorzy, cho¢ nie bez btedow jezykowych,
probuja wyjasni¢ swoj punkt widzenia. Czynig t0 z pozytywnym rezultatem, osiagajac

porozumienie.

— pytania referencyjne — rozpoczynaly si¢ zazwyczaj wstepem: Jak myslisz..., Jak
panstwo myslg, Jak, waszym zdaniem..., Co wedlug ciebie (was)... itp. Ich celem bylo
uzyskanie dluzszej wypowiedzi bedacej prywatng opinig uczacych sie dotyczaca zagadnien

zwigzanych z aktualnie poruszanym tematem, np.:
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[361] [reakcja na autoreferat studentki]
L x: Bardzo tadnie, chcialabym tylko zapytac... bo ja obserwuje Bozenke tylko tutaj w klasie, wigc nic
0 niej nie wiem i w zasadzie mogtabym si¢ z tym zgodzi¢, natomiast panstwo majg z nig do czynienia
troche wigcej, bo jeszcze w akademiku. Czy wedlug panstwa ta samoocena jest wlasciwa?

[362] [dyskusja na temat kary smierci wywolana filmem ,, Krotki film o zabijaniu” rez. K. Kieslowskiego]
L |: Jakie argumenty najczesciej sa podawane przez zwolennikow wykonania kary $mierci? (...)
Przeciwnicy co na to? Jakie macie argumenty?

[363] L ;: Jak myslicie, czy Kieslowski stawia znak rownosci miedzy obydwoma przestepstwami, czy raczej
pozostaje neutralny, czy tez jest zwolennikiem kary $mierci? Jaka macie opini¢? Jakie wnioski
wyciagneliscie po, po obejrzeniu tego filmu?

Pytania zadane zostaly w taki sposob, aby sprowokowa¢ studentow do swobodnego
wyrazania wilasnego zdania, a co za tym idzie do wypowiedzi dluzszych, a wigc i
przydatniejszych oraz wazniejszych z metodycznego punktu widzenia. Niestety najczescie]
pozostawaly one bez odpowiedzi lub byly traktowane jako pytania retoryczne, a nauczyciel,
nie chcac trwoni¢ cennego czasu lekcyjnego w oczekiwaniu na odpowiedz, zwykle
postugiwal si¢ pytaniami pomocniczymi w celu naprowadzenia uczacych si¢ czy
zmotywowania ich do zabrania glosu na zajg¢ciach lub tez sam udzielat na nie odpowiedzi, jak
gdyby w obawie przed cisza, np.:

[364] L ;: Czy nie odnosimy wrazenia, ze to my stoimy za ta kamera, ktora §ledzi krok w krok Jacka,
odnosimy takie wrazenie? To my jestesmy dokumentalistami, stad wlasnie takie bardzo skromne $rodki
zastosowane. Kolor nie moze odwracaé¢ uwagi widza, od tego, co si¢ na ekranie dzieje, prawda? No
wigc wihasnie taki bezbarwny jest ten ekran. Sg tam kolorowe elementy. Dzieci sg ubrane w czerwone

kurteczki. No moze na to nie zwrodciliscie uwagi, ale jakbyScie obejrzeli jeszcze raz i jeszcze raz, jak
kto$ zostanie z was nauczycielem jezyka polskiego i obejrzy to jeszcze dwadzieécia razy, to dostrzeze.

Obawa nauczyciela przed cisza na lekcji oraz przed zbyt dtugim czekaniem na informacje
zwrotng studenta najbardziej uwidacznia si¢ wlasnie w pytaniach referencyjnych, a takze
pytaniach pokazowych, w ktorych czas do namyshu (ang. wait time) obecny ,przed
powtorzeniem czy przeformutowaniem pytania badz tez skierowaniem go do innego ucznia
(Rowe 1987)” (cyt. za Pawlakiem, 2009b, s. 321) zostal maksymalnie zredukowany, stad tez
nie dziwi nagromadzenie pytan synonimicznych w jednej, nieprzerwanej innymi wejsciami
komunikacyjnymi, wypowiedzi lektora. Wedtug Pawlaka (2009b), akceptowany zwykle przez
lektoréw czas do namystu jest zdecydowanie zbyt krotki, dlatego tez autor zaleca jego
wydtuzenie dla uzyskania odpowiedzi o bardziej rozbudowanej i skomplikowanej strukturze.

Sugeruje rdwniez, ze moze to zacheci¢ uczniow do udzialu w lekcji.

— pytania o zgode Iub potwierdzenie — stanowig do$¢ specyficzng kategorig
wypowiedzen pytajacych pojawiajacych si¢ na lekcji JPJO, gléwnie za sprawa wytacznie
jednej funkcji jakg peilnig — nie jest to jednak che¢ zdobycia nowych informacji, a silna
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potrzeba uzyskania aprobaty lub potwierdzenia wykonania pewnych czynno$ci przez
nauczyciela (por. Ostromegcka-Fraczak, 1996, s. 16). Najczgstszymi wyktadnikami tego typu
pytan s3 nastgpujace stowa: prawda?, tak?, nie?, zgadza sie?, zgadzacie si¢ oraz dobrze?.
Pojawiajg si¢ takze liczne dzwigki paralingwistyczne, o ktérych warto wspomnie¢, a ktore nie
zostaly uwzglednione w tej czesci pracy ze wzgledu na ich niewerbalny charakter, np.:
Hm...?, Mhm?, Ha? itp.
Wymienione ponizej przyktady nigdy nie stanowily wypowiedzenia samodzielnego, a
kazdorazowo byly czescig innej wypowiedzi, hiekiedy dtuzszego wywodu, np.:
[365] L |: Muzyka, jest jakas muzyka? Bardzo dyskretna, prawda? (...) nie byt to ani zaden walc znany, ani
polonez, nie? Zgadza si¢? (...) Wlasciwie nie zwraca naszej uwagi, ona jest bardzo dyskretna, bo tez

takg funkcj¢ petni (...) ma nie odrywaé uwagi od tego, co si¢ dzieje. W jaki sposob narasta atmosfera
napiecia, to my juz sobie powiedzieli$my, prawda?

[366] L j;: Gratby! Tak? Gdyby... gratby! Aktor gra!

Niekiedy pytania o potwierdzenie mieszaty si¢ z ulubionymi ,,wtragceniami” nauczyciela i nie
do konca wiadomo, ktore z nich bylty wypowiedzeniem o funkcji pytania, a ktore jedynie
obrazowaty manierg lektora. Te¢ zalezno$¢ pokazuje analiza ilosciowa zamieszczona w tabeli

podsumowujacej niniejszy rozdziat.

—  pytania aktywizujgce — ich zadaniem bylo motywowanie studentow do poszukiwania
dalszych informacji oraz szerszego lub wezszego ujgcia tematu; poprzez pytania aktywizujgce
lektor dawat takze do zrozumienia, ze zaproponowane przez studentow odpowiedzi nie

wyczerpuja danego zagadnienia. Najczestszymi pytaniami aktywizujgcymi byty m. in.:

[367] Ly Co jeszcze?

[368] L vy Co dalej?

[369] L x: Co wiecej?

[370] L : Czy to wszystko, czy mamy co$ jeszcze?

czy tez bardziej rozbudowane:

[371] L : Co o nim wiemy? Zastanowmy sie (...) CO 0 nim jeszcze wiemy z tego filmu?
S: On miat siostre, ktora zgingta, dlatego Ze przejechat ja trakt.
L : ...traktor.
()
L ;: (...) Co wiemy o tej dziewczynce?
S: ...w szostej klasie.
L \: W szostej klasie byta, aha...No i co jeszcze mozemy wywnioskowaé z tego na temat relacji Jacka z

tg dziewczynka?
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Jest to zarazem kolejny przyktad pytan typowo szkolnych, czego potwierdzeniem jest silna
asymetria zarysowujgca si¢ pomiedzy uczestnikami aktu komunikacji: nauczyciel nie jest
usatysfakcjonowany jedng lub kilkoma wypowiedziami i poprzez dalsze pytania egzekwuje
produkcje nie jednej, konkretnej odpowiedzi (jak nakazywataby naturalnie przebiegajgca
komunikacja), ale kilku réznych wariantow tak, aby zostaly spelnione stawiane przez niego
oczekiwania i wymagania. Tego rodzaju techniki pozyskiwania informacji od uczacych si¢ sa
by¢ moze uzasadnione, pozostaje jednak kwestia zgodnosci odpowiedzi studentow z ich
opinig lub tez z rzeczywistoscig. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze dziatania komunikacyjne
opieraja si¢ na idei, w mysl ktorej mniej istotna jest tres¢ przekazywanej przez ucznia
informacji, za to wazniejsze jest samo podjgcie przez niego czynno$ci komunikacyjnych, np.:
[372] L ,;: Dobrze, juz wszystko? Nie ma wiecej probleméw w akademiku? Sciany, $ciany dzwigkoszczelne

sa, telewizory sg, lodowki sg. Czego jeszcze nie ma? Samir?

S1: Moze fotel?

S2: Dobrze t6zka.

L : Czego?

S1: Dobrze, dobre tyzko,
L ;: Aaa...dobre 16zko, pewnie!

Niekiedy brak spodziewanej odpowiedzi na pytanie motywujace moze by¢ dos¢ komiczny w
skutkach, np.:
[373] L x;: Tak, i co dalej? Wszystko?

S: Mhm.
L x;;: Superman! Jedno zdanie!

Powyzsza klasyfikacja z przyczyn oczywistych nie uwzglednia pytan retorycznych o
znikomej warto$ci edukacyjne;.

O ile podziat pytan ze wzgledu na form¢ wydaje si¢ rzecza do$¢ oczywistg i
nienastrgczajaca watpliwosci, gldwnie za sprawa klarownosci I przejrzystosci kategorii, o tyle
klasyfikacja uwzgledniajaca tres¢ oraz celowo$¢ i motywacje pytajacego jest mglista, co
sprawia, ze rozrdznienie niektorych typow wypowiedzen pytajnych zdawalo si¢ wrecz
niewykonalne. Dotyczylo to szczegdlnie pytan odtwérczych oraz pokazowych, ktorych
granice sg raczej plynne i trudne do ustalenia, szczegélnie po obserwacji jednej lekcji
prowadzonej przez danego lektora. Zrodzito to pewne problemy podczas dokonywania
analizy iloSciowej zebranego materiatu, dlatego wyjatkowe przypadki sytuacji spornych
zostaly rozstrzygniete w sposéb umowny i pozostajacy w gestii interpretatora. Sytuacje te
nalezaty jednak do sporadycznych, nie mogly tym samym wplyna¢ w sposéb znaczacy na
analiz¢ ilo§ciowa wypowiedzen pytajacych, sprawiajac, ze bedzie ona wypaczona. Jej wyniki
prezentuje ponizsza tabela:
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Tabela 8: Liczba pytan zwigzanych z tematem zaje¢ — podziat ze wzgledu na tre$é

(Symbol lektora) L L e feiviLyv [LVIEILVIIILVITLIX| LX |LXI|LXI
Pytania odtworcze 168 | 46 | 96 | 119 | 163 | 160 | 187 | 124 | 137 | 206 | 28 | 205
Pytania pokazowe 34 | 23 | 22 | 49 | 41| 18 | 35 | 16 | 10 | 15 | 37 | 43
Pytania referencyjne | 19 0 17 | 11| O 1 6 1 4 1 10 | 11
Pytania aktywizujace | 23 2 9 7 120 | 0O 8 19 | 14 6 1 22
Pytania o zgode™ 206 | 54 | 58 [111| 76 | 67 | 32 | 77 |51 | 41 | 32 | 15
Lacznie 450 | 125 | 202 | 297 | 300 | 246 | 268 | 237 | 216 | 269 | 108 | 296

Zrédto: oprac. whasne

Gdyby wzig¢ pod uwage wypowiedzenia pytajne istotne z punktu widzenia
pozyskiwania informacji od studentéw, bylyby to z pewnoscia: pytania odtwércze, pokazowe
i referencyjne. Poza ta grupa pozostaltyby pytania aktywizujgce, bgdace w tym wypadku
powieleniem pytan odtwérczych lub pokazowych oraz pytania o zgode, ktorych uzycie
podczas jednej lekcji wahato si¢ od 15 (L XIl) do 206 (L I) pytan. Rozbieznosci w
wystepowaniu pytan aktywizujgcych moga wynikaé gltownie z potrzeby ich uzycia przez
lektora, ktory — jak w przypadku nagran: L | i L IV — moze stosowaé je niezgodnie z
przeznaczeniem, a wigc nie po to, aby potwierdzi¢ swoje wypowiedzi, ale jako wtracenie,
bedace pewnego rodzaju indywidualnym natrectwem jezykowym.

Wsrod czterech wyzej wymienionych najistotniejszych typdéw pytan, najczestszymi
bez watpienia byly pytania odtworcze, ktorych minimalna liczba wyniosta: 28 (L XI), a
maksymalna: 206 (L X) w ciggu jednych zaj¢¢ jezyka polskiego. Stanowily one znaczng
przewage nad innymi typami pytan we wszystkich przypadkach. Zdecydowanie mniej liczng
grupe stanowia pytania pokazowe, zaledwie w jednym przypadku przewazajace nad
pytaniami odtworczymi (L XI), a w pozostatych wystepujace w liczbie od 10 (L IX) do 49 (L
IV). Ostatni typ to najmniej liczne, a jednocze$nie najbardziej cenione i pozadane przez
metodykéw 1 dydaktykow, pytania referencyjne, ktore wystapity w 10 sposrdéd 12 nagran
lekcji, z czego az trzykrotnie byto to zaledwie 1 pytanie (L VI, L VIII, L X). W pozostatych
przypadkach ich liczba wahata si¢ od 4 (L 1X) do 19 (L I), cho¢ i ten ostatni wynik nie jest
zbyt zadowalajacy, zwazywszy na czesto$¢ wystgpowania pozostatych typow pytan.

Powyzsze dane obrazuje wykres:

"® Pytania o zgode lub potwierdzenie stanowia odrebng kategorie, ktora nie zostata uwzgledniona w podziale
pytan z uwagi na forme, stad rozbieznosci w analizie ilo§ciowe;.
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Wykres 13: Pytania zwigzane z tematem lekcji — podziat ze wzgledu na tresé

205
L X 43
11
28
L XI 37
T e —
206
ol sl B B
137
124
S R ERRR————.. 51
160
163
168
0 50 100 150 200 250
B Pytania odtwoércze B Pytania pokazowe B Pytania referencyjne

Zrédlo: oprac. whasne

Warto doda¢, iz podane wyniki nie byly znaczaco uzaleznione ani od poziomu
zaawansowania jezykowego grupy zajeciowej, ani od omawianego na lekcji tematu.

Biorac pod uwage taczng liczbg pytan wystgpujacych we wszystkich nagraniach,
stosunek pytan odtworczych, pokazowych, referencyjnych i aktywizujacych, prezentuje si¢
nastepujaco:

Wykres 14: Laczna liczba pytan zwigzanych z tematem lekcji
(podziat ze wzgledu na tres¢)

81
131

H Pytania odtworcze
B Pytania pokazowe
B Pytania aktywizujace

B Pytania referencyjne

Zrédto: oprac. wlasne
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Powyzszy wykres uwidacznia duzg dysproporcje pomiedzy pytaniami odtworczymi
(1639 pytan, co stanowi 75 % ogotu wypowiedzen pytajacych) i wszystkimi pozostatymi
kategoriami, ktorych taczna liczba wyniosta 555 pytan. Drugie co do liczebnosci miejsce
zajmujg pytania pokazowe (343 pytania — ok. 15%), nastepnie pytania aktywizujace (131
wypowiedzen stanowigcych 6% ogélnej liczby pytan) oraz pytania referencyjne (81, a wiec
zaledwie 4% wszystkich wypowiedzen pytajacych).

Analiza ilo$ciowa prezentuje stan faktyczny uzycia okreslonych typdéw pytan na lekcji
JPJO. Zgodnie z zalozeniami metodycznymi wynikajgcymi z potrzeb komunikacyjnych i
sprawnosci moéwienia, jest to proporcja daleko odbiegajgca od oczekiwanej z uwagi ha
dominujaca liczbe pytarn odtworczych, najmniej cenionych przez badaczy, dydaktykow i
metodykoéw. Nie sposéb jednak nie zgodzi¢ si¢ z M. Pawlakiem, ktory twierdzi, iz pomimo
potrzeby stwarzania studentom optymalnych warunkéw do swobodnych, spontanicznych i jak
najdluzszych wypowiedzi, na lekcji jezyka obcego maja miejsce takie sytuacje, w ktorych
uzycie pytan zamknietych czy odtworczych okazuje si¢ niezbedne i znacznie skuteczniejsze,
niz stosowanie niektoérych pytan referencyjnych. Autor wyraza takze watpliwos¢ odnosnie
jakosci odpowiedzi studenckich na pytania referencyjne, zauwazajac, ze np. pytania
pokazowe znacznie lepiej motywuja uczacych si¢ do udzielania dluzszych i bogatszych
jezykowo wypowiedzi (Pawlak, 2009Db, s. 321, por. Majer, 2003).

8.3. Wplyw pytan na wypowiedzi studentow

Analiza pytan zadawanych przez lektoréw na lekcji JPJO data mi podstawy do
przeprowadzenia badan dotyczacych sposobdw reagowania studentow na wypowiedzenia
pytajace prowadzacych zajecia. Cho¢ zagadnienie to nie dotyczy bezposrednio komunikacji
werbalnej nauczycieli JPJO, stanowi jednak czg$¢ integralng przebiegu interakcji na lekcji
jezykowej, zgodnie ze schematem IRF (zob. Nizegorodcew, 1991, s. 37; Mihulka, 2015, s.
85). Ponadto, uznaje za istotne, a takze ciekawe, zbadanie wptywu pytan na odpowiedzi
uczniowskie pod katem efektywnosci procesu dydaktycznego.

W analizowanym materiale, oprocz typowych schematéw interakcyjnych,
odnotowatam takze bardziej ztozone uktady komunikacyjne, np.:

[374] L : Gdzie go widzimy? (A) W klubie? (B) Na dyskotece? (C)
S1: Nie, (...)
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L |: Czyli poznajemy go wlasciwie na ulicy. Prawda? On sobie wedruje, tak bigka si¢ bez celu, walgsa
si¢ (D), po...? (E)

S2: ...po Starym Miescie.

L ;: po Starym Miescie. (F) Mieécie jakiego miasta? (G)

S2: Warszawa.

L ;: Warszawy. W Warszawie, prawda? (H) Bigka sie bez celu.

Jako inicjacja dyskursu wystepuja w dialogu pytania lektorskie: pierwsze ogolne, fragm. (A) i
nastepujace bezposrednio po nim dwa pytania doprecyzowujace, fragm. (B) i (C). Nast¢pnie
pojawia si¢ krotka odpowiedz studenta i1 dluzsze rozwinigcie tej wypowiedzi przez
nauczyciela, fragm. (D). Mozna nawet odnies¢ wrazenie, ze to szczatkowa odpowiedz ucznia
byta bodzcem dla dalszych obszernych wyjasnien lektora, po ktérych nastepuje kolejne
pytanie, tym razem urwane, fragm. (E) i dalsza, krotka wypowiedz innego uczestnika zajeé, a
nastepnie schematyczne powtorzenie tych samych tresci przez prowadzacego zajecia, fragm.
(F) 1 kolejne pytanie, fragm. (G), na ktore nauczyciel uzyskuje krotka, jednowyrazowa
odpowiedz, bez zachowania cho¢by formy zgodnej z zadanym pytaniem. Dopiero ponowne
potwierdzenie tresci przez lektora przywotuje poprawng wersje, fragm. (H).

Cata konwersacja przypomina nieco ,odbijanie piteczki”, szczegdlnie ze strony
studentow, ktorzy do$¢ niechetnie zabierajg glos na lekcji. Jest to typowo szkolne
odpytywanie, w ktorym ostatnie stowo (komentarz) nalezy do nauczyciela. Wyraznie wida¢
jednak, w jaki sposob powigzane sa ze soba kolejne wypowiedzi uczestnikéw aktu
komunikacji, gdzie kazde kolejne wypowiedzenia ze sobg koresponduja, tworzac wigksze
segmenty wypowiedzi.

Analiza interakcji studentow i lektorow oraz refleksja nad rodzajami zadawanych
przez nich pytan, przesungta punkt moich zainteresowan badawczych z nauczyciela na
uczniéw. Przedstawione w tabeli nr 9 zestawienie ilustruje, w jaki sposob studenci reagowali
na zadawane przez lektora pytania. Podzial uwzglednia jedynie reakcje na wypowiedzenia
pytajne dotyczace gtownego tematu lekcji, pomija wigc odpowiedzi studentow na pytania

cze$ci organizujacej lekcje.
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Tabela 9: Odpowiedzi studentéw na zadane przez lektora pytania zwigzane z tematem zajeé

(Symbol lektora) LI ool jLiv LV |ILVIE[LVIHILVIILIX |LX [LXI |LXII
Liczba pytan o rozstrzygniecie 99 | 18 56 77 20 56 93 33 47 54 32 76
Odpowiedzi 13 4 17 27 5 22 16 9 12 17 8 13
jednowyrazowe 47%)| 44,5% | 63% | 51% | 56% | 58% | 34% | 43% | 63% | 63% | 38% | 54%
Odpowiedzi | () _
po pytaniu o (w tym: OdPOW"?dZ' Q) (2) (16) | (22) 2 (15) (8) (6) 1) (7) (5) (7)
rozstrzygnie- ,tak™/ nie”)
cie Odpowiedzi 4 4 2 16 2 4 8 6 4 6 3 3
kilkuwyrazowe 14%| 445% | 7% | 30% | 22% | 10% | 17% | 28,5% | 21% | 22% | 14% | 13%
niebg¢dace zdaniem
(%)
Odpowiedzi 11 1 8 10 2 12 23 6 3 4 10 8
kilkuwyrazowe 39%| 11% | 30% | 19% | 22% | 32% | 49% | 28,5% | 16% | 15% | 48% | 33%
bedace zdaniem (%)
LACZNIE 28 9 27 53 9 38 47 21 19 27 21 24
(100 %)
Liczba pytan o uzupelnienie 145 | 53 88 109 | 204 | 123 | 143 | 127 118 | 174 | 44 205
Odpowiedzi 20 23 43 30 44 24 24 36 16 53 7 41
Odpowiedzi | jednowyrazowe 29% |38% | 67% | 40% |48% | 39% | 32% | 40% [19% | 45% [29% | 41%
po pytaniu o | Odpowiedzi 16 8 3 25 31 8 22 21 24 24 3 27
uzupelnienie kilkuwyrazowe 23% | 13% | 5% | 33% | 34% | 13% | 29% | 24% |28% | 20% | 13% | 27%
niebg¢dace zdaniem
Odpowiedzi 33 30 18 20 16 29 29 32 46 41 14 32
kilkuwyrazowe 48% [49% | 28% | 27% |18% | 48% | 39% | 36% | 53% | 35% | 58% | 32%
bedace zdaniem
LACZNIE 69 61 64 75 91 61 75 89 86 | 118 | 24 100
(100 %)
Odpowiedzi bedace pytaniem na 7 6 14 24 26 10 10 21 21 19 |5 17
pytanie lektora

Zrédto: oprac. wlasne

Zestawiwszy ze sobg liczbe pytan zadanych przez nauczyciela z liczbg odpowiedzi
udzielonych przez uczacych sie, nie ma watpliwosci, iz tych ostatnich jest znacznie mniej.
Nalezy przedstawi¢ chocby kilka bezposrednich przyczyn tego zjawiska. Po pierwsze, lektor
nie zawsze umozliwial uczniom zabranie glosu w czasie zaj¢é, pozostawiajac pytania w
zawieszeniu. Po drugie, niektore z pytan wchodzity w sktad catych ciagow wypowiedzen
lektora i odpowiedzi na nie nie byty konieczne, czy tez z zatozenia nie byly przewidziane.
Ponadto zdarzato si¢, ze nauczyciel sam odpowiadal na zadane przez siebie pytania lub
wielokrotnie je modyfikowal, przez co udzielenie odpowiedzi na kazde z nich bylo
niemozliwe. Co wigcej, niekiedy studenci nie wykazywali chgci zabrania glosu w dyskusji
lekcyjnej, zrzekajac si¢ mozliwosci odpowiedzi na pytania na rzecz nauczyciela, ktory, po
krotkiej pauzie, kontynuowal wywaod, niekiedy przypominajacy monolog.

Odpowiedzi studentow, ktore udato si¢ wyodrebni¢ w toku lekcji, zostaty podzielone
w zaleznos$ci od typu pytania zadanego przez nauczyciela (klasyfikacja formalna) na: pytania
o rozstrzygniecie | pytania 0 Uzupefnienie. Nast¢pnie wewnatrz kazdej kategorii dokonano

rozréznienia wypowiedzi uczniowskich ze wzgledu na ich dlugos¢ i typ. Pojawity sig
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odpowiedzi jednowyrazowe, w tym wypowiedzi typu: ,tak” i ,nie”, wypowiedzenia
kilkuwyrazowe niebedace zdaniami oraz kilkuwyrazowe bedace zdaniami.
Omowiony wyzej podziat reakcji werbalnej studentow uwzglednia ponizszy wykres,

na ktorym przedstawiona zostala taczna liczba odpowiedzi z poszczegolnych kategorii.

Wykres 15: Podziat odpowiedzi uczniowskich ze wzgledu na ich dtugos¢

80

70

LI LIl L LIiv LV Lvli Lvil Lvill LIX LX LXI LXI

® Odpowiedzi jednowyrazowe B Odpowiedzi kilkuwyrazowe niebedace zdaniem
B Odpowiedzi kilkuwyrazowe bedace zdaniem

Zrédto: oprac. wlasne

W 7 (L I1I-VI, L VI, L X, L XII) spo$rod 12 nagran odpowiedzi jednowyrazowe przewazaty
nad pozostalymi odpowiedziami uczacych sie, drugie miejsce zajely najbardziej pozadane
przez nauczycieli — odpowiedzi kilkuwyrazowe bedace zdaniami (w 5 sposrod 12
przypadkéw). Najmniej liczng grupg stanowia odpowiedzi kilkuwyrazowe niebedace
zdaniami.

Stwierdzono rowniez zwigzek pomiedzy rodzajem zadanego przez lektora pytania a
dlugos$cig oraz ztozonoscig odpowiedzi ucznidow. Wniosek ten potwierdza ponizszy wykres, w

ktorym przedstawiono taczng liczbe odpowiedzi uczniéw, uzalezniajac ja dodatkowo od typu

pytania:
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Wrlkres nr 16: Laczna liczba odpowiedz studentow po pytaniach:

(A) 0 rozstrzygniecie (B) 0 uzupelnienie

N Odpowiedzi jednowyrazowe

u Odpovwida kilkuwyrazowe bedace zdanmiem
m Odpowiedz kilkuwyrazowe niebedace zdaniem

Zrédto: oprac. wlasne

Na podstawie zestawienia pytan lektorskich i odpowiedzi studenckich mozna
zauwazy¢, iz uczacy si¢ udzielili 323 (49%) odpowiedzi na 661 pytan o rozstrzygniecie (338
wypowiedzen pytajacych stanowiacych 51% wszystkich pytan o rozstrzygniecie pozostato
bez odpowiedzi) oraz 913 (60%) odpowiedzi na 1533 pytania o uzupetnienie (620 pytan o
Uzupetnienie — 40% pozostato bez odpowiedzi). Studenci czgsciej zatem udzielali odpowiedzi
na pytania o uzupelnienie niz na pytania o rozstrzygniecie. W przypadku pytan o
rozstrzygniecie odpowiedzi jednowyrazowe stanowity 51%, kilkuwyrazowe bedace zdaniem
— 30%, kilkuwyrazowe niebedace zdaniem — 19%; w przypadku pytan o uzupelnienie
odpowiedzi jednowyrazowe stanowity 40%, kilkuwyrazowe bedace zdaniem — 37%,
kilkuwyrazowe niebgdace zdaniem — 23% ogoélu odpowiedzi studenckich. Nalezy zatem
wnioskowa¢, iz w wypowiedziach uczniowskich dominowaty odpowiedzi jednowyrazowe,
cho¢ na pytania o uzupelnienie studenci réwnie chetnie udzielali odpowiedzi dtuzszych,
wielowyrazowych o konstrukcji zdania.

Do nietypowych nalezg odpowiedzi studentow bedace pytaniami na wypowiedzenia
pytajace nauczycieli. Pojawity si¢ w kazdym analizowanym nagraniu W liczbie od 5 (L XI) do
26 (L V) pytan.

Podsumowujac powyzsza analizg, warto przytoczy¢ stowa jednego z badaczy:
., Wszystko to pokazuje, ze zarowno rodzaj pytan, jak i reakcja nauczyciela na chwilowy brak

odpowiedzi powinny by¢ dostosowane do celow lekcji, rodzaju zadania oraz specyfiki grupy,
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a czestotliwose, dhugose 1 jakos¢ wypowiedzi zalezy nie tyle od samej formy pytania, co od
gotowosci nauczyciela do pdjscia tokiem myslenia uczniéw oraz uprzedniego zapoznania ich

z tematem i niezbednymi $rodkami jezykowymi” (Pawlak, 2009, s. 321).

183



9. Wprowadzanie nowego materialu

Szczegolnym rodzajem dyskursu edukacyjnego sa takie sytuacje komunikacyjne,
w ktorych lektor prezentuje nowy materiat dydaktyczny. Ze wzgledu na tematyke i zasadnicze
réznice we wprowadzaniu wspomnianych tresci, dokonatam podzialu na sytuacje
skoncentrowane na zagadnieniach leksykalnych oraz gramatycznych. Sprawnosci takie jak:
stuchanie ze zrozumieniem, czytanie ze zrozumieniem czy mowienie zostaly przeze mnie
pominiete, gdyz same w sobie nigdy nie tworzyly trzonu gldwnego zarejestrowanych lekciji,

wokot ktorego nauczyciel budowat temat.

9.1. Wprowadzanie nowej leksyki

Zgodnie ze starszymi modelami kompetencji komunikacyjnej przyswajanie
stownictwa, odpowiedniego dla danego poziomu znajomosci jezyka obcego, wpisywato si¢
zwykle w ramy kompetencji gramatycznej obejmujacej nie tylko nowa leksyke, ale 1

zasady stowotworstwa, gramatyki na poziomie zdania, wymowy oraz pisowni. Tak bylo

W ujeciach zaproponowanych przez D. Hymesa (1972), Ch. B. Paulston (1974), M. Canale’go i

M. Swaina (1980) oraz L. F. Bachmana (1990), (...). Dopiero z czasem, precyzujac znaczenie

poje¢ zastosowanych w modelach, zaczgto wyrdzniaé znajomos$¢ stownictwa, jako odrgbny

od gramatyki subkomponent kompetencji lingwistycznej, okre$lajac ja mianem kompetencji
leksykalnej (Lipifiska, Seretny, 2005, s. 76; zob. Seretny, 2011).

Przy czym kompetencja leksykalna jest tu rozumiana jako ,,znajomo$¢ i umiejetnos$é uzycia
stownictwa danego jezyka” (tamze, s. 77), a zatem 1 znajomo$¢ regut gramatycznych, ktore to
stownictwo organizujg w wieksze jednostki znaczeniowe.

Wspotczesnie, zdaniem wielu badaczy 1 dydaktykow jezykéw obcych, nadrzednym
celem przyswajania jezyka obcego jest dazenie do skutecznej komunikacji, a wigc
rozwini¢cia kompetencji komunikacyjnej niemozliwej do osiagnigcia bez odpowiedniego
minimum leksykalnego (zob. Seretny, 2011, s. 43). H. Komorowska sugeruje, ze ,,to wtasnie
braki leksykalne najsilniej uszkadzaja, a niekiedy wregcz blokujg przekaz. Znacznie mniejsza
rolg odgrywa fakt, czy wypowiedz jest poprawna gramatycznie, czy nie” (2001, s. 115).
Podkresla przy tym, iz ,blokada komunikacji to najczgéciej skutek nieznajomosci
potrzebnego stownictwa” (tamze; por. Komorowska, 1988, s. 75; Lipinska, Seretny, 2005, s.
75). Systematyczne wzbogacanie slownictwa umozliwia z kolei rozwijanie innych

sprawnosci, takich jak: stuchanie ze zrozumieniem, czytanie ze zrozumieniem oraz pisanie.
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Niezwykle waznym etapem w nauczaniu slownictwa jest dobor materiatu
leksykalnego. Zdaniem H. i T. Zg6lkoéw: ,,w kazdej odmianie stylowej wspotczesnej
polszczyzny okoto 500 najczgstszych wyrazow zajmuje ponad 50%, a nawet 82% tekstu”
(Zgotkowie, 1992, s. 40). Jak podkreslajg autorki ABC metodyki nauczania..., w przypadku
jezyka wytacznie méwionego, dane te mogg by¢ jeszcze bardziej ograniczone — z badan nad
jezykiem angielskim wynika, iz bank 2000 slow o najwyzszym stopniu frekwencji wypetnia
niemalze catkowicie (99%) tre$¢ przecigtnej wypowiedzi (Lipinska, Seretny, 2005, s. 82; zob.
Seretny, 2011). Nalezy jednak doda¢, iz wysoka frekwencja poszczegdlnych wyrazoéw nie
zawsze jest jednoznaczna z ich uzytecznoscia i potrzebami leksykalnymi uczacych sie.

Wedtug zalecen Komisji Ekspertéw dla jezyka polskiego jako obcego minimum
leksykalne konieczne do opanowania w pierwszym etapie nauki wynosi ok. 1579 stow, w
kolejnym etapie — $rednio zaawansowanym — 2881, natomiast dla poziomu zaawansowanego
liczba ta oscyluje wokot 5000 jednostek leksykalnych (tamze, s. 81). Dane te sa jednak
odmienne w réznych zrédlach. Dla porownania, wedlug ESOKJ (2003, s. 101-102) lista 5000
stow odpowiadataby raczej poziomowi B2, a nie poziomowi zaawansowanemu C2 zgodnemu
z wytycznymi europejskimi’”.

Biorac pod uwage wymogi i uwarunkowania pracy ze stuchaczami SJPdC w Lodzi,
mozna przyjac, iz lista potrzebnego stownictwa begdzie jeszcze obszerniejsza. Wynika to z
koniecznosci wprowadzenia, obok jezyka polskiego ogdlnego, leksyki z zakresu jezyka
specjalistycznego, ktora pojawia si¢ systematycznie od poczatku drugiego semestru nauki.

Zgodnie z zatozeniami Metodyki nauczania... (Komorowska, 2001, s. 116; por.
Lipinska, Seretny, 2005, s. 86), nauke leksyki nalezy prowadzi¢ w trzech etapach:

= | etap — wprowadzanie nowego stownictwa — przedstawieniec nowego stowa w
kontekscie nieskomplikowanego, zrozumiatego, prostego gramatycznie zdania (nigdy w
izolacji), w ktorym wyraz ten powinien stanowi¢ wylaczng trudnos¢. Obok tradycyjnych
sposobow (tj.: objasnien czy definiowania) warto rozszerzy¢ prezentacje nowego stowa o
obrazek, gest, mimike, przedmiot lub inne zdanie zawierajace jego synonim badz antonim. W
ostatecznos$ci mozna réwniez przywota¢ odpowiednik obcobrzmigcy — angielski, francuski
itd., o ile to oczywiscie mozliwe (por. Lipinska, Seretny, 2005, s. 86)..

= || etap — utrwalaniec nowego stownictwa, a wigc nauka poprzez wielokrotne i
roznorakie powtarzanie nowo poznanych tresci. Stuzg temu rézne techniki, takie jak: imitacja,

¢wiczenia sprawnosciowe oraz gry i zabawy.

" podobnie w przypadku publikacji 1. S. P. Nationa (2001, s. 20), zgodnie z ktérym niezbedna liczba stow
umozliwiajgca swobodne czytanie tekstow w jezyku obcym wynosi 15 000-20 000.
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= |l etap — powtarzanie i utrwalanie stownictwa wczesniej opanowanego — powtarzanie
znanego juz materialu poprzez powracanie do wcze$niej oméwionych tekstow pisanych i

stuchanych przy okazji ¢wiczenia pozostatych sprawnosci jezykowych.

W zarejestrowanych nagraniach lekcji JPJO analizie poddane zostaly przyktady
zawierajace si¢ w pierwszym etapie wprowadzania stownictwa, a wigc W fazie prezentacji
nowych stow. Wybor ten zostal podyktowany specyfikg materiatu badawczego tzn. niezwykle
bogata 1 r6znorodng zywa mowa nauczyciela, ktora ujawniata si¢ podczas wprowadzania
nowych treSci. Prowadzacy wykorzystywali przy tym roznorakie sposoby formutowania
thumaczen wyrazoéw zaczerpnigtych z polszczyzny ogoélnej, a takze definiowania pojgc
specjalistycznych w jezyku polskim bedagcym jednoczesnie jezykiem nauczanym. Nie mnigj
wazne byly takze: dobor odpowiednich ¢wiczen, osadzenie nowo poznanej leksyki w
stosownym konteks$cie, wiaczenie w proces utrwalania wielu sprawno$ci czy korekta
nauczycielska itp.

Nalezy roéwniez zaznaczy¢, iz nagrania lekcji uwzglgdniaty glownie etapy | i I,
jednakze powtarzanie i utrwalanie wprowadzonego wczesniej stownictwa (etap I1) zostato
wykluczone z dalszych badan ze wzgledu na znikomy udzial lektorow w procesie
komunikacyjnym (utrwalanie leksyki odbywato si¢ najczesciej w formie pisemne;j).

W 7 sposrod 12 nagran lekcje jezyka polskiego dotyczyly zagadnien wylacznie
leksykalnych (4 grupy stowianskie i 3 wielonarodowosciowe), w 4 kolejnych (1 gr.
stowianska, 3 wielonarodowo$ciowe) nauczanie materialu leksykalnego taczylo si¢ z
wprowadzaniem lub  utrwalaniem  materialu  gramatycznego, W  jednej  (gr.
wielonarodowosciowa) skupiono si¢ niemalze w cato$ci na kwestiach gramatycznych.

Lektorzy wprowadzajacy nowe stownictwo stosowali rozne techniki, wsrod ktorych
nalezy wymienic:

A. stosowanie objasnien kontekstowych,
definiowanie,
wprowadzanie wyrazéow bliskoznacznych,

wprowadzanie antonimow,

mo o ®

thumaczenia z jezyka polskiego na jezyk obcy (lub z jezyka obcego na jezyk
polski),
F. techniki mieszane (por. Seretny, 2015, s. 120-127).

Ich rejestr iloSciowy przedstawia si¢ nastgpujaco:
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Tabela 10: Zestawienie liczbowe technik w zakresie wprowadzania nowego stownictwa

(Numer nagrania) LI LI L LIVILVILVIE [LVIOLVILIX[LX | LXI|LXII
A. Stosowanie 6 2 19 13 | 9 9 14 26 12 9 11 7
objasnien

kontekstowych

B. Definiowanie 2 2 2 2 1 1 3 2 - - - 5
C. Wprowadzanie 4 1 1 5 1 2 2 16 1 - 1 4
wyrazow

bliskoznacznych

D. Wprowadzanie - - - - - - - 3 - - 1 1
antonimow

E. Ttumaczenie z jezyka

polskiego (lub na jezyk 2 1 1 1 3 = - - - 1 - -
polski)

F. Techniki mieszane 1 1 1 2 1 1 1 2 1 - 1 2
Lacznie 15 7 24 | 23 | 15 | 12 19 49 14 | 10 13 19

Zrédto: oprac. wlasne

Jak pokazuje powyzsza tabela, najliczniej wyst¢pujaca kategori¢ stanowig objasnienia
kontekstowe, ktore zdecydowanie dominujg nad pozostatymi technikami. Pojawity si¢ od 6
(L1 do 26 (L VII) razy podczas jednej lekcji JPJO, w sumie 137 razy we wszystkich
nagraniach, co stanowi 62% wszystkich sytuacji komunikacyjnych, w ktorych wprowadzanie
nowego stownictwa mialo miejsce. Nalezy zauwazy¢, iz stosowanie objasnien kontekstowych
wystapilo w przewazajacej liczbie (77 przypadkéw w 5 grupach) na lekcjach w grupach
stowianskich o wyzszym stopniu zaawansowania jezykowego. W przypadku zaje¢ z grupami
wielonarodowosciowymi liczba ta wynosita 60 (dla 7 grup). Zaleznosci tej nie odnotowano w
przypadku Zadnej innej techniki stosowanej przez lektorow na zajeciach JPJO.

Druga co do wielkosci, jest grupa wyrazow bliskoznacznych, stosowanych w celu
wyjasnienia konkretnego pojgcia. Stowa te lub grupy stow pojawily si¢ niemalze we wszystkich
nagraniach (z wylaczeniem L X) w liczbie od 1 (L: I1, 111, V, IX, XI) do 16 (L VIII), tacznie 38
razy. Nieco mniej liczng kategori¢ stanowi wyjasnianie niezrozumiatych poje¢ prostymi
definicjami przystepnymi dla przecigtnego studenta. Technika ta pojawita si¢ 20-krotnie na
lekcji JPJO, od 1 (L V, VI) do 5 (L XII) razy. Kazda z pozostatych grup pojawita si¢
sporadycznie na zajeciach i nie przekroczyta 14 uzy¢, a byly to: techniki mieszane — 14

przyktadoéw, thumaczenie z jezyka polskiego na obcy lub odwrotnie — 9, uzycie antoniméw — 5.
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Wykres 17: Zestawienie technik wprowadzania nowej leksyki

) D,
9 B Stosowanie objasnien

14
20 (%) (4°IA)) (2%0) kontekstowych

B Wprowadzanie wyrazow
bliskoznacznych

m Definiowanie
® Techniki mieszane

Thumaczenie z jezyka polskiego
(lub na jezyk polski)

B Wprowadzanie antonimow

Zrédlo: oprac. whasne

9.1.1. Stosowanie objasnien kontekstowych

Objasnienie kontekstowe, wedlug Komorowskiej, to sposéb polegajacy na
»opowiedzeniu o tym, co oznacza dany wyraz, za pomoca krotkiej wypowiedzi lub dialogu”

(2001, s. 116); w przeprowadzonych badaniach technikg te ilustruje nastepujacy przyktad:

[375] [Lektor wyjasnia czym sq stosunki kulturalne]
L xi: (...)Wymiana, wymiana, to znaczy z Mongolii do Polski przyjezdzaja muzycy, Polacy stuchaja
mongolskiej muzyki. Do Mongolii jada na przyktad malarze polscy i Mongotowie ogladaja ich obrazy.
I te stosunki kulturalne to jest wymiana mie¢dzy kim i kim? Migdzy, migdzy minimum dwoma krajami.
Stosunki kulturalne to wymiana, wy-mia-na, i o czym? MowiliSmy sztuka, ale o... miejscownik —
sztuce. Obyczaje, informacji... to jest wymiana informacji, (...)...informacji o sztuce, kultura, 0?
S: Kulturze.
L x: Kulturze, o sztuce.

Zasadniczg cze$¢ dialogu [375] wypelnia dos¢ obszerny wywod lektora starajacego si¢
zdefiniowa¢ pojecie ,,stosunkéw kulturalnych” panujacych miedzy réznymi krajami.
Towarzyszy temu wskazéwka gramatyczna: ,,L: (...) sztuka, ale o... miejscownik — sztuce”
sugerujgca wlasciwe uzycie przypadka w tym kontekscie. Odmienna sytuacja miata miejsce
w przyktadzie:

[376] L v: Co to znaczy angielszczyzna?

S1: Po angielsku?

S2: Angielszki?
L ,v: Tak, po angielsku. A jak powiemy po polsku? Polszczyzna?
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S: Polszczyzna.
L \: Tak? Angielszczyzna — méwi¢ po angielsku, méwic¢ tadng polszczyzng — mowié tadnie po polsku.
Pol-szczy-zna.
S: Polszczyzna.

Lektor rozpoczat wprowadzanie nowego pojecia od zapytania studentow o znaczenie

nieznanego im dotad stowa: ,,angielszczyzna”. Uczestnicy zaje¢ w sposob intuicyjny odgadli

wlasciwy sens wyrazu, nastgpnie nauczyciel podal znaczenie podobnie brzmigcego stowa:

,»polszczyzna”.

Nowe pojecia sa wprowadzane najczgsciej na potrzeby danej lekcji, ale rowniez na

wyrazng prosbe lub zyczenie studentow, ktorzy o dane stowo dopytuja. Wowczas to student

jest strong inicjujgcg wymiang informacji, np.:

[377]

[378]

S: Imienia?

L x;: Imig...To si¢ zwykle pisze w ten sposob: im. Rozne instytucje lubig mie¢ patrona, kogo$ bardzo
Znanego... i nazyw... sa szkoty, ktore maja swoich patrondw, na przyktad w Poznaniu jest Uniwersytet
Adama Mickiewicza. Adam Mickiewicz nigdy nie studiowat w Poznaniu, ale kiedy$ tam byt krotko. W
Toruniu, poniewaz tam urodzit si¢ Mikotaj Kopernik, jest Uniwersytet imienia Mikotaja Kopernika...

S: Nie...

L x;: Tak. Zna pani stowo imi¢?

S: Tak.

L x: Tak, no wiec wiasnie jest imienia, a £.odzka Szkota Filmowa jest imienia Leona Schillera.

S: USmierzono?
L vii: Wtedy, kiedy nas co$ boli, bierzemy tabletki, zeby co zrobié¢?
S: Aha. Rozumiem.

Wyjasnianie nowych poje¢¢, przybierajace form¢ dialogowa, moze odbywaé si¢ na drodze

negocjowania znaczenia wyrazu i zakresu jego uzycia (zob. rozdz. 11., s. 216), np.:

[379]

L vyi: Tak, tak. Rekojes$é noza, to ta czesé, za ktorg trzymamy n6z. Tak? Rekojesc. Od jakiego stowa by
byto to stowo?

S: Od reki.

L vii: Od reki, dobrze. Rgkojesé noza. A n6z kuchenny?

S: Z kuchni, ktory jest...

L vii: Moze by¢ w pokoju?

S: Moze, ale...

L vii: Czy n6z kuchenny moze by¢ uzywany w pokoju?

S: Nie!

L vii: W kuchni tylko?

S: No jest przeznaczony do krojenia!

L vii: Krojenia, nie do lezenia. Oczywiscie, tak, do przygotowywania produktow spozywczych. Nie jest
to ten néz, ktérym jemy, ktorym si¢ postugujemy podczas jedzenia.

ale réwniez poprzez odwotywanie si¢ do osobistych przezy¢ i doswiadczen studentdéw, np.:

[380] S: Co znaczy ropienie ran?

L vii: Ropienie, to wtedy, kiedy zbiera sig...

S: ...zbiera sig¢...

L vii: ...taka substancja biala, zoMta... czesto jak sie miato zmiany skérne, tradzik. Mieli$cie tradzik na
pewno! Tak? To te krosty wypelnione byty takg wiasnie ropa, czyli czym$ zottym, biatym, takie czubki
miato, tak? To jest wtasnie ropa.
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Niekiedy, aby zwréci¢ uwage stuchaczy lub tez podtrzymac kontakt z odbiorcami, lektorzy,
podajac stosowna egzemplifikacje, wykorzystywali rowniez imiona 0s6b znajdujacych sie

aktualnie w sali, np.:

[381] L x;: Co to jest wigzienie? Rozumieja panstwo stowo wigzienie, czy nie? Dobra, Kerim bardzo kocha
Jenet, Jenet spotyka si¢ z Richardem, Kerim bierze néz i khhh... [pokazuje podrzynanie gardla]
Richarda. Przychodzi policja, aresztuje Kerima i Kerim idzie do wi¢zienia, Kerim idzie do wig¢zienia,
tak? Rozumiemy?

Tworzenie spersonalizowanych anegdot stanowito niewybredny s$rodek do podtrzymania
uwagi shuchaczy, ale i wprowadzalo element zaskoczenia oraz humoru na zaj¢ciach. Badacze
wskazujg, iz zdecydowanie lepiej przyswajalne dla uczacych si¢ sg wyjasnienia opisowe,
korzystajace z plastycznych 1 obrazowych przyktadow, poréwnan, odniesien, historyjek,
scenek sytuacyjnych czy zabawnych anegdot (por. Starzec, 1996, s. 271). Bartminski dodaje
do tego rejestru fragmenty opisowe nawigzujace do emocjonalnego lub tez potocznego
rejestru leksykalnego (Bartminski, 1993, s. 120).

Podobny zabieg zostat zastosowany przez innego lektora, ktory przywotat histori¢

filmowego Foresta Gumpa (1994):

[382] S: Gdybym miala duze oszczedno$ci, kupitabym udziat jakiegos innego firmy 1 bylabym
akcjonariuszem.
L v: Bardzo tadnie. Tylko kupitabym, kupitabym udziaty, kupitabym udzialy. (...) Bo udzial, to jest
zabawa. Udzial to jest jaki$ tam jeden procent, nie wigcej. Kupitabym udziaty w jakiej$ firmie i byla-
bym akcjona-riu-szem. Kupitabym udziatly w_jakiej$ firmie i bytabym akcjonariuszem. (...) Firma...
moze by¢ podzielona na mate czesci. ..
S: Tak.
L v,: Taka jedna czg$¢ nazywa si¢ udzial. Mozesz kupi¢ taki udzial, a potem go sprzeda¢. Mozesz kupic¢
udziaty. Dwa, trzy, pig¢, sto, tysiac.
S: A moze by¢ akcja, akcja?
L vi: Akcja. Taki udziat czasami nazywa si¢ tez akcja. Bedziemy o tym moéwili. Ale ktos, kto ma taki
udziat, nazywa si¢ udzialowcem albo akcjonariuszem. Wigc gdyby Rachcia miata oszczednosci,
kupitaby udziaty w jakiej$ firmie, (...) i bylaby akcjonariuszem. (...) ,,Foresta Gumpa” pamigtamy?
Pamigtacie, kiedy on powiedzial, Ze jego kolega, ten kolega, co on..., tak? Ten kolega kupit mu udziaty
w jakiej$ firmie, ktora produkuje jabtka.
S: Haha! [smiech]
L v,: Pamigtasz? Ta firma nazywatla si¢...? Apple, Apple. Tak? Ta firma, on méwi, produkuje jabika,
czy co$. Kupit mu udziaty i kupit mu te udziaty, nie pamigtam, powiedzmy tam po dwa dolary za
sztuke, ale potem one kosztowaly dwa tysiace dolardw za sztuke, tak? To sg wlasnie te udziaty. Wigc
Rachcia kupitaby udzialy, kupitaby tak, jak Forest Gump, najpierw po dwa, a potem byly po dwa
tysigce. Dobry pomyst.

Nauczyciel, odwotujac si¢ do znanej sceny filmu Forest Gump, wyjasniat specjalistyczne
stownictwo z zakresu ekonomii. Co wigcej, w swojej wypowiedzi podkreslat nowe wyrazy,
wielokrotnie je powtarzajac i odpowiednio intonujac, a takze wypowiadajac z silnym

naciskiem lub sylabizujac, przesadnie akcentujac kazda z sylab (zob. podkreslony fragment).
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Oproécz przywolywania anegdot czy kultowych scen z filmu, nauczyciele nawigzywali
takze do znanych w krggu studentow zza wschodniej granicy dziet kultury polskiej, takich jak
choc¢by Lalka B. Prusa, np.:

[383] L vy Prosze panstwa, czym jest stancja? Stowo, ktore nazywato kiedys... dzisiaj studiujacy w innym
miescie lub uczacy si¢ w innym mieScie mieszkaja w internatach, mtodziez szkolna w internatach.
Mtodziez akademicka?

S: W akademikach.

L vi: W akademikach. A kiedys, jezeli dzieci przyjezdzaty do miasta, zeby si¢ uczyé, najczesciej, nie
bylo tak powszechnych burs dla uczniéw, mieszkali prywatnie, u ludzi, ktérzy wynajmowali jakis$
pokéj. 1 to si¢ nazywalo mieszkaé na stancji. Na przyktad... pani Asia prowadzita stancje dla
dziewczyn. One tam mieszkaty, dostawaly $niadania, obiady, kolacje, byly otoczone opieka, byt pewien
rezim, zasady, ktorych nalezato przestrzegaé i to si¢ nazywalo stancja. I dwa slowa bardzo podobne...
stancja, na przyktad dla dziewczat. Kto z panstwa czytat Lalke? Byli tam tacy dwaj, trzej studenci,
ktoérzy dokuczali wlascicielce domu, bo wynajmowala studentom, moze pani pamigta ten fragment.

S: Tak, wynajmowali dom...

L vi: Pokdj i dokuczali wilascicielce, pukajac jej w okno albo taka trupia gléwka, prawda? No dobra.
Stancja, stancja — dom. Stacja badawcza. Stacja badawcza. Stancja dla dziewczat.

Niekiedy nawet znane juz studentom wyrazy nalezalo powtorzy¢ i raz jeszcze omowic

ze wzgledu na duzg liczbe btedéw zwigzanych z niewlasciwym uzyciem wyrazow, np.:

[384] L v;: Stuchajcie, jeszcze tak powiem, bo zauwazytem Kilka razy, mamy problem: moge, muszg.
Musielibysmy, moglibySmy w konsekwencji. Co, co to jest? Ja mam wrazenie, Zze my umiemy to. Moge
to znaczy robig to, co...

S1: Mozna.

S2: Chcg.

L vi: To, co mozna, to co chcg. Tak, na przyktad co? Moge... moge otworzy¢ okno?

S1: Moze.

L v: Moge, ale musze otworzy¢ okno?

S1: Nie.

L v;: Nie muszg. Prawda? Mogg pojecha¢ do Warszawy?

S1: Mhm.

L vi: Mogg, ale nie muszg. Nie musze. A musze studiowac?

S1: Tak.

L vi: Muszg, bo ojciec powiedzial, Zze da pienigdze, jezeli bedg studiowal, to musze, tak? Na przyktad
nie moge spaé, czy nie musz¢ spac?

S1: Nie mogg spac.

L vi: To zalezy od sytuacji. [§miech] Ona nie moze, ale ona ma problem w Polsce, prawda? Ona nie
moze w Polsce spaé¢. Ona musi spaé¢, ona codziennie mowi: Spij! Spij! Spij! Nie moge! Spij! [Smiech]
Tak? Rozumiesz wigc Amine, czujesz? (A)

S1: Tak.

L vi: Czujesz. Nie musieliby, gdybym mial pienigdze, nie musialbym podrézowaé, moglbym
podrézowacd.

L9

Nauczyciel zestawia ze sobg dwa rdézne pojecia: ,,mdéc” 1 ,,musiec”, a nastepnie
wyjasnia znaczenie jednego oraz drugiego poprzez stosowne przyktady, poréwnujac zakresy
semantyczne wyrazow. W tym celu wskazuje rowniez na opozycje: ,,Co mogg robi¢”, a ,,Co
musze¢ robi¢”, a nastepnie formutuje pytanie, fragm. (A), upewniajac si¢ tym samym, ze

pojecia zostaty wlasciwie odebrane 1 zapamigtane.
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Odnotowano takze czeste sytuacje komunikacyjne, w ktorych lektor, oprocz krotkiego

wyjasnienia danego terminu, podawatl Szersze objasnienia m.in. z zakresu gramatyki, np.:

[385] L : Zdazy¢ na autobus. (...) By¢ w dobrym czasie, czyli autobus odjezdza o godzinie dziewiatej, to ja
jestem o godzinie dziewigtej albo wczesniej, wsiadam do autobusu i jadg. Nie zdazylam na autobus,
czyli spoznitam si¢ na autobus. Zdazy¢, to nie sp6zni¢ si¢, po prostu. Zdazy¢. I to jest tylko, uzywamy
tylko dokonanego, bo mmm... archaizm jest chyba zdazam, ale w innym znaczeniu. Moéwimy zawsze
zdazytam, zdazytam na pociag albo nie zdazylam na pociag, czyli spdznitam si¢. Zdgzy¢, to jest nie
spozni¢ si¢. Zdazam, zdgzasz. Czas przeszly regularny.

Uwagi lektorskie ograniczaty si¢ nieraz jedynie do krotkiej wskazowki dotyczacej tworzenia
form czasu terazniejszego i przyszitego czasownikow, jak w przyktadzie [385], a w innych
przypadkach lektor szczegdétowo odnosit sie do kwestii kolokacji wybranych wyrazoéw czy

sposobow ich uzycia, np.:

[386] L vy Dobrze, tytut jest Dobre alibi. Czy rozumiemy stowo: alibi?
S: Tak, tak.
L vii: W jakie zwigzki wchodzi stowo alibi? Jak uzywamy tego stowa?
S: Mie¢.
L vyi: Mie¢ alibi. Mie¢ alibi. Tak? Dobre alibi, pewne alibi, mie¢ alibi. Rozumiecie stowo alibi czy nie?
Nie? Wiola, nie rozumiesz?
S: Rozumiem.

a takze:

[387] L v Pastylka, nastepne okreslenie.
S: Proszek.(...)
L vii: (...) Troche to jest potoczne — proch. Wezme procha, tak? [smiech]Ale to jest okreslenie
niemedyczne. Be¢dziecie studiowa¢ medycyne, to nie powiecie: niech pan sobie wezmie procha.
[$miech] Proszg pana, jedna tabletka dziennie, jedna drazetka, jedna pastylka, tak? To sg synonimy.

Lektor, komentujac wypowiedz studenta, uczy nie tylko zakresu znaczeniowego pojecia
proch, ale pokazuje rowniez, jak dane leksemy wilasciwie zastosowaé w zdaniu oraz w
szerszym kontekscie, a takze wskazuje na roznice pomigdzy jezykiem polskim w odmianie
oficjalnej i potocznej. Warto =zaznaczy¢, iz w zarejestrowanych nagraniach lekcji
niejednokrotnie pojawiaty si¢ objasnienia poj¢¢ zaczerpnigtych z jezyka potocznego (zob.
rozdz. 14.2., s. 285), charakterystycznego dla grupy wiekowej, do ktorej przynalezy mtodziez
szkolna i akademicka, np.:
[388] S: Cienko.

L vi: Cigzko. Nie cienko, tylko cigzko. Jak ktos mowi tak: Jak tam egzamin? A ty mowisz: Cienko. To

znaczy, ze?

S: Bardzo Zle.

L vi: Bardzo zle.[smiech] Tak? Rozumiesz, na przyktad sweter moze by¢ gruby, a sweter moze by¢

cienki. To nie jest sweter, ale moze by¢ cienki sweter. I kiedy kto$ pyta, ale to jest jezyk kolokwialny,

to zawsze najbardziej wszystkich interesuje, jezeli jest nie bardzo dobrze, to kto$ pyta: Jak sie czujesz?
A mowisz: Cienko. Jak zdate$ egzamin? — Cienko. Jak byto wczoraj na imprezie? — Cienko.
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Niekiedy lektor sam, swiadomie wprowadzal stownictwo kolokwialne, zawsze jednak po

uprzednim poinformowaniu shuchaczy 0 potocznos$ci omawianych stow, np.:

[389] L vy: (...) Zrobites mnie w balona. Prosze panstwa, oczywiscie jest to jezyk nieelegancki, jest to...
S: Kolokwializm.
L vii: Kolokwializm, taaak. Prosze panstwa, zrobi¢ kogo$ w balona znaczy ni mniej, ni wigcej, z kogo$
zakpié¢, uznaé, ze on si¢ na tym nie pozna, oszuka¢ kogos, probowac¢ oszukac, robi¢ kogos w balona.
Pozyczyt Max od Alesi 100 ztotych, powiedzial, Zze odda, mijaja dwa tygodnie, a on mdéwi, no
przepraszam, oddam, jak bede miat. Mija kolejny, oddam... Robi ci¢ w balona, po prostu. Uzna, zZe ty
nie masz jakby $rodkow, zeby wyegzekwowac od niego zwrot tych pieniedzy. Tak?

Sytuacje te mialy miejsce gldownie wowczas, gdy wymagaty tego materiaty dydaktyczne
wykorzystywane na lekcji, a wigc czytanka, nagrania audio itp.
Wsrod przyktadow wprowadzania nowej leksyki zastlugujacych na szczegdlng uwage

warto przywola¢ rozmowe pomiedzy lektorem i kilkorgiem studentow:

[390] L ,v: Co to jestrajd? (A)
S: To jest...
S2: To jest samochod...
L v: Tak, to sg wyscigi samochodowe, tak, ale tam nie jest wazne, tak, jak w Formule 1, ze kto szybko,
tak?
S: Tak, gory, gory...
L v: W gorach, na pustyni...Co to jest pustynia?
S: Pustynia?
L v: Co to jest pustynia?
S: Tak jak plaza...
L : Tak, jak taka bardzo duza plaza, tak? Pani Lucy? Tak, bardzo duzo piachu. Tak? Moze by¢
i bardzo duza plaza.
S: Bardzo duzo piaszu?
L \: Bardzo duzo piachu. Piach — piasek, tak? PisaliSmy juz troche o tym kiedys, tak? Piach — piasek.
Mowilismy o tym, ze na plazy jest piasek, wickszy piasek, tak? Kiedy mowimy, ze jest duzo piasku,
mozemy powiedzie¢, ze to jest piach. Czy wszyscy panstwo rozumieja, co to jest rajd? Tak?
S: Tak, rajd...
L \: Tak? Wyscigi samochodowe, ale to nie s mate samochody, niskie, szybkie, tak jak w Formule 1,
tylko to sg zwykle samochody terenowe, dzipy, tak?
S: Zip.
L \v: Dzip. Jeszcze tak, jak pan Ernest powiedziat, w gorach, czasami na pustyni, w réoznych trudnych
miejscach. Pani Lucy, czy ogladata pani kiedys rajd Paryz — Dakar?

Lektor inicjuje dialog podstawowym pytaniem, waznym dla osiagnigcia celow lekcji (zajecia
dotyczyty roznych dyscyplin sportowych, rywalizacji oraz polskich sportowcow): fragm. (A).
Nastepnie, tlumaczac wyraz: rajd, wprowadza inne pojecia — pustynia, i w dalszej czesci
wypowiedzi: piach i piasek, rowniez niezrozumiate dla cudzoziemcoéw uczgcych si¢ jezyka
polskiego w grupie poczatkowej, wielonarodowosciowej. Nastgpuje zatem kontaminacja
poje¢ nieznanych, ale i nieistotnych w danym momencie lekcji, ktorymi positkuje si¢
nauczyciel, probujac objasni¢ jeden termin. Sytuacje komunikacyjne tego typu nalezaly
jednak do sporadycznych, a wiec nie wptywaly w duzej mierze na stopien opanowania
stownictwa przez uczacych sie.
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9.1.2. Definiowanie

Stosowanie techniki definiowania poje¢ w jezyku obcym wigze si¢ z koniecznoscia
podania precyzyjnego objasnienia znaczenia danego stowa, dlatego tez jest to sposob
preferowany gltownie przez lektorow uczacych w grupach $rednio zaawansowanych
I zaawansowanych. Oczywiscie tworzone przez nauczycieli definicje nie byly tozsame
Z definicjami stownikowymi czy encyklopedycznymi, uzywali oni j¢zyka uproszczonego,
dostosowanego do potrzeb uczniéw o niskiej kompetencji jezykowej. Stosowali przy tym
uproszczenia w zakresie sktadni, semantyki, jak rowniez tempa i dtugos$ci wypowiedzi (zob.
Mihutka, 2015, s. 86; zob. Komorowska, 2001, s. 117), np.:

[391] L vy Co to jest szrapnel? Wie pan? Odtamek granatu. Odtamek granatu.
[392] L : Ornitolog to specjalista od ptakow, tak? To ta osoba, ktdra zna sie na ptakach.

[393] S: Stodzita?
L y;: Stodzi¢? Sypaé cukier do herbaty, do kawy.

[394] L v: A mistrzostwa $wiata to sg zawody sportowe dla ludzi z catego §wiata. Najlepsi sportowcy w danej
dyscyplinie sportowej przyjezdzaja. Tak? I §cigaja sie.

Nie oznacza to jednak, ze wykladowcy stronig od bardziej naukowych objasnien,
szczegoOlnie w grupach stowianskich — z zatozenia o wyzszym stopniu zaawansowania, a
takze przy thumaczeniu konkretnych pojg¢ 1 zjawisk zaczerpnigtych z precyzyjnego jezyka
specjalistycznego, np. prawniczego czy ekonomicznego:

[395] S: Ammm...jeden konto?
L vi: Konto, proces w banku to jest konto.

[396] L xj: Prosze zobaczy¢, bo mozemy tez powiedzie¢: stosunek czego do czego. Jest jakies ,,A” i tutaj
przed nim to jest myS$lnik, to znaczy ile dzieci si¢ urodzito, tu jest liczba zgondéw — ile ludzi zmarto, ile
ludzi... to wtedy méwimy ze, to jest to ,,A” - to jest przyrost naturalny, wyrazany czym? Stosunkiem
liczby urodzin do liczy zgondéw. Tego uzywamy na geografii.

Definiowanie istotnych dla toku lekcji poje¢ moze odbywaé si¢ rdwniez przy czynnym
udziale studentow, ktorzy, zacheceni pytaniami 1 wskazowkami lektora, sami beda dazyli do

sformulowania klarownej, precyzyjnej definicji, jak w ponizszych przyktadach:

[397] L x;i: Przypominam, Ze stosunki — jakie? Migdzynarodowe. Carlos, jak pan mysli, co to znaczy stosunki
migdzynarodowe?
S: Kontakty...ktory...
L xii: Dobrze, kontakty miedzy...
S: .. kontakty migdzy...
L x;: Czym? Migdzy czym?
S: Migdzy dwie kraje, dwie kraje...
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L x: Tak, miedzy dwoma krajami. Napiszemy to sobie. (...) Czy moga by¢ pomiedzy pi¢cioma,
dziesigcioma krajami?
S: Tak.
L xii: Tak, czyli minimum dwa kraje, miedzy dwoma krajami, dwoma krajami.
[398] L v: A kto to jest kibic?
S: Kibic?
L v: Tak.
S: To sa osoby, ktore aaa... ktore ogladaja mecz.

W przytoczonym przyktadzie [397] to wcigz jeszcze nauczyciel byl gldownym mowca
kontrolujacym caty proces tworzenia definicji i, cho¢ z nieznaczng pomocg studentow,
ostatecznie sam dokonat podsumowania zaprezentowanych informacji, zbierajgc je w spojne
objasnienie. W dialogu [398] takiego podsumowania dokonuje uczacy si¢, ktory sam definiuje

tlumaczone stowo.

9.1.3. Wprowadzanie wyrazéw bliskoznacznych

Objasnienie nowych tresci leksykalnych odbywa si¢ przez podanie synonimu lub
innego stowa o znaczeniu zblizonym do wyrazu objasnianego. Wazne jest, aby podajac
synonim lub wyraz bliskoznaczny, upewni¢ si¢, ze studenci znaja zaproponowany wariant,
tak, aby unikna¢ ttumaczenia ignotum per ignotum (zob. Lipinska, Seretny, 2016, s. 25).

Cho¢ Komorowska (2001, s. 117) zacheca do stosowania omawianej techniki juz na
wczesnym etapie nauczania jezyka obcego, podawanie wyrazéw o zblizonym znaczeniu nie
stanowilo dominujacej kategorii wsérdd technik stuzacych wprowadzaniu nowego materiatu.
Definiowanie tego typu miatlo zazwyczaj posta¢ krotkiej, kilkuwyrazowej wymiany

informacji: nieznane stowo — synonim (lub wyraz bliskoznaczny), np.:

[399] S: Co to jest zatrzymat?
L v: Stop.
S: Aha.

[400] S: Porazka?
L ,v: Porazka to jest przegrana.

[401] L : Co znaczy ,.eliminowaé¢”? Odrzucaé, prawda?
takze w polaczeniu z kontekstem minimalnym, nakreslonym przez uczacego, np.:

[402] L v : Cios zadany? Cios zadany — wykonany, tak? Cios zadany nozem.

[403] L vi;: Wlepi¢ mandat, czyli wypisa¢ mandat, prawda? A wlepia¢ komus$ mandat.
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Zdecydowanie rzadziej wystepowaty sytuacje komunikacyjne, w ktorych lektor przywotywat

wiecej niz jeden odpowiednik danego wyrazu, np.:

[404] L x: A kto? Jezeli méwisz powinni, to kto powinien?
S: Trzeba.
L xii: Trzeba uzywaé, albo nalezy uzywaé albo powinno si¢ uzywac.

Do sporadycznych nalezaty réwniez przyklady, w ktorych, oprocz podawania innych

wariantow tego samego stowa, przywotywano istotne informacje gramatyczne, np.:

[405] S: Nie mogliby$my transac...
L vi: Nie moglibysmy, nie moglibySmy przeprowadza¢ transakcji. Transakcje si¢ przeprowadza. Pisze:
Prze-pro-wa-dza¢, przepro-wa-dzi¢. Tutaj... transakcje, napisze operacje, o-pe-ra-cj¢ albo o-pe-ra-cje.
Przeprowadzaé transakcje, przeprowadza¢ operacje to znaczy robic to.
S: Przepro...
L v,._Prze-pro-wa-dzaé. Prze-pro-wa-dzi¢. To jest niedokonany, to jest dokonany. Przeprowadzaé
transakcje. przeprowadzi¢ transakcje. Banki przeprowadzaja transakcje. Gdyby nie bylo pieniadza, nie
mogliby$my przeprowadzaé transakcji.

Na uwage zasluguje takze sposdb wprowadzenia wyrazu bliskoznacznego. Lektor,
dwukrotnie sylabizujac zar6wno forme¢ niedokonana, jak i dokonang, silnie akcentowat i
wypowiadatl powoli kaza sylabe. Informowal tym samym nie tylko o sposobie wymowy
danego stowa, ale zapewne probowal takze wptyna¢ na lepsze zapamigtanie wyrazu przez

uczacych sie.

9.1.4. Wprowadzanie antonimow

Jedna z najmniej licznych grup (5 przyktadow we wszystkich nagraniach) stanowity

antonimy, ktére wspomagaty proces objasniania nowych stow, np.:

[406] S: Najbrzydsze?
L x;: Najbrzydsze. Brzydki, brzydszy, najbrzydszy.
S: Brzydki...
L x;: Ladny — opozycja — brzydki.
S: Aha.
L x: Ktore miejsce jest najbrzydsze?

Lektor, dzigki stowu o przeciwnym znaczeniu: ,tadny”, dokonat krotkiego i przystepnego
tlumaczenia wyrazu ,,brzydki”, sugerujac, iz jest to opozycja. Nalezy nadmieni¢, iz byl to
zabieg celowy 1 przemyslany, brak tej informacji mogtby wprowadzi¢ stuchaczy w btad, gdyz

sugerowano by tym samym, iz jest to synonim, a nie antonim.
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9.1.5. Thumaczenie z jezyka polskiego na jezyk obcy (lub z jezyka obcego na jezyk
polski)

Tlumaczenie poje¢ na inne jezyki pojawiato si¢ niemal rownie rzadko co antonimy,
odnotowano te technike zaledwie 9 razy. Warto zaznaczy¢, iz metodycy wskazujg raczej na
naduzywanie jej na zajeciach jezyka obcego (zob. Komorowska, 2001, s. 117). Specyfika
nauczania JPJO diametralnie rozni si¢ od nauczania innych jezykow nowozytnych w Polsce.
Przede wszystkim jezykiem wyktadowym jest polski, zatem studenci, ktorzy dopiero ucza si¢
tego jezyka — poznaja podstawowe stowa i struktury gramatyczne — sg zmuszeni do
przyswajania nowych informacji w jezyku docelowym. Co wiecej, rzadko zdarza si¢, aby
grupa studencka byta w catosci jednolita pod wzglgdem narodowo$ciowym, CO W znacznej
mierze utrudnia ustalenie wspdlnego, zrozumiatego dla wszystkich jezyka medium, w ktérym
tlumaczenie z jezyka polskiego mogloby zaistnie¢c. Pomimo upowszechnienia si¢ jezyka
angielskiego na $wiecie, nie nalezy wykluczy¢, iz lektor znajacy nawet kilka jezykow
zachodnioeuropejskich nie bgdzie w stanie porozumieé si¢ za pomoca jezyka posrednika ze
swoimi studentami. Problem ten dotyczy glownie cudzoziemcdéw pochodzacych np. z krajow
azjatyckich takich jak: Wietnam, Chiny, Tajlandia itp., ktorzy nie znajg czesto zadnego jezyka
obcego. Brak zatem sprzyjajacych warunkéw do tego, aby ttumaczenie z jezyka nauczanego
na inny obcy lub rodzimy dla stuchaczy moglto w ogole mie¢ miejsce.

Wsrod odnotowanych przyktadéw wystapity thumaczenia z jezyka polskiego na jezyk
angielski, np.:

[407] L x: Co to znaczy ,przed™?

S: Before.
L x: Before.

[408] L y: Co to jest jezioro? Jezioro, liczba mnoga — jeziora. Co to jest jezioro? Tutaj mamy morze, to jest
morze, a to jest jezioro.
S: a...mate morze...?
L v: (...) To jest jezioro, czyli jezioro jest mniejsze niz morze, mhm.
S: Jezoro, to jest:,,lake”?
L v: Jezioro...
S:..lake?...lake?
L v: ...Jake, lake, mhm. To jest jezioro. | mamy jeziora tutaj — Mazury.

rosyjski lub biatoruski, jak w przyktadzie [112] oraz:

[409] L : Taka osoba to koziot ofiarny. Jak sie w waszych stronach nazywa koziot ofiarny?
S: Kaziot...
L ;:Kaziot odpuscienija. Dobrze. Koziot ofiarny.
S: Tak.
L |: To jest kazot odpuscienija.
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lub inny jezyk obcy, np.:

[410] L j: To: ,,gdybym”..., najczesciej Polacy mowia: ,,gdybym”, ale czasem mozecie ustysze¢: ,,jesli” albo
jezeli”, tez. Jezelibym, to jest to ,,if”, tak? Pan mowit, ze to jest: ,.Si” po francusku.

Ciekawa metoda byto rowniez wprowadzenie (niekiedy w formie pytania) przez studentow
obco brzmigcego stowa zaczerpnigtego z jezyka rodzimego lub posredniczacego (najczesciej
angielskiego). Podajac niepolski wyraz, oczekiwali oni od lektora przedstawienia polskiego

odpowiednika, np.:

[411] S1: A w Wietnamie karatelu, karatelu. Uszu i karatelu.
S2: Tak, karate.
L : Karate.
S1: Uszu...uszu...
S2: Aaa...! Szczele- szczele...
L ,v: Strzelectwo.
S1: Tak, to bardzo, bardzo...
S2: Popularne?
S1: Popularne.

[412] S: A eee...jak po polsku jest island?
L v: Wyspa, wyspa.
S: Wyspa?
L v: Mhm. Wyspa.
S: Wyspa.
L v: Wyspa, mhm.
S: ee...duzo wyspa?
L v: Wyspa, dopetniacz? Wysp. Duzo wysp. Mhm. Ile jest w Wietnamie wysp? (...) Ile jest, Jung! Ile
jest wysp w Wietnamie? Ile? Jedna, dwie, trzy? Dziesie¢? Ile? Mato czy duzo?
S: Duzo!
L y: Bardzo duzo!

W dialogu [412] nie tylko wprowadzone zostato nowe pojecie — (ang.) island — wyspa, ale i
nowa forma tego stowa — D. |. mn. wysp. Zainicjowano réwniez swobodng rozmowe na temat

kraju pochodzenia studenta (Wietnamu), nowo poznany termin zostal wiec wpleciony w

strukture zdania 1 uzyty w konkretnym kontekscie.

9.1.6. Techniki mieszane

Wsrdod technik mieszanych na uwage zastuguja potaczenia réznych, omoéwionych
powyzej sposobow wprowadzania nowego materiatu leksykalnego. Nalezg do nich:

— definiowanie (podkreslone w przyktadach linig ciagla) + objasnianie kontekstowe

(wyroznione linig przerywang) — najczestsze potaczenie dwu technik ttumaczenia nowych

tresci, np.:
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[413] L x: Stosunki dyplomatyczne. Co to znaczy, jak pani mysli? (...)
S: Panhstwa utrzymuja kontakty tylko czasami...

kontakty mi¢dzy minimum dwoma krajami.(...) Stosunki dyplomatyczne to sg (...), to sg oficjalne
kontakty miedzy krajami, miedzy krajami.

Tworzeniu uproszczonej definicji pojecia: stosunki dyplomatyczne towarzyszy do$¢ swobodne
objasnienie lektora, ktory postuzyl sie przyktadem stosunkow polsko-libijskich, w celu

zilustrowania problemu.

— definiowanie + Humaczenie 7 jezyka polskiego na angielski (wyr6znione W
przyktadach pogrubieniem) — standardowe tlumaczenie i podawanie uproszczonej definicji,
na wyrazng prosbe (a by¢ moze i z uwagi na wyjatkowa potrzebe) studentéw, zostato poparte
stosownymi przykladami zaczerpnigtymi z jezyka angielskiego, np.:

[414] S: Unia Jurop-Juropejska.
L v: Unia Europejska, co to jest Unia Europejska, tak? Unia Europejska, UE — a to znasz? Organizacja

dwudziestu siedmiu panstw w Europie, do ktoérych Polska tez nalezy. Tak? Unia Europejska. European
Union. Po polsku Unia Europejska.

—  Objasnienie kontekstowe + wyrazy bliskoznaczne (w tym synonimy; wyrdznione w
tek$cie linig falistg) — ustalenie definicji na drodze negocjowania znaczenia przy uzyciu

wyrazow o zblizonym znaczeniu wspomagane szerszym objasnieniem kontekstowym, np.:

[415] L x;;: Co to znaczy mowié poprawnie?
S: Dabrze...
L x;i: Mowié dobrze, znaczy mowié poprawnie, A wyraznie?
S: Bez swoich dialektow.
L x;i: Nie, nie bez swoich dialektow. Co to znaczy? Ja mowig wyraznie? No wyjasnijmy...
S: Bardzo dobrze?

L xii: Daobrze, to dobrze, ale to nie znaczy, ze wyraznie.
S: Jasno?

— Objasnienie kontekstowe + komunikaty niewerbalne (wyrdéznione w przyktadach
odrgbnym pogrubionym komentarzem zamieszczonym w nawiasie kwadratowym) — pewnym
novum byto w tej kategorii polaczenie objasnien lektora z informacjami zakodowanymi w

gestach, np.:

przesadnie marszczy czolo] Dobrze, najlepiej mnie to wychodzi.

[417] L : Wykonuje kar¢ $mierci kto? My dzisiaj méwiliSmy, byto tu napisane, ale startam...
S: Kot!

199



(...) juz teraz tak méwie tez po amerykansku /smiech], bardziej cywilizowany.

obrazkach, rysunkach, fotografiach, np.:

[418] L x;: Wszystko, co tutaj panstwo widzg, ten witraz, te dekoracje w ksztalcie drzewa, to wszystko to_jest

fotografie zamieszczone w albumie, na tej podstawie thumaczac, czym jest secesja].

czy innych reprezentacjach graficznych dowolnych stow, np.:

[419] L : Staty, jezeli powiesz, ze kurs jest staty, to znaczy, ze on jest taki [lektor rysuje na tablicy wykres
i lini¢ bedaca odzwierciedleniem graficznym kursu stalego], wiesz? To, to powiemy, ze jest stabilne,
to jest niestabilne, a to jest staly. Staly, to jest tam... a gdzie jest staly? Staly jest tam, gdzie rzad

innych krajach, na przyktad w Europie, o kursie decyduje podaz i popyt.

—  tlumaczenie z jezyka polskiego na angielski + komunikaty niewerbalne, np.: lektor
potwierdza wiasciwa odpowiedz w jezyku obcym, cho¢ sam jej nie wprowadza, a jedynie
przechwytuje od uczacego si¢; dodatkowo wypowiedZ werbalna wzmocniona jest
komunikatem niewerbalnym — rysunkiem krajobrazu na tablicy majacym na celu prezentacje
jeziora, lasu i innych’®, np.:

[420] L y:(...) ato jest jezioro.
S: a...mate morze...?
L v: Male morze?
S: Male, male...river...
L v: Nie, river to jest rzeka, tak? A jezioro to jest tez woda, tak? Jak mamy... [lektor rysuje na
tablicy kolejne elementy krajobrazu] tak? To jest woda, i na przyktad tutaj mamy las. To jest jezioro,
czyli jezioro jest mniejsze niz morze, mhm.
S: Jezoro, to jest lake?
L v: Jezioro...

S:..lake?...lake?
L v: ...lake, lake, mhm. To jest jezioro. | mamy jeziora tutaj — Mazury.

Wyzej opisane techniki stanowity gldwne i najczgstsze sposoby wprowadzania nowej
leksyki na zajeciach JPJO w SJPdC UL. Uzupetniane byly rowniez o techniki wspomagajace.
Wsérod nich nalezy wymieni¢: wielokrotne powtarzanie nowego terminu w celu jego
utrwalenia, negocjowanie poje¢ poprzez pytania i rozmowe¢ z uczniami (zob. rozdz. 11, s.
216), podawanie stosownych przyktadow (niekiedy w znacznej liczbie) oraz zapisywanie na
tablicy pojecia wraz z wyjasnieniem W celu zobrazowania studentom pisowni oraz wptynigcia

na lepsze zapamigtywanie tresci.

® Brzezinski jest zdania, ze ,,cztowiek przyjmuje 80% informaciji docierajacych do niego przez oko, z czego
zapamigtuje okoto 50%” (Brzezinski, 1980, s. 33, cyt. za Lipinska, Seretny, 2005, s. 87).
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Badacze sugerujg ponadto, iz wprowadzaniu nowych tresci w duzym stopniu mogg
stuzy¢ wartoSciujace opisy, ktore realizowane sa w wypowiedzi przez kontrastujace ze soba
wyrazy, zdania przeciwstawne, leksemy oceniajace i intensyfikujace znaczenie, partykuty czy

niefleksyjne formy czasownika (zob. Starzec, 1996, s. 271, por. Jodtowski 1971, s. 81).

9.2. Wprowadzanie nowych zagadnien gramatycznych

Miejsce gramatyki w nauczaniu jezykow obcych zmieniatlo si¢ na przestrzeni lat
w zalezno$ci od przyjmowanych podej$§¢ i metod nauczania. Na objasnieniu zagadnien
gramatycznych skupiano si¢ W metodzie gramatyczno-ttumaczeniowej oraz kognitywnej,
natomiast W metodzie bezposredniej (naturalnej) oraz niektorych niekonwencjonalnych
metodach nauczania nie przypisywano jej az tak duzego znaczenia. Wychodzono bowiem z
zatozenia, iz ,,odpowiednie zanurzenie w jezyku sprawi, ze uczacy si¢ nabeda umiejetnosci
budowania poprawnych gramatycznie zdan” (Lipinska, Seretny, 2005, s. 111). Metoda
audiolingwalna skupiata si¢ z kolei na wypracowaniu okreslonego zbioru nawykow u
uczacych sie. Nie przywigzywano wigkszej wagi do tworzenia asocjacji migdzy wzorcami
zdaniowymi, a sytuacjami komunikacyjnymi, w ktorych wzorce te mialyby zaistnie¢ (zob.:
Allen, 1983, s. 77; por.. Komorowska, 2001, s. 125). W popularnym do dzi§ podejsciu
komunikacyjnym, miejsce i znaczenie gramatyki w procesie nauczania rowniez ulegato
pewnym przemianom. Poczatkowo wazny byl wylacznie skuteczny przekaz informacji, a
wiec umiejetnosci komunikacyjne, a dopiero w dalszej kolejnosci aspekt poprawnosci
gramatycznej wypowiedzi. Nieco pdzniej zaczeto dostrzegaé pozytywne i uzyteczne strony
wprowadzania gramatyki do nauczania. H. Komorowska dodaje rowniez, iz: ,w
porozumiewaniu si¢ istotna jest takze pewna elegancja przekazu. (...) niegramatyczne
wypowiedzi zle §wiadcza o wyksztalceniu pracownika, a zatem o wiarygodnosci jego
instytucji. Trzeba wigc dba¢ rownolegle o ptynnos$¢ i1 zrozumialo§¢ wypowiedzi oraz jej
poprawnos$¢ gramatyczng, gdyz nie s to umiejetnosci wykluczajace si¢” (Komorowska, 2001,
s. 125).

Autorki ABC metodyki nauczania... (2005) pisza o dwoch celach nadrzednych w
nauczaniu gramatyki pedagogicznej”® jezyka obcego. Po pierwsze, nalezy zaprezentowaé

uczacym si¢ zasady struktury jezyka, po drugie: zapoznac ich z praktycznym wykorzystaniem

" Gramatyka pedagogiczna jest tu rozumiana jako gramatyka opracowana specjalnie na potrzeby uczacych sie
jezyka obcego, odpowiadajgca ich poziomowi i problemom jezykowym (zob. Lipinska, Seretny, 2005, s. 114).
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nowo poznanych struktur gramatycznych w komunikacji stownej. Zaréwno pierwszy, jak i
drugi cel, sa niezwykle trudne do osiagniecia ze wzgledu na specyfike materiatu
dydaktycznego. Przyswajanie struktur gramatycznych bywa zwykle kojarzone z dzialaniem
nudnym i monotonnym, a nawet automatycznym i bezrefleksyjnym, gdy powtarzane sg nowe
formy bez odniesienia do aspektu praktycznego. Dlatego tez wazne jest, aby dobor ¢wiczen,
cho¢by nawet drylowych, podyktowany byt mozliwo$cia wykorzystania oméwionych
przyktadow w naturalnej konwersacji, a same zadania lekcyjne byty maksymalnie zblizone do
autentycznej komunikacji. Komorowska zaznacza, iz: ,,z metodycznego punktu widzenia
samo ¢wiczenie nie ulega zmianie, pozostaje ono nadal drylem transformacyjnym czy
imitacyjnym. Z punktu widzenia ucznia staje si¢ jednak dziataniem wymagajacym uzycia
jezyka po to, zeby co$ zdziata¢, wykonac, zrobié, przedsigwzia¢, a nie tylko po to, by nauczy¢
si¢ danej konstrukcji” (Komorowska 1988, s. 118; por. Allen, Widdowson, 1983, s. 54).

Zgodnie z zaleceniami metodycznymi, tok lekcji poswigconej zagadnieniom
gramatycznym powinien przebiega¢ w trzech etapach (na podst. Lipinska, Seretny, 2005, s.
118):

I. prezentacja struktur (struktury),

Il. éwiczenia automatyzujgce,

. ¢wiczenia komunikacyjne.
Cho¢ w pracach metodycznych z zakresu nauczania jezykéw obcych wiele miejsca poswigca
si¢ zagadnieniu nauczania gramatyki, to jednak objasnienia i zalecenia autorow skupiajg si¢
na roznego rodzaju technikach, a takze ¢wiczeniach rozwijajacych dane zagadnienie
gramatyczne stosowanych w etapach Il i Ill. Nieco mniej mowi si¢ o samym sposobie
wprowadzania nowej struktury gramatycznej czy ciekawych i nowatorskich metodach
objasniania zagadnien gramatycznychgo. Lipinska i1 Seretny zgadzaja si¢ z Komorowska, ktora
twierdzi, ze etap I stanowi niezwykle wazny wstep do dalszych dziatan jezykowych, ale
rowniez ,etap przejSciowy pomiedzy nauczaniem elementow jezyka z podsystemu
fonicznego, leksykalnego 1 gramatycznego, a rozwijaniem sprawnosci” (Komorowska 2001,
s. 131). W tej czesci lekeji padaja fundamentalne pytania i zapadaja istotne dla dalszego
postepowania decyzje. Od lektora i jego sposobu objasniania zalezy, czy studenci zrozumieja
dang strukture i czy beda potrafili uzy¢ jej w odpowiednim kontekscie. Co wiecej, prezentacja
nowego materiatlu gramatycznego po raz pierwszy powinna przebiega¢ dwutorowo: studenci

muszg zapoznaé si¢ zardowno z budowa, jak i znaczeniem nowych konstrukcji. Ponadto, lektor

8 Objasnienia tego typu mozna niekiedy odnalezé w podrecznikach kursowych oraz gramatykach
przeznaczonych dla cudzoziemcow uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego.
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powinien opiera¢ tlumaczenie oraz ¢wiczenia automatyzujace wylacznie na materiale
leksykalnym znanym studentom (zob. Komorowska, 2001, s. 125-126).

Lipinska i Seretny stawiaja jedno, niezwykle istotne dla dalszych rozwazan pytanie:
,»Czy 1 w jaki sposob dokonywac objasnien gramatycznych?” (2005, s. 120). Odpowiadaja na
nie w nastepujacy sposob: ,Informacje gramatyczne powinny by¢ podawane w sposob
maksymalnie uproszczony przy zastosowaniu uktadu spiralnego (nie linearnego), ktory
otwiera mozliwosci wielokrotnego powracania do danego zagadnienia gramatycznego (...)”
(tamze).

W niniejszym rozdziale powyzsze rozwazania teoretyczne zostaty skonfrontowane z
pozyskanymi probkami lekcji JPJO. Sposrod 12 zarejestrowanych nagran lekceji, jedynie 5 (4
lekcje w grupach wielonarodowosciowych, 1 w grupie stowianskiej) pozwolity na
zaobserwowanie sposobdéw wprowadzania nowych struktur gramatycznych, a co za tym idzie
na ich opis. Wér6d zagadnien gramatycznych wyrdzniono:

= tryb warunkowy - wprowadzanie kolejnych form trybu warunkowego dla
poszczegdlnych osob liczby mnogiej, a takze zamiang konstrukcji: ,, Gdyby... ” na konstrukcje
ze spojnikiem: ,, Jezeli...”; [nagrania: L 11, L VI — gr. poczatkowe];

= czasownik: podobaé si¢ w réoznych konfiguracjach i kolokacjach; wprowadzenie
zaimkoéw osobowych w formie C |. poj. oraz mn.; poréwnanie i zestawienie sposobow i
zakresOw uzycia czasownikow: lubi¢ i podobacé sie; wprowadzenie struktur: Jest mi... np.
cieplo, zimno itd. oraz: Chce mi sie... np. pic¢, jesé itd. [nagranie: L X — gr. poczatkowa]

= czasownik: powinienem/powinnam — wprowadzenie form osobowych oraz ¢wiczenie
konstrukcji z infinitivem, np. Powinienem is¢ na zakupy itp. [nagranie: L XII — gr.
poczatkowa]

= stowotworstwo — tworzenie rzeczownikéw odprzymiotnikowych i odczasownikowych
[nagranie: L Il — gr. zaawansowana]
Podczas objasniania nowego materiatlu gramatycznego, lektorzy odwolywali si¢ najczesciej
do pewnej wiedzy bazowej studentow, szczegdlnie do fachowej terminologii gramatycznej, a
wigc nazw poszczeg6lnych czesci mowy, przypadkow, form itp., np.:

[421] L x: Nie méwimy: Ona pracuje thumaczka, méwimy: Ona pracuje jako... To jest przettumaczone z

angielskiego. Ona...pracuje...pracuje...jako, plus mianownik, czyli jako ttu-macz-ka, ,,a” to jest. Albo
ona jest...

[422] L x: Jaka to jest koniugacja: nawigzywac? Kto z panstwa wie? Ja nawig-zuje, ty.. ?
S: Na-wig-zujesz. ..
L xi: Nawigzujesz. I nawigzaé. To jest trudna koniugacja bo nawigze, ty...
S: nawigzesz...
L xi: Nawia-zesz. Ja nawiaze, ty nawiazesz. Czyli jeszcze raz zaczng te stosunki z innym krajem.
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nie stronigc przy tym od obcojezycznych odpowiednikoéw, np.:

[423] S: Mogtabym podro...
L vi: Podrézowaé! Moglbym, tak. Jak moéwig, mamy dwa czasowniki, a to jest czasownik...
S: Tak.
L vi: To ten drugi zawsze jest w formie bezokolicznika, infinitivu, tak? Moge czyta¢, moge pisa¢, moge
moéwi¢, moge tam... zapytaé, moge zjes¢, moge pdjs¢, tak? Mogltbym zapytaé, mogtbym powiedzied,
mogltbym péjs¢. Zawsze. Drugi czasownik jest w formie nieosobowej. Bezokolicznika. Infinitive. (...)

[424] L x: Aha, czyli tu mamy tak, na przyklad, lubi¢ kawe, mamy jedng sytuacje i mamy drugg sytuacje:
lubig¢ podrézowacd. Jaka jest roéznica w informacji i jaka jest roznica gramatyczna?
S: Pierwsze zdanie eee...to jest noun i dopet...
L x: Jaki dopetniacz? Biernik!
S2: Biernik!
S: Noun, noun!
L x: Rzeczownik!
S: Rzeczownik!
L x: Rzeczownik, aha! Czyli tu mamy rzeczownik, (...) a tu mamy...?
S: Sto-czaso-czasownik.
L x:...czasownik infinitiv, czyli bezokolicznik. Aha, tak tutaj mozemy powiedzie¢ informacje, ale jezeli
uzywamy tutaj rzeczownika, to musi by¢ biernik, tak?

Zebrane przyktady dowodza tego, ze studenci byli dobrze zaznajomieni z terminologia
jezykoznawcza, dzigki temu mogli wiasciwie reagowac na prosby i pytania nauczyciela.
Kazdorazowo wyjasnienie, cho¢by krétkie, opatrzone bylo stosownym przyktadem, a

najczesciej catym ich zestawem, np.:

[425] L j;: Gdyyybym byla ptaaakiem, to siedzialabym na drzewie i $piewatabym. I tu jest dobrze, ale nigdy
nie powiem: Jezeli bede ptakiem, to bede siedzie¢ na drzewie i $piewaé, bo nie uzywamy, uzywamy
tego ,jezeli” tylko, kiedy to jest mozliwe, kiedy mozemy to zrealizowad, tak? Natomiast ,,gdybym”
moze by¢ mozliwe i niemozliwe. ,,Gdybym” to moze by¢ kompletna fantazja, kompletne science-
fiction, tak? ,Jezeli”, to juz znacie te zdania, ale ,,jezeli” plus czas przyszly i to nie musimy mowic tego
to, czas przyszty. Jezeli zdam egzamin, to bede szczesliwy.

W przytoczonej wypowiedzi nauczyciel nie tylko odwotuje si¢ do abstrakcyjnego przyktadu
zdania w trybie warunkowym, ale réwniez kontrastuje go z kolejnym, wyjasniajac w ten
sposob roznice w zakresie uzycia spojnikow: gdyby i jezeliby. Zwraca takze uwage
studentow, jak poprawnie stosowac wyraz: jezeli, informujac o mozliwych kontekstach jego

wystapienia. Podobnie w monologu:

[426] L : Jezeli jest to ,,gdyby”, to mamy czas przeszly, tak? Bo to zdanie tak naprawde kontekst decyduje,
jaki jest czas. Ja moge sobie marzy¢, na przyktad: Gdybym jutro wygrata na loterii, kupitabym nowy
dom. Ale mogg tez: Gdybym rok temu zdala ten egzamin, to dzisiaj miatabym prawo jazdy, na
przyktad. Albo: Gdybym studiowata medycyne, gdyby kiedy$ studiowata medycyng, to teraz bylaby
lekarzem. Czyli ta konstrukcja moze dotyczy¢ czasu przysztego, moze dotyczy¢ czasu przesziego i
moge powiedzie¢: Gdyby teraz nie byto lekcji, to posztabym do kina. I moze dotyczy¢ kazdego czasu.
»Jezeli” dotyczy tylko przysztosci i to jest konstrukcja: Jezeli jutro, jezeli za tydzien, jezeli za rok
wygram na loterii, to kupi¢ nowy dom, a jezeli nie wygram, to nie kupi¢, bo nie mam pieni¢gdzy. Jasne?
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w ktorym prowadzacy podaje rézne przyktady dla zobrazowania uzycia trybu warunkowego
w wielu czasach. Instrukcje dotyczace wlasciwego zastosowania i prawidlowego brzmienia
nowej struktury pojawity si¢ takze w wypowiedzi:
[427] S: Gdyby... aaa...Piotr namalowat....
L y: Jezeli jest to gdyby, kiedy ja, ty, nie musimy moéwic ja, ty, bo mamy to -bym, -bys, ale ,,gdyby”, to

zwykle moéwimy, jezeli nie mamy kontekstu, zwykle mowimy kto. Bo musz¢ wiedzie¢, gdyby Piotr,
gdyby Tengis, czy moze gdyby Rikardina, czyli gdyby Piotr...

Nalezy nadmieni¢, iz podawanie przyktadow bedacych ilustracjg do omawianej struktury, jak
réwniez umiejscawianie jej w odpowiednich kontekstach byto staltym elementem objasnien;
towarzyszyto kazdemu wprowadzaniu nowych zagadniefn gramatycznych.
Do czgstych sposoboéw zaznajamiania studentoéw z nowymi konstrukcjami
jezykowymi nalezaty takze powtdrzenia w obrebie tej samej wypowiedzi lektora, np.:
[428] L x: Jest mi goraco. Ja to realnie czuje. Tak? Realnie czuj¢, natomiast jezeli ja mowi¢: Chee mi sig, to

tez jest to, co ja czuje, ale co dopiero zrealizuje. To — juz jest. Ja to juz czuje. Juz jest efekt, a to — chce
mi si¢, wigc muszg co$ zrobic.

Wielokrotne powtorzenie tej samej treSci w formie niezmienionej lub nieco zmodyfikowane;j
mialo niewatpliwie na celu zwrdcenie uwagi odbiorcow na rzeczy istotne. Znacznie
zwigkszato tez Szans¢ uczacym si¢ na lepsze przyswojenie nowych struktur oraz ich
zapamigtanie.

Jezeli nauczyciel zapoznawal uczacych si¢ ze strukturg wystepujaca w jezyku polskim
w wiecej niz jednej formie, rozpoczynal objasnienie od podania formy podstawowej (lub tez
prosit stuchaczy 0 jej podanie), a nast¢pnie na jej podstawie prezentowal caly proces

tworzenia nowej postaci wyrazu, az do uzyskania pozadanego efektu, np.:

[429] L x: Tutaj: Jest mi zimno. Jaki to jest czas?
S1: Eee...present.
L x: Czyli czas terazniejszy. A jak mowimy w czasie przesztym?
S1: Byt mi?
L x: Bylo!
S2: Byto!
S1: Byto, tak.
L «: Mhm...byto mi...
S1: Byto mi zi...
L x: Bylo mi zimno. Bylo nam dobrze, byto mi Zle, bylo nam zimno.

Niekiedy samo wprowadzenie do obja$nienia gramatycznego byto do$¢ obszerne, np.:

[430] L x: Prosze¢ panstwa, kiedy jest czasownik, kiedy jest czasownik w jezyku polskim, to pierwsza
informacja — bezokolicznik, infinitiv. Kiedy chcemy wiedzie¢ jaki czasownik, jaka koniugacja i mamy
stownik, to pierwsza informacja to jest bezokolicznik, infinitiv. Prawda czy nieprawda? A jest takie
stowo w jezyku polskim, ktore nie ma bezokolicznika i jest troszeczke nienormalne. Przypominam, ze
mamy... mamy... mamy takie stowo i to jest chtopak i - ja powinienem, i to jest dziewczyna, rodzaj
zenski (...).
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Bezposrednio po nim nastgpowal proces wdrazania pojedynczych form w sposob ustny oraz

pisemny — najpierw na tablicy, a nastepnie w ¢wiczeniach, np.:

[431]

[432]

L xui: (...) A mgski? Co mowi chlopak? Ja... i co dalej?

S: Ja powinienem...

L xii: ...to ty powiniene$ i tak dalej. Dziewczyna — ja powinnam, ty bedzie — powin-nas. Huslen, bardzo
dobrze, tylko ,,s” jest z kreseczka. Ty powinn...?

S: ...powinnas

L x;i: on? Powinien.

S: Powinien.

L xyi: Dziecko powinno. Dobrze. Takze przypominam, nie ma infinitivu, nie ma bezokolicznika, ale ze
tutaj musi by¢ plus bezokolicznik, czyli infinitiv. Co powiniene$ dzisiaj zrobi¢? Isan, to znaczy co
musisz dzisiaj zrobi¢? Co powiniene$ dzisiaj zrobic?

S: emmm... powinn...

L xi: -enem

S: powinienem...

L xy: ...18¢ spaé, ja wiem, ale oprocz tego? Oprocz i$¢ spaé.

S: ...powinienem i$¢ do Manufaktury.

L ;: A od razu Weronika zrob, tu mamy: Gdyby Tengis byt nauczycielem, uczyltby dobrze studentow. A
my, nie Tengis, tylko myyy?

S: Gdybys byt, bytysmy...

L : Tak...Gdyby$my...

S: Yyy...byt, byly nauczy-cie-lkami, ee...uczyty$my byt, uczylty-bysmy dobrze studentow.

()

S: Gdyby my moéwili...

L y: Jeszcze raz! | teraz nie ma Florance, jest my. Ty i Samir.

S: Gdyby my moéwili...

L ;: Nie gdyby my, tylko gdybySmy...

S: Gdybys$my, yyy...gdyby$my mowili my mowili dobrze po polsku, nie uzywatybysmy...

L y: ...nie uzywa...

S: Y! Nie uzywaliby$my thumacza Google.

L y;: Super! Czy rozumiecie...

S: Tak.

L i ...tg forme¢ ,,my”? Florance, rozumiesz? Tak? To teraz wy jest... Gdy-bys-cie i -liscie albo -tyscie.
Czyli znow to samo zdanie: Gdyby$my my, gdybySmy, tego nie musimy mowié, méwili dobrze po
polsku, nie uzywaliby$Smy tlumacza google. A gdyby$ mm...gdybyscie wy... No Samir!

S: A! Gdyby, gdybyscie wy mowili dobrze po polsku, nie uzywalis...nie uzywaliby...

()

L \;: Dobrze! I ostatnia forma, czyli forma ,,oni”. tak? I znéw! Gdyby, gdyby oni byli aktorami...gdyby
oni, nie moéwimy tego oni, ale, gdyby oni byli aktorami, graliby w..., i tu mamy to ,,ich” ulubionych
filmach, tak? I znow tekst, ostatni raz ten tekst. I zaczynasz Tang. Gdyby oni dobrze znali jezyka
polski...

S: Gdyby oni dobrze znali jezyka polski, czytaliby duzo polskich ksiazek, czytaliby poezje Milosza
i Szymborskiej w oryginale.

Cho¢ oba powyzsze przyktady ilustrujg te sama technik¢ wprowadzania kolejnych form

czasownika lub trybu warunkowego, to jednak réznig si¢ w zakresie sposobow ich ¢wiczenia.

W dialogu [431] pojawiaja si¢ ¢wiczenia symulujace komunikacje, ale tuz po wprowadzeniu

wszystkich form liczby pojedynczej czasownika: powinienem/powinnam. W kolejnym

przyktadzie [432] nauczyciel podaje formy w odpowiednich kontekstach, wykorzystanie

wiedzy teoretycznej w praktyce nastgpilo wiec natychmiast po wprowadzeniu pierwszej

formy.
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Niekiedy lektor przechodzit od przyktadow uzycia danych struktur do teorii, a wigc
zapoznanie studentow z nowymi formami mialo miejsce juz po tym, jak pojawily si¢ one w

réznorakich kontekstach, a takze po wstepnym objasnieniu nauczyciela, np.:

[433] L x: Dzisiaj interesujg mnie tylko przy-zaimki osobowe, czyli ,ja”, ,ty”, ,,on”, ,ona”, ,,ono”, ,my”,
»Wy~ w formie celownika. To jest nowa forma dla was, nazywa si¢ celownik. I o rzeczownik,
przymiotnik, zaimek pyta: komu? albo...

S1: Czemu?

L x: Czemu. Tak, i to jest, komu, to jest caly czas pytanie: kto? i pytanie: co?, ale nie w formie
mianownika, tylko w formie celownika. Dzisiaj interesuja nas tylko zaimki eee... i te zaimki sa na
stronie osiemdziesiatej drugiej. Prosze¢ zobaczy¢! Strona osiemdziesigt dwa, to jest lekcja dziewiata,
strona osiemdziesigt dwa, mamy tabelke i podoba mi si¢ plus mianownik, czyli mamy tak: Podoba mi
si¢, poniewaz jest plus, forma mianownika. Czyli ja — celownik — ?

S1: Mi!

L x: Ja— celownik — mi! Ty?

S1: Cil

L x: On?

S1: Mu!

S2: Jemu!

S3: Jejjjj?

L x: To jej czy jemu, czy muuuuu?

S1: mu!

L x: On —mu. Ono?

S1: Ono — mu.

L x: Ona— mu. Ona?

S1: Jej!

L x: My?

S1: Nam!

L x: Wy?

S: Wam!

L x: 1 oni?

S:Im!

L x: One?

S:Im!

L x: I te formy nas dzisiaj interesujg. Czyli na przyktad, co wam si¢ podoba w Polsce? O!

S: Podoba mi si¢, podoba mi si¢, podréz, podroze.

L x: No ale podréz! Ja pytam, co ci si¢ podoba w Polsce? W Polsce.

S: (...) Manufaktura!

L x: Moze mu si¢ podobaé, jest to stara fabryka.

S: Podoba mi si¢ pogoda.

L x: (...) Ale ja pytam, co?

S: Co? Samochody.

Po wskazaniu nowej struktury, ktora jednoczesnie stanowita temat gtowny zaje¢é, nauczyciel
sktonit studentow do do$¢ automatycznej i by¢ moze bezrefleksyjnej ze strony uczacych sig,
wymiany informacji. Na kazdorazowe podanie przez uczgcego zaimka osobowego w formie
podstawowej — w mianowniku, otrzymywal on forme celownika odczytang z tabeli
zamieszczonej w podreczniku. Tuz po tym lektor od razu przeszedt do ¢wiczen symulujacych
komunikacje, bez wyraznego zanurzenia studentow w sposob uzycia danej konstrukcji, a wigc

z pomini¢ciem ¢wiczen drylowych.
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Niektorzy z uczacych preferowali wspolne objasnianie, w ktorym studenci podawali

potrzebne dla dalszego postepowania przyktady, np.:

[434] L x:1jeszcze napisze tutaj czasownik: lubié i...
S: Nie lubic.
L x: ...polubi¢, forma dokonana, polubi¢. I méwimy tak: polubi¢ kogos, czyli mamy jaka forme? Albo
cos?
S: Biernik.
L x: Biernik, tak? I, prosz¢ panstwa, prosz¢ jakies teraz zdania powiedzie¢, informacje z czasownikiem:
lubié.
S: Zdania...? Lubig pi¢ kawe?
L x: Zdania. Lubi¢ kawe. Dobre zdanie.
S: Lubig jes¢ butke z serem.
L x: Lubig jes¢ bulke z serem, mhm.
S: [niezrozumialy fragment)
L x: Proszg?
S: Lubi¢ podrézowac.
L x: (...) Czy tylko moge powiedzie¢: lubi¢ kawe, lubi¢ kanapke z serem? Lubi¢ podrézowac?
S: Na przyktad matke!
L x: Hmm? Lubi¢ matke! Aha, czyli mozemy tak powiedzie¢ tez o uczuciach.
S: Lubig koszykowke!
S2: Lubig i$¢ na spacer.
()
S: Pitke nozna...
L x: Lubie pitk¢ nozng, czyli méwimy o naszych preferencjach, o tym, co lubimy robi¢ czy ogladaé. I w
tej sytuacji uzywamy czasownika lubi¢. Czyli widzicie, nie tylko to, co mozemy jes¢ czy pi¢, ale tez
relacje ludzkie: kogo$ lubimy, kogo$ kochamy, méwimy: lubi¢ te osobe, lubie takiego...

Lektor dopytywal o przyktady proponowane przez studentéw, potakiwal, zgadzal si¢ z ich
propozycjami lub tez je negowal, na koniec za§ dokonal podsumowania zgromadzonego
materiatlu gramatycznego 1 wysnut wnioski na temat zakresu uzycia czasownika: /ubi¢. Podobna
sytuacja miala miejsce w kolejnym przyktadzie, w ktérym jeden z uczestnikow zaje¢, we

wspotpracy z prowadzacym, probowat zdefiniowac znaczenie konstrukcji: Jest mi... np.:

[435] L x: Co to znaczy: Jest mi zimno? Co to znaczy? Jak mozecie inaczej?

S: Jest zimno dla siebie.

L x: Jest zimno dla siebie! /Smiech] Jest kreatywny, jest kreatywny...To znaczy ja czujg...

S: Czuje sie...

L x: Nie, ja czujg si¢, tylko: ja czuje zimno, ja czuj¢ zimno.
Przy tak duzym stopniu zaangazowania uczacych si¢ w proces dydaktyczny, szansa na
przekazanie istotnych informacji gramatycznych niewatpliwie wzrasta. Co wigcej, wptywa na
szybsze zapamigtywanie nowych struktur przez uczestnikow zaje¢. Na lepsze przyswajanie
nowych tresci moze mie¢ rowniez wptyw sam lektor 1 jego umiejetno$¢ zainteresowania
stuchaczy danym tematem. Z uwagi na fakt, iz zagadnienia gramatyczne, a w szczegolnosci
¢wiczenia automatyzujace (zob. Lipinska, Seretny, 2005, s. 121), nie ciesza si¢ duzg
popularnoscig wsrod studentow, warto na zajeciach zadba¢ o cho¢by niewielkie ich urozmaicenie,

m.in.: przez wprowadzenie elementow humoru, np.:
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[436] L x: Ale jest tez, na przyklad, kiedy cztowiek jest chory, to jakie symptomy sg, na przyktad? Ymmm?
S: Zimny!
L x: Zimny? Nie zimny, tylko, na przyklad? Mamy taka strukture...
S: On byt zimny!
L x: Nie: On byt zimny! On bedzie zimny po $mierci!/smiech] Ale méwimy: Jest...miiii...
S: Zimno.
L x: Zimno.

Innym zabiegiem wspomagajacym proces nauczania gramatyki bylo odwotanie si¢ do

jezyka posredniczacego podczas thumaczenia nowych konstrukcji, np.:

[437] L x: Na przyktad, jest mi wesoto, znaczy chce mi si¢ $piewaé, chee mi sig...jest mi dobrze. Jest mi wesoto w
sensie happy. Aha, jest mi wesoto. Czyli widzicie, ze w tej strukturze: Jest mi, to znaczy ja-to-czuje. Ja czuje.
Ja jestem wesoly, ja jestem smutny...

lub tez zestawienie Struktur réznych systemow jezykowych, w celu wskazania podobienstw,

a tym samym, aby ulatwi¢ studentom zrozumienie nowego materialu gramatycznego, np.:

[438] S:Ja nie kocham, ale lubie...wyglad, charakter...
L x: Tak, podoba mi si¢ charakter, lubi¢ z ta osoba by¢, tak? Rozmawiac, interesuje si¢, co robi ta osoba. A
teraz, prosze panstwa, podobac si¢ po angielsku, ktorego tu uzywaliscie (...) jest ,,like”, ,.like”.
S: Like, tak samo.
L x: Po angielsku uzyjemy tego stowa, w innych jezykach, na przyktad po wiosku jest tak samo. Arabskiego
nie znam, to nic moge powiedzie¢.
S: Tak samo.
L x: Czyli wy macie jeden czasownik, my mamy dwa czasowniki. | teraz... tego uzywacie Zle. Proszg
panstwa, ten czasownik, tego czasownika uzywamy wtedy, kiedy méwimy o pewnych rzeczach czy o
osobach, ale interesuje nas aspekt estetyczny. Czy co$ jest tadne, czy co$ jest brzydkie, interesujace moze tez,
ale bardziej aspekt estetyczny.

Strategia ta wystepowata na lekcjach JPJO sporadycznie; jezyk posredniczacy nie byt zatem przez
lektora naduzywany.

Wprowadzanie nowych tresci gramatycznych nie ograniczato si¢ wylacznie do podania
struktur i ich wyéwiczenia. Nauczyciele czesto przyktadali wage do prawidlowej wymowy nowo

wprowadzonych struktur, dokonujac czestej korekty z zakresu fonetyki, np.:

[439] S: Co, co podoba sie, podoba cig sie?
L x: Ale dlaczego: cig si¢? Po chinsku?
S: Co ci podoba si¢?
L x: Cooo? Dobrze, co, czyli jakby od konca idziemy. Coooo?
S: ciemu?

S: ...podoba.

L x: Tutaj na przyktad moze takie proste, co ci si¢ podoba. Czyli to pytanie jest takie, bo prosz¢ zobaczy¢,

struktura jest taka: Podoba mi si¢ — co? To tu jest mianownik. Czyli pytanie musi by¢: Co ci si¢ podoba?

Po objasnieniu nowych zagadnien gramatycznych lektor wprowadza szereg ¢wiczen
majagcych na celu wycéwiczenie danej struktury. Shuizag temu réznorodne techniki, ktore,
w zaleznosci od: przebiegu zaje¢, kolejnego etapu wprowadzania struktur gramatycznych,

opracowanego 1 dostosowanego programu nauczania, a takze preferencji lektora i potrzeb
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uczacych si¢, moga postuzy¢ do lepszego 1 efektywniejszego ¢wiczenia Oraz opanowania regut
rzadzacych jezykiem obcym. Do najwazniejszych naleza:

a) techniki automatyzujace:

» imitacji,

= substytucji,

» transformacyjne (morfosyntaktyczne, stowotworcze, sktadniowe).

b) ¢wiczenia symulujace komunikacje:

= ¢wiczenia fatyczne,

= ¢wiczenia z zarysowanym kontekstem wypowiedzi,

= ¢wiczenia sytuacyjne,

= ¢wiczenia typu ,,przeczytaj i pokaz informacje”,

» ¢wiczenia transformacyjno-komunikacyjne (na podst. Lipinska, Seretny, 2005, s.
121-132; por. Komorowska, 2001, s. 125 - 132).

Nie wszystkie z przytoczonych technik zostaly wykorzystane na obserwowanych
przeze mnie zajeciach JPJO. Na kazdej lekcji pojawiat si¢ jednak podobny schemat wdrazania
konkretnych struktur. Nauczyciele rozpoczynali ¢wiczenia automatyzujgce od zadan ustnych,
powtarzanych przez kolejne osoby w grupie, a dopiero w drugim etapie nastepowat zapis
nowej konstrukcji gramatycznej, a wiec wykonywanie ¢wiczen z materiatow dydaktycznych
(podrecznika, kserokopii itp.) przygotowanych przez nauczyciela. W jednym przypadku etap
¢wiczen automatyzujgcych zostat calkowicie pominigty na rzecz zadan symulujgcych
komunikacje: sytuacyjnych lub tez z zarysowanym kontekstem wypowiedzi.

Podsumowujac zaprezentowane dane pozyskane z nagran lekcji JPJO, nalezy
podkresli¢, 1z obok technik automatyzujacych oraz symulujacych komunikacje, mozliwe bylo
wyroznienie technik oraz etapdw odnoszacych si¢ do samego wprowadzania zagadnien
gramatycznych. Wypowiedzi nauczycieli podlegaja pewnej schematyzacji 1 powtarzalnosci,
dzigki czemu udato si¢ wyodrgbni¢ rézne sposoby zapoznawania studentoéw z nowg strukturg
gramatyczng. Nalezg do nich m. in.: wprowadzanie nowych form danego leksemu w izolacji
(etap przed rozpoczgciem ¢wiczen), podawanie wskazowek gramatycznych po polsku oraz w
innych jezykach (np.: mianownik, czasownik, infinitive, adverb, itd.), kazdorazowe podawanie
przyktadow, odwotywanie si¢ do innych systemow jezykowych czy podawanie kontekstow i

zakresOw uzycia nowej konstrukcji.
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10. Negocjowanie nauczanych tresci

Wprowadzenie do scenariusza lekcji jezyka obcego elementoéw negocjacyjnych w
sposob naturalny stato si¢ konsekwencja nauczania w duchu podejscia komunikacyjnego (por.
Janowska, 2016, s. 46-47). A. Pieczywok zwraca uwagg, iz: ,,negocjacje sg podstawowym
sposobem uzyskania od partnera pozadanych wartosci” (Pieczywok, 2006, s. 327). W
przestrzeni glottodydaktycznej negocjowanie okresla si¢ jako zwrotny proces komunikacyjny,
ktorego celem jest osiggniecie porozumienia pomigdzy nauczycielem i uczniami lub uczniem
I innym uczniem. Strony dyskursu reprezentuja zar6wno wspolne, jak i rozbiezne interesy,
dlatego tez powinny dazy¢ do odnalezienia kompromiséw na drodze ustepstw oraz
kontrpropozycji (tamze). Nalezy jednak zaznaczy¢, iz podejmowanie dziatan negocjacyjnych
moze zaj$¢ jedynie wtedy, gdy obie strony komunikacji, poprzez odpowiednie przygotowanie,
wyraza gotowos¢ do osiggnigcia wspdlnego porozumienia. Wspomniane dziatania nastgpuja
po sobie, majg wigc charakter sekwencyjny. Nie sg jednak elementem staltym zaje¢.

Mozna wyr6zni¢ dwa rodzaje negocjowania tresci nauczanych na lekcji jezyka
obcego. Pierwszy dotyczy negocjowania na plaszczyznie tresci, drugi na poziomie jezyka.
Negocjowanie znaczenia na poziomie tresci odbywa si¢ przez interpretowanie jednostek
leksykalnych w odniesieniu do wiedzy pozapodrgcznikowej (wiedzy o $wiecie, kontekstu,
sytuacji, relacji spotecznych itd.), za§ negocjowanie na poziomie jezyka sprowadza si¢ m.in.
do postugiwania si¢ przez rozmoéwcow metajezykiem (zob. Szymankiewicz, 2007, s. 29).

Wprowadzanie nowego materialu to najczestsza sytuacja komunikacyjna, w ktorej
lektor, wspolnie ze studentami, stoi przed koniecznoscig ustalenia wlasciwego sensu
wyrazow, zwrotow czy poprawnych form gramatycznych. Wowczas przekazywane przez
niego informacje podlegaja niecustannym procesom przetwarzania i interpretacji przez
uczacych si¢. Stuchacze, pragnac w pelni zrozumie¢ przekaz, wchodzg z prowadzacym w
interakcje, stuzace ustaleniu znaczen konkretnych termindéw, regul oraz wiasciwych intencji
nauczyciela. Podejmowane przez nich proby aktywnego wiaczania si¢ w proces nauczania,
sprowadzaja si¢ czgsto do negocjowania znaczen, zarzadzania warstwg semantyczng tekstu
przy udziale lektora nadzorujgcego i koordynujgcego prace (zob. Kubacka, 2014, s. 87).

Nalezy zauwazy¢, iz lektorzy wykorzystuja roznego rodzaju strategie, majgce na celu
zwigkszenie motywacji i mobilizacji uczestnikow dyskursu, a ich rola nie ogranicza si¢
jedynie do wyjasnienia, zdefiniowania nowego leksemu czy tez do zilustrowania warstwy

znaczeniowej odpowiednimi przyktadami (Komorowska, 2001, s. 116-117). Zachecaja oni
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stuchaczy do podjecia inicjatywy, prowadzgcej do autonomii w nauczaniu i przyswajaniu
jezyka obcego. Badacze dostrzegaja rowniez zalezno$¢ pomiedzy skutecznoscig procesu
dydaktycznego, a wlasciwym ,,doborem i sprze¢zeniem strategii negocjacyjnych uczestnikow
komunikacji dydaktycznej” (Szymankiewicz, 2007, s. 29).

Pawlak uwaza, ze negocjowanie na lekcji powinno odbywac sie w jezyku docelowym,
a prowadzacy, jak i uczacy si¢ powinni zglasza¢ problem ze zrozumieniem przekazu, proszac
choc¢by o wyjasnienie. Badacz dodaje, iz ,,btedy popelniane w trakcie przekazywania znaczen
powinny by¢ sygnalizowane przy pomocy negatywnej informacji zwrotnej w postaci prosby o
podanie poprawnej formy (ang. elicitation), wskazéwek metajezykowych (ang. metalinguistic
clues), prosby o wyjasnienie (ang. clarification request) czy tez powtorzenia bledu
(ang.repetition)” (Pawlak, 2009Db, s. 321).

10.1. Strategie negocjacyjne lektora

Analiza materialu empirycznego umozliwita wyselekcjonowanie pewnych
powtarzajacych si¢ zachowan werbalnych lektorow, ktdore mozna uznaé za strategie
negocjacyjne. Wsrod nich wyrdzniono nastepujace kategorie:

a) negocjowanie znaczenia poprzez wprowadzenie jezyka innego niz docelowy,
b) negocjowanie poprzez stosowanie pytan, wsrod ktorych wystapity:

—  pytania naprowadzajace,

—  pytania sugerujace,

—  pytania prowokacyjne,

—  pytania prowokacyjne z elementami dyskusji,

—  pytania wraz z potwierdzeniem,

C) negocjowanie znaczenia przez dopowiedzenia,

d) negocjowanie poprzez negacje.
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10.1.1. Negocjowanie poprzez jezyk inny niz docelowy

Negocjowanie, ktore wspomagane bylo jezykiem obcym, réoznym od nauczanego,
pojawiato si¢ sporadycznie na lekcji jezyka polskiego jako wynik chwilowych niedostatkow
jezykowych lub ogdlnych brakow wiedzy z zakresu jezyka docelowego u 0sob uczacych sie,
jak w przyktadzie [111]. Uzyte przez lektora obco brzmigce wtracenia z jezyka angielskiego
I francuskiego stanowily uzupehlienie luki informacyjnej, podczas gdy wielokrotne
zastosowanie wyrazu: powtérz tuz przed wprowadzeniem stow z jezykéw posredniczacych
oraz bezposrednio po nich, tworzyto pewna klamrg spajajacg objasnienia zgodnie z podanym
schematem: nowe stowo — tlumaczenie — nowe stowo. Co wigcej, nauczyciel zapytat jednego z
uczestnikow zaje¢ (Angolczyka) o rodzimy odpowiednik wyrazu, dzigki czemu moégt od razu
sprawdzi¢, czy student wlasciwie zinterpretowal stowo. Miatl takze mozliwosé
zaktywizowania danego ucznia méwigcego w innym jezyku. Nalezy zwroci¢ uwage rowniez
na czynnik integrujacy, ktéry pojawit si¢ w omawianym akcie komunikacji, a ktory jest
niezwykle istotny w pracy z grupg zroéznicowang narodowosciowo. Lektor w sposob
intencjonalny i przemyslany poprosit danego studenta o podanie portugalskiego synonimu,
wiedzac, iz dla tej 0soby jezyk portugalski jest jezykiem pierwszym.

Podobne odwotanie do jezyka obcego nastapito wowczas, gdy nauczyciel, dokonujac
objasnien leksykalno-gramatycznych, przywotal jedna z wcze$niejszych wypowiedzi
studenta, jak w przyktadzie [410].

W dialogach tych silnie uwidacznia si¢ duze zaangazowanie obcokrajowcow w sam
proces tworzenia lekcji. Czynny udziat w zajeciach pozwalat im na prowadzenie minidyskusji
czy negocjacji, przez co stali si¢ oni $wiadomymi uczestnikami zaje¢ jezykowych
posiadajacymi wplyw na ksztatt i przebieg lekcji.

Uczacy si¢ niejednokrotnie takze sami przejmowali rolg prowadzacego, np.:

[418] L j;: A ty co bys kupit, Iwan? (...) [Gdyby$ byt dyrektorem akademika]

S: Zrobitbym...em...$ciany ee... zwuk nie... zeby oni zwuk nie propu-propuskali.

L ;: Stucham?

S: Zeby $ciany nie propuskali zwuk.

L ,;: Nie rozumiem!

S: Zeby $ciany...

L : To si¢ nazywa $ciany dzwigkoszczelne.

S: Tak!

L ,;: Zeby nie przepuszczaly dzwiekow. Dzwiek. Sciany dzwig-ko-szczel-ne. (...)

S2: Prosze pani, co to znaczy dzwie-ko-szcze-Ine?

L ;: To wytlumacz jej teraz po polsku. Nie po ukrainsku, bo ona nie rozumie po ukrainsku ani po
rosyjsku. (A)

S: Dobrze, no kiedy jest no¢, tak?

L ,;: Noc!

S: Noc w akademiku, to zawsze sgsiady, tak?
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L ;: Sasiedzi!

S: Sasiedzi robig dyskoteke.

S2: Aaa!

S: I ty cheesz spaé, a tam dyskoteka jest.

Celem komunikacyjnym pierwszej czg¢sci rozmowy byto uzyskanie od stuchacza wiasciwej
postaci wyrazu przy zastosowaniu przez lektora strategii rzekomego niedostyszenia
odpowiedzi studenta oraz nieco zartobliwej formy komunikacji. Druga czes¢ dialogu
wyraznie pokazuje, iz indywidualne ustalenie znaczenia na poziomie lektor — student
zakonczylo si¢ powodzeniem, jednak proces ten na plaszczyznie lektor — pozostali uczestnicy
zaje¢ nie powiddt si¢. Jednoczes$nie uwage przykuwa zachowanie nauczyciela, ktory okazat
lekkie rozdraznienie oraz zniecierpliwienie zaistnialg sytuacja, Spowodowane zapewne checig
uniknigcia koniecznosci objasniania nowych poj¢é, a takze uznania ich za niepotrzebne na
tym stopniu bieglosci jezykowej, o czym $wiadczyto jego polecenie, fragm. (A). Sprawne
zarzadzanie dyskursem pozwolilo na szybka zamiang r6l nadawczo-odbiorczych i w
konsekwencji skuteczng komunikacj¢. Wywolany do odpowiedzi student wyjasnil w sposob
klarowny i rzetelny problematyczne stowa, dodatkowo ilustrujac je odpowiednimi
przyktadami. Rola lektora ograniczyta si¢ wiec do koordynowania procesu nauczania. Nie
sposob jednak nie odnie§¢ wrazenia, iz nauczyciel wybral raczej strategi¢ ,,uniku
negocjacyjnego”, rezygnujac z uczestniczenia w dyskusji w funkcji lidera.

Na uwage zastuguja rowniez sytuacje, w ktorych lektor $wiadomie i1 celowo
nawigzywat do jezyka ojczystego podopiecznych znanego wszystkim uczestnikom aktu
komunikacji, w tym takze lektorowi, jak w przyktadach: [111] i [409]. Nie do konca
uzasadnione wydaje si¢ uzycie jezyka posredniczacego przez nauczyciela. Zgodnie z
przywotanymi przyktadami, studenci zdawali si¢ rozumie¢ znaczenie semantyczne
poszczegdlnych stow, natomiast lektor, ignorujac sygnaty ze strony uczacych si¢ Swiadczace
o osiggnieciu celu komunikacyjnego, podawat ekwiwalenty rosyjskie czy tez biatoruskie. By¢
moze intencja prowadzacego bylo wzmocnienie znaczenia semantycznego stow: Zonka |
koziot ofiarny, a takze ich reinterpretacja w odniesieniu do omawianego tekstu kultury, w celu

odnalezienia wlasciwego sensu danej sytuacji.
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10.1.2. Negocjowanie poprzez stosowanie pytan

Kolejng grupe w obrebie strategii negocjacyjnych lektora stanowity réznego rodzaju
pytania zastosowane w celu ustalenia znaczenia semantycznego, wilasciwej formy

gramatycznej, ale rowniez tresci merytorycznych zaistniatych podczas zajec, np.:

[419] S1: A jajeszcze styszatem, ze pierwsza do znieczulenia narkoze (...) Pirogow chyba.
S2: Tak, on ja pierwszy na 100% wynalazl.
L vin: Co on pierwszy wynalazt?
S1: Narkoze, narkozg.
L v Narkozq?
S2: On byt pierwszy na 100%.
L vi: Toon?
S1: On przeprowadzit pierwsza operacj¢... w ktorej byt... w ktorej narkoza byta.
L vii: Dobrze, to ja bardzo proszg, zebyscie przygotowali informacje na jutro na zajgcia, tak? O
Pirogowie, znany jest u nas tez. Znany tez u nas jest. W zwigzku z tym przygotujcie informacje,
zobaczymy... tak? Poszerzymy sobie to.
S1: Najutro?
L vii: Na jutro, zeby to juz byta kontynuacja, tak?

Jednymi z najczestszych byty pytania naprowadzajgce, np..

[420] L x;: No dobrze, ktore stowo, jak pan mysli? Kilka czy kilku? I teraz mamy: kilku stéw czy kilka stow?
Mozliwo$¢ mowienia kilka stow czy kilku stow? Jak pan mysli?
S: Kilka stow.
L xi: To jest kilka stow, ale ja znam, ja znam kilka stow. Jest mozliwo$¢ mowienia ilu? Wiec bedzie
kilku stow albo to jest kilka zdan.

ktore $wiadczyly o duzym udziale studentow w przebiegu zaje¢. Stosujacy je nauczyciel
aktywizowal stuchaczy, wielokrotnie pytal o opini¢ 1 prowokowal do podejmowania decyz;ji
dotyczacych zakresu i poprawnosci uzycia danego stowa oraz jego osadzenia w strukturach
gramatycznych. Udzielane przez studentow poprawne, jak i niepoprawne odpowiedzi byty
waznym elementem budujacym porozumienie z prowadzacym zajecia, a takze
wspomagajacym sam proces komunikacji dydaktycznej. Nalezy doda¢, iz stuchacze Studium
nie powtarzali bezrefleksyjnie podanych przez lektora regut, natomiast sami poszukiwali
stosownych odpowiedzi.

Obok pytan naprowadzajgcych obecne byly rowniez pytania sugerujgce o funkcji i
celach komunikacyjnych zblizonych do wcze$niej omowionej kategorii. Skupiaty si¢ na
konkretnym, brakujacym i aktualnie poszukiwanym wyrazie lub wiasciwej formie, ktore
nauczyciel starat si¢ pozyska¢ od uczacych sig, stosujac przy tym rézne techniki, np.:

[421] L ;: Przestepstwo, morderstwo zzz...? Z czym? (A) Popetnione albo dokonane, popetnione z czym? No
wezesniej przemyslane, zaplanowane, to znaczy z...? Pre...?

S: ...z pretensjg?

L |: Z pretensja nie.
S: Z rozmysla.
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L : Heh... Rozmys$lnie, z premedytacjg. Medytowaé, rozmys$la¢. Pre- wczesniej, zawczasu, tak?
Zawczasu zaplanowane.

Na podstawie przytoczonego przyktadu widac, iz lektor nie prezentowal studentom wielu
mozliwo$ci wyboru. Zaczynat od pytan bardziej ogdlnych, stopniowo przechodzgc do
bardziej szczegdtowych. Negocjujac wilasciwe stowo, podawal wskazowki gramatyczne
majace zawezi¢ zakres mozliwych do wystgpienia wyrazow do tych, o Iaczliwosci
narz¢dnikowej, jak we fragm. (A). Nastepnie dodatkowo ograniczyt kryteria, wprowadzajac
imiestowy, ktore wchodza w zwigzki wyrazowe: morderstwo/przestepstwo popetnione/
dokonane z czym? (+ N.). Nie uzyskawszy spodziewanego efektu, opisat zjawisko, podajac
wyrazy bliskoznaczne: wczesniej przemyslane, zaplanowane. Dialog zamyka podanie przez
nauczyciela pierwszej sylaby: pre-, ktora ostatecznie wywotuje pozadang reakcje stuchaczy.
Negocjacje urywa wywod lektora, ktory wprowadza wyraz, a takze szczegétowo wyjasnia
jego znaczenie.

Czgé¢ badaczy jednak krytycznie odnosi si¢ do takiego sposobu pozyskiwania
potrzebnych tresci od uczacych sie, twierdzac, iz: ,,w reprodukowaniu badz poszerzaniu
wiadomosci o nowe informacje, zaznacza si¢ sklonno$¢ do segmentacji sylabicznej:
nauczyciel w toku wlasnej wypowiedzi prowokuje ucznidéw do dopowiadania koncowe;j
czesci leksemu, ktory wczesniej poznali” (Synowiec, 1996, s. 205). Taka segmentacja
wypowiedzi, wbrew intencjom i zamystom uczacych, nie sprzyja samemu procesowi uczenia
si¢. Po pierwsze moze prowadzi¢ do zaktdcania komunikacji. Po drugie niekorzystnie wptywa
na umiej¢tnos¢ tworzenia logicznych 1 poprawnych jezykowo zdan lub wigkszych
fragmentow wypowiedzi. Po trzecie, dezintegracja komponentéw budujacych dane pojecie
moze takze powodowac¢ utrwalenie niewlasciwych wzorcow fonicznych. Zwazywszy jednak
na poziom zaawansowania jezykowego grupy (grupa stowianska, poz. B2), obawy te wydaja
si¢ jednak bezpodstawne.

Nieco odmienny typ stanowia czesto wystepujace na lekcji JPJO pytania
prowokacyjne, ktore z uwagi na ich specyfike, nie wystepujag w izolacji. Zawsze towarzysza

im stosowne uwagi i komentarze lektora, np.:

[422] L x: Jezeli teraz moéwimy, ze migdzy Mongolia i Polska sg stosunki kulturalne, to co to znaczy?
S: ze odwiedzaja sig...
L xii: Co robig Mongotowie? Bo Mongotowie na pewno nieduzo wiedza o Polsce i na pewno Polacy
nieduzo wiedza o Mongolii. I chcemy, zeby zmienita si¢ taka sytuacja, to co wtedy jest potrzebne?
S: Przedstawiaja kulture...
L x;: Tak, przedstawiajg swoja kulture, co jeszcze? A jak? Mdwig: A my mamy swojg kulture i juz? (A)
S: Nie, Mongotowie zwiedzaja...
L xi1: Mongolowie zwiedzajg Mongolie, a Polacy Polske, tak? (B)
S: Wymieniaja...
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L xi: Odwiedzaja sie...odwiedzajg, czyli stosunki kulturalne (...).

[423] L xi: (...) co to znaczy stosunki dyplomatyczne? Jak myslicie? (...) No jezeli na przyktad macie w
gazecie: Polska utrzymuje tylko stosunki dyplomatyczne z Libig. Co to znaczy? (...) (C)
S2: Polacy kupuja w Libie?
L x;;: No ale tak... czy Polacy sprzedaja co$ Libii, albo co$§ kupuja w Libii, czy Polacy rozmawiaja o
polityce w Libii? Czy o Libii w Polsce? No... to znaczy? Czy to sa takie stosunki, jak méwimy: Och!
Polacy kochajg Libi¢ albo nie, Polacy nie kochaja Libii? No... (...)
S3: panstwa utrzymuja kontakty tylko czasami...
L xu: tylko czasami..méwimy wtedy, ze te stosunki sg oficjalne. Oficjalne, czyli ambasada Libii w
Polsce czy Polska w Libii, to oni sg bardzo oficjalni.... To nie jest, to nie jest przyjazn: Och! my
kochamy ten drugi kraj. To sa stosunki dyplomatyczne. One sg czasem, czasem zle, ale raczej jest
dystans, raczej jest dystans.

W zaznaczonych wypowiedziach lektor operuje réznorodnymi perswazyjnymi s$rodkami,
takimi jak: absurd, prowokacyjne wypowiedzenia bedace reakcjg na argumenty studenta
(fragm. A), celowe wprowadzanie btednego przekonania dla wyegzekwowania poprawnej
odpowiedzi (fragm. B), wypowiedzenia nacechowane emocjonalnie, powotywanie si¢ na
konkretne przyktady (fragm. C), a takze specjalne modulacje glosowe, zmiany tonu i tempa
oraz postugiwanie si¢ pauza. Ich celem byto przede wszystkim naklonienie uczacych si¢ do
zabrania glosu w czasie trwania zajec, ale rowniez analizowanie tematu lekcji lub danego
pojecia, prowokowanie do przemyslen nad jego znaczeniem i wlasciwg interpretacjg czy
podawanie w watpliwos¢ pogladow wiasnych oraz innych uczestnikow zajec.

Ostatnig kategorig sa potaczenia pytan naprowadzajgcych oraz potwierdzen, takich
jak: tak, dobrze, niekiedy takze przybierajacych form¢ pochwaty studenta, jak w przyktadzie
[397]. Wypowiedzi lektora mozna przedstawic¢ na ogdlniejszym schemacie komunikacyjnym,
zgodnie z ktorym nastepuja kolejno po sobie: pytanie — odpowied? studenta — potwierdzenie
dobrej odpowiedzi przez nauczyciela, czesto rowniez zaakcentowane ponownym  jej
powtorzeniem. Niekiedy schemat ten ulegat deformacji i rozszerzeniu o nowe elementy, np. o
potwierdzenie danej informacji przez wypowiadajacego ja Studenta (zachowanie

charakterystyczne dla cudzoziemcoéw pochodzacych z Azji), jak w przyktadzie [170] oraz:

[424] S1: Chory...

S2: Chorzy!
L y,;: Dlaczego chorzy, Martuniu?
()

L \;: Nie, no bo przeciez to jest grupa mieszana, no kim sg pacjenci? Sg tam kobiety, oczywiscie, ze sa
chore, ale m¢zczyzn nie ma wsrdd chorych?

S1: Nie! [Smiech]

L ,;: Nie? No dobrze, to w takim razie pan ma racje...

S1: Mgzczyzni nie chorujg! [smiech]

L ,;: Dobra, zostawiamy chore, jesli kiedy§ mezczyzni beda chorowac, to nauczymy si¢ formy chorzy.

Zaprezentowane wyze] przykltady dowodza, i1z kwestia potwierdzania, jak i

decydowania o poprawnos$ci lub jej braku w danym wypowiedzeniu, nie jest przynalezna

wylacznie osobom prowadzacym zajegcia. Jak wykazaty badania, chetnie czynili to rowniez
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studenci, wielokrotnie potwierdzajac wilasng wypowiedz, a nawet odpowiednio j3

argumentujac (przyktad [424]) i utwierdzajac si¢ tym samym w jej prawdziwosci.

10.1.3. Negocjowanie poprzez dopowiedzenie

Negocjowanie znaczenia moze réwniez odbywaé si¢ w drodze uzupehniania tre$ci o
nowe informacje oraz pelniejsze 1 wnikliwsze objasnianie, czemu stuzyly dopowiedzenia
nauczyciela, stanowigce komentarz do wypowiedzi studentow. Przyjmowaty one réznorodne
formy, wsrod ktorych nalezy wymieni¢ m.in. stosowanie przez prowadzacych dluzszych,
rozbudowanych wystapien majacych na celu wytlumaczenie okreslonego zjawiska za pomoca

odwotan, przyktadow i asocjacji, np.:

[425] Ly: Tatry to sg najwyzsze, tak? Najwyzsze polskie gory. A Zakopane co to jest?
S: Zakopane...?
L v: Weekend w Zakopanem! — pamietacie w podreczniku? Mami, Javier jadg na weekend do
Zakopanego. Zakopane to miasto, Zakopane to miasto. MoOwimy, ze Zakopane to zimowa stolica Polski.
Zimowa, to taka, do ktorej jezdzimy zima, tak? Wtedy, kiedy jest zimno i jest $nieg, wszyscy jada do
Zakopanego, mhm...jezdzi¢ na nartach, oglada¢ skoki narciarskie.

poszerzenia, uzupetnienia wiedzy na dany temat, np.:

[426] L xy: (...) Jezeli na przyktad z Chin, Japonii czy tam z Kolumbii przyjechalo do nas bardzo wielu
pianistow, graja, z okazji rocznicy $mierci Chopina. Czy mozemy powiedzie¢, ze to sg stosunki
kulturalne?

S1: Tak.

L xi: Tak, ale czy tylko? (...)

S2: Tradycja!

S3: Sztuka.

L xu: (...) No jest w Warszawie muzeum (...) etnograficzne. I tam mozna zobaczy¢, na przyktad jakie
byly dawno temu ubrania na Tajwanie albo co robili Japonczycy 500 lat temu, jakie mieli naczynia
w kuchni. Mozna tez zobaczy¢, jak kobiety ubieraty si¢, kiedy byt slub. Stosunki kulturalne, to nie tylko
muzyka i sztuka, ale tez tradycja, obyczaje, dawna kultura.

jak rowniez konfrontowania dwoch réznych rzeczywistosci:

[427] S1: Pogoda wczoraj padat deszcz i wezoraj, i niegoraca... (...) Temperatura byla nie, nie, niemala, eee...
ale, trzydziesci.
L jv: Mhm. Trzydziesci stopni. Byto zimno, tak? Byto 30 stopni, pan Hai mowil, ze byto wczoraj
chlodno.
S1: Tak, hehe!
L n: Hmmm...W Polsce jak jest 30 stopni, to to jest bardzo gorace lato. Bardzo wysoka temperatura.
S2: Tak, tak!

Stosowane przez uczacych dopowiedzenia przyjmowaty takze forme wielokrotnych

powtorzen tych fragmentdow wypowiedzi studenta, ktore okazaty si¢ problematyczne,
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niepoprawne i1 nieporadne jezykowo, co w oczywisty sposob wigzalo si¢ z korektg lektorska

(zob. rozdz. 11), np.:

[428] S1: Wczoraj, weczoraj pogoda w Wietnamie jest...
L \v: Wczoraj byta...
S1: A nie, nie ja...
L v: Wczoraj byta...
S1: A! Wczoraj pogoda byta, byta padat.
L ,v: Padal deszcz.
S1: Pogoda wczoraj padat deszcz i wczoraj i nie goraca...
L ,v: Nie bylo goraco.
()
L ,v: Dobrze, panie Kristianie, a jaka jest dzisiaj pogoda?
S2: Dzisiaj pogoda jest pochmurna. | jest umawiarka wiatr?
L jv: Umiarkowany wiatr.

10.1.4. Negocjowanie poprzez zaprzeczenie

Jedna ze strategii negocjacyjnych lektora stanowilo zaprzeczenie stosowane w celu
wskazania niewtasciwego toku rozumowania studenta, a takze objasnienia lub zasugerowania

innych mozliwosci odpowiedzi, np.:

[429] S: (...) trzeba po pierwsze zaczaC sig...
L x;;: Nie ma zacza¢ sie, zaczaé uczyc¢ sie albo zaczaé od... Nie mozemy powiedzie¢ zaczaé sie. Nie ma
takiej opcji. Trzeba zaczaé uczy¢ sie. Tutaj jest sie. Tu nie, bez sie. Zaczaé uczy¢ si¢ albo trzeba zaczaé
od czego? (...)
S: Od gramatyka i...
L xii: W porzadku, gramatyka, ale zacza¢ od czego? Gramatyka, nie rozumiem...
S: Gramatyki
L x): Gramatyki. Musze zacza¢...
S: zacza¢ gramatyke...
L xii: Nieprawda. Musze¢ zaczaé od gramatyki.

Do najczestszych $rodkéw przeczenia nalezal m.in. modulant: nie wystepujacy w
izolacji lub w potaczeniu z rzeczownikiem: nieprawda, przymiotnikiem: niedobry lub
czasownikami wyrazonymi w formie osobowej: nie ma, nie rozumiem, nie mozemy, a takze w
zwrotach typu: Nie ma takiej opcji, jak w przyktadzie [429] oraz:

[430] S:(...) Uczenie si¢ nowego jezyka, korzystaja za duzo czasu...

L x;: Niedobry czasownik. Zajmuje za duzo czasu, nie korzystaja, tylko zajmuje. Uczenie si¢ nowego
jézyka zajmuje za duzo czasu i...?

Innym sposobem na negocjowanie znaczenia byto powtarzanie zwykle pierwszej
sylaby wyrazu uzytego niezgodnie z obowigzujgcymi zasadami poprawno$ciowymi.
Towarzyszyto temu nienaturalne wydtuzenie czasu trwania sylaby, intonacja rosnaca i silne
natezenie glosu prowadzacego, np.:
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[431] S: Eee...Gdybym bylyscie...

Ly Gdyyyl
S: -by
Ly _byl

S: Gdybybyscie...

L : [$Smiech]Gdyyy-byscie!

S: [smiech] Gdybyscie dobrze znaly, znali jezyka polski, jezyk polski, czytali-byscie duzo polskich
ksigzek. (...) A gdyby- gdyby- gdybyliscie...

L ;: Nie! Gdyyy...!

S: Gdybyscie...

Zaprezentowane w niniejszym rozdziale strategie negocjacyjne lektora stanowily
najczestsze, a takze najbardziej klarowne, jednoznaczne 1 reprezentacyjne przyktady
wystgpien komunikacyjnych, w ktorych mial miejsce proces negocjowania znaczen. Rzadko
wystepowaly one w izolacji, czesto taczyly si¢ ze sobg w dluzsze segmenty wypowiedzi lub
przenikaty; stosowane byty w odmiennych celach.

Nalezy podkreslié, iz zaproponowana klasyfikacja nie wyczerpuje w petni
omawianego zagadnienia, ktore z uwagi na mnogos¢ i bogactwo egzemplifikacji powinno by¢

poddane wnikliwszej analizie.

10.2. Negocjowanie w obszarze semantyki i gramatykKi

Oprocz opisanych wczesniej strategii negocjacyjnych lektora, nalezy zwroci¢ uwage
réwniez na zakres materialu leksykalno-gramatycznego podlegajacego negocjowaniu. Warto
takze postawi¢ pytanie: Jakie treSci najczesciej podlegaja negocjowaniu na zajgciach jezyka
polskiego jako obcego i czego one dotycza?

Analiza nagran lekcji jezyka polskiego umozliwita wyodrebnienie dwoch
podstawowych ,,przestrzeni negocjacyjnych”, do ktorych naleza:

a) negocjowanie na plaszczyznie semantycznej, w tym:

— negocjowanie wyizolowanych jednostek znaczeniowych (wyrazéw),

— negocjowanie struktur sktadniowych wyzszego rz¢du (zdan lub ciggow zdan);

b) negocjowanie na ptaszczyznie gramatycznej, a wigc budowy i struktury tekstu, w tym:

— negocjowanie koncoéwek fleksyjnych,

— negocjowanie struktur sktadniowych.

Pawlak zwraca uwage, iz ,,(...) negocjowanie znaczenia i formy jest postrzegane przez wielu
specjalistow jako mechanizm stymulujacy przyswajanie jezyka obcego, zardwno dzigki

utatwieniu zrozumienia danych jezykowych przez ich segmentacje, jak 1 umozliwianiu
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uczacym si¢ dostrzezenia luk w wiedzy jezykowej i autokorekty btedow” (Pawlak, 2009b, s.
321; por. Schmidt 1990; Swain 1995; Long 1996; Schmidt 2001). Ponadto, jak zaznacza,
niezwykle istotne dla zwolennikow podej$cia komunikacyjnego jest umozliwienie studentom
jak najczestszego negocjowania znaczenia 1 formy, a takze wykonywania zadan
komunikacyjnych (tamze, s. 322; por. Ellis 2003; Long 2007; Mackey 2007.). Ma to swoje
uzasadnienie w $wietle zalecanej przez wielu specjalistow konieczno$ci potaczenia nauczania
form jezyka z realizacja celow komunikacyjnych (Long 1996; Doughty 2003; Williams 2005
itp.) oraz wynikéw badan, ktore pokazuja, ze takie zabiegi rzeczywiscie przyczyniajg si¢ do
lepszego opanowania okreslonych struktur gramatycznych czy jednostek leksykalnych (np.
Pawlak, 2009b, s. 321-322; por. Sheen 2004; Pawlak 2005; Loewen, Erlam 2006; Ammar
2008; Majer 2008).

10.2.1. Negocjowanie na plaszczyZnie semantycznej

Negocjowanie tresci W warstwie semantycznej dotyczy fragmentow tekstu o réznej
dlugos$ci. Pierwsza, najbardziej podstawowa grupge stanowig pojedyncze wyrazy, a wigc
wyizolowane jednostki znaczeniowe, ktore podlegaja negocjacji przez uczestnikéw
komunikacji lekcyjnej. Negocjacja ta czgsto polega na poszukiwaniu wlasciwego stowa, jego
sensu, ustaleniu poprawno$ci uzycia, a takze odpowiedniego kontekstu, w jakim wyraz ten

wystapit, np.:

[432] S:Nie, (...) tam jaka$ babcia...
L ,: | pewna starsza kobieta, nie babcia, tylko starsza kobieta, co robi?
S: Daje ptakom...
L |:...jedzenie. Daje ptakom jedzenie. Czyli co z nimi robi? Jak to si¢ nazywa?
S: Karmi.
L : Karmi. Karmi ptaki.

[433] S:(...) gdzie$ przechodzili przez zebre, to on no...
L |: Przechodzili przez ulice, tak? Przechodzili na pasach. Po tej zebrze przechodzili, tak? Na pasach.
To...?
S: No to on pomogt i zaczekal.
L ,: Idzie do kawiarni. Tak?
S: I to wlasnie no... on zobaczyt samochody... straz miejska.
L |: Zobaczyt samochody policyjne...
S: Nie, straz miejska.
L : Chyba jeszcze w tamtych realiach nie istniata taka instytucja. To byta milicja. Tak? Zobaczyt
milicjanta... (A)
S: Milicjant wszedt do kawiarni.

[434] L : Co onrobi z tg dziewczyng? No wlasnie, brakuje nam czasownika. Co on robi z tg dziewczyng? I...?
Ma kto$ pomyst?
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S: Opiekuyje sig....

L ,: Co, co? Opiekuje sig? Hmmm... Mowi: usiagdz sobie kochanie, poczekaj, tak? Albo podaje jej
plaszcz...

S: Podrywa.

L |: Podrywa ja. Flirtuje. Flirtuje, tak? Flirt — flirtuje, podrywa, flirtuje.

We wszystkich powyzszych przyktadach lektor, poprzez pytania, niekiedy ironiczne uwagi,
dopowiedzenia czy tez zamiang jednych, nieprzystajacych do danego kontekstu stow, innymi,
bardziej odpowiednimi (np.: starsza kobieta, nie babcia), zachg¢cal studentow do
poszukiwania i podawania wlasciwego wyrazu. Niekiedy takze weryfikowat i uzupetniat stan
wiedzy podopiecznych, jak cho¢by w przyktadzie [433], fragm. (A).

Zdarzalo si¢ jednak, iz zbyt wczesna, impulsywna i przesadna reakcja nauczyciela,
cho¢ utrzymana w zZartobliwym tonie, zaburzata komunikacj¢ i doprowadzata do
nieporozumienia, np.:

[435] L j;: Mhm, no wiasnie, sg tylko dwie pralki, wiec gdybys byta dyrektorem akademika, to co?

S: yyy...wybudo...

L ,;: No pewnie, wybudowataby$? Jak w domu nie masz telewizora, to budujesz telewizor? [Smiech]

S: Nieee...

L ;: No nie, to co zrobitabys?

S: eee...inny pokoj, inne pranie... (A)

L y;: Jeden pokoj? Aha, czyli zbudowatabym!
S: Zbudowatabym pral...

L j: ...inne pralnie.
S: Inne pralnie.
L ;: Mhm.

Zaproponowany przez studentke leksem zostat natychmiast odrzucony przez prowadzacego
zaje¢cia, ktory, nie zwazajac na dalszy jej wywodd, dostosowal ustyszang odpowiedz do
wlasnych oczekiwan, interpretujac urwane: ,,wybudo...” jako ,,wybudowanie pralki” 1 uznajac
za bledng posta¢ wypowiedzenia. Niespodziewana che¢ korekty ze strony lektora, wywotata
szybka i negatywna reakcj¢ uczacej si¢, ktora przez zastosowanie zaprzeczenia (Nieeee...),
wycofala si¢ z pierwotnie zaproponowanej mysli, a nastgpnie usitowata odnalez¢, sposrod
znanych jej, dostgpnych stow, wiasciwy odpowiednik, napotykajac przy tym na trudnosci
jezykowe spowodowane niedostateczng znajomos$cig polszczyzny. W konsekwencji zaczeta
mowi¢ nieskladnie, podajac jedynie pewne ztozenia stéw niestanowigcych petlnego zdania,
fragm. (A). Nauczyciel szybko jednak dostrzegt swoja omyltke, a upewniwszy si¢, ze dobrze
zrozumial sens wypowiedzi studentki, dokonat autokorekty.

W przypadku struktur sktadniowych wyzszego rzedu, a wiec zdania lub tez wigkszych
segmentOw tekstu, negocjowanie dotyczyto gldéwnie omawianego aktualnie zagadnienia, np.
danego fragmentu czytanki, nagrania czy filmu, a dazenie do ustalenia sensu wybranych tresci

odbywato si¢ najczgsciej w typowo szkolny sposob, a wigc zgodnie ze schematem: pytanie
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(pytania) nauczyciela — odpowiedzi stuchaczy lub tez poprzez sugestie prowadzacego, ktore
mogg mie¢ funkcj¢ zardbwno naprowadzajaca, jak i prowokacyjng, zawierajaca celowo btedne

tezy 1 przekonania uczacego, np.:

[436] [Rozmowa na temat filmu K. Kieslowskiego, pt.: Krétki film o zabijaniu]
L ;: Wyrok za chwilg zostanie wykonany. My nie wiemy, ile tam czasu od procesu sadowego uplyngto, do
wykonania kary $mierci. Mmm.. Pomy$lmy, Ze szybko to nastapito, ze nastapito to szybko. No i matka...
S: Tylko ptakata.
L : ..ptacze. To jest normalne, ze matka placze? No, normalne, ale dla mnie jest tam co$
nienormalnego, mimo wszystko, w tym zwigzku. Ja wam moze narzucam punkt widzenia, sugeruj¢
wam cos. Jest co$ nienormalnego?
S: No ona jest bardzo spokojna.
L |: Jest bardzo spokojna. No dobrze... Tak, jakby przewidywala, prawda... ze sie tak wypadki potocza.
No by¢ moze...No?
S: Ona nic nie powiedziala. I po prostu placze ze strony jakiej na boku jest.
L |: Gdzie$ tam na uboczu pozostaje i ptacze, prawda? Ale nawet nie probuje z nim nawigza¢ zadnego
kontaktu. No powinna go byla moze. no nie wiem, pocatowaé, pozegnaé, usciska¢, tak? Na jego
ramieniu si¢ wyptakac.
S: A moze ten kontakt zostal stracony, dlatego on wyjechat?
L ;: No by¢ moze, ten kontakt si¢ urwat albo on nigdy nie zostal nawigzany, prawda? Wigc jedyna
osobg bliska, taki wniosek wyciagamy, no ja wam sugeruj¢ co$, kto si¢ nie zgadza, niech krzyczy, ze:
,»hie, ja tam nie, ja tego tak nie widze, to pani nam narzuca swoj punkt widzenia”, ze wlasciwie jedyng
bliska osoba byta ta mtodsza siostra, tak?

Niekiedy wspomniane dazenie do ustalenia wlasciwego sensu odbywalo si¢ przy duzym, w
pelni $wiadomym udziale grupy uczacych si¢, ktorzy, réwniez za sprawa nauczyciela,
wprowadzali elementy swobodnej, nieplanowanej dyskusji, podajac trafne i przemyslane
argumenty. Negocjacja stata si¢ wigc przyczynkiem do nieskregpowanej warunkami szkolnymi

wymiany mys$li, a takze analizy pewnych zjawisk kulturowych i spotecznych, np.:

[437] [Rozmowa na temat tego, jaki powinien by¢ dobry lekarz]
S1: Elegancki! (...)
L i: (...) Nie wiem, czy lekarz musi by¢ elegancki. Chyba to nie jest takie wazne strasznie. Poza tym
wiecie, to jest wzgledne. Poniewaz elegancja jednak dla kazdego cztowieka znaczy troszeczke co
innego, prawda? No... A czy uwazacie, ze taki zawsze powinien by¢ ubrany... w koszule, krawat...? On
by si¢ troche Zle czut. Musi si¢ czu¢ swobodnie. (...) elegancki nie musi by¢, natomiast oczywiscie, ze
musi by¢ czysty, odprasowany, rozumiecie? (...) co to znaczy dla Nastki elegancki lekarz?
S2: Chyba Laurze chodzito o to, zeby byt... wygladat dobrze i nie byt jakis... (...)
L ;: Nie, nie! Elegancki ja mysle, ze zamkneliSmy temat, bo to (...) nie jest absolutnie konieczne,
a poza tym bedziecie mu rozpinaé fartuch i patrzeé, co on ma pod spodem?
S3: Moze jej nie chodzito o elegancki, ze musi by¢ w garniturze, tylko ogdlnie, zeby byt dobrze ubrany,
zeby moze...
S4: ...zeby nie wygladat, jakby tyle co wstal z t6zka.
L y;;: Dobrze, w porzadku.
S5: A jezeli wyglada tak, a wszystko wie, zna wszystkie choroby, to jaka réznica?
L i: Stucham?
S5: A jezeli wyglada tak jakby wstat pig¢ minut z 16zka i wszystko wie, o wszystkich chorobach, i jest
najlepszym lekarzem, to jaka roznica, jak on wyglada? (A)
L ;: Ja tez tak mysle, dlatego nie chciatam tego napisac, ale...
S6: Jak on moze by¢ najlepszym lekarzem $wiata, jezeli nie jest elegancki? Naprawde, co za ghupota?!
[Smiech]
S4: Ale chodzi mi o...
S5: Dobrze, dobrze!
S4: ...bo na przyktad wiem, Ze u nas to tak, ze patrzy si¢, no i jako$ juz jest opinia o nim.
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Badacze sg zdania, iz

»Zajecia czesto koncentruja si¢ na wprowadzaniu i ¢wiczeniu form jezykowych, a nauczyciele
przywiazuja zazwyczaj mala wage do tworzenia mozliwo$ci autentycznej komunikacji. Taki stan
rzeczy sprawia, ze mechanizmy konstruowania wypowiedzi sa poddane $cistej kontroli,
dominujacymi rodzajami interakcji sg transmisja i zadawanie pytan, a nieznane informacje
sa przekazywane bardzo rzadko, co powoduje, ze po prostu nie istnieje wystarczajaca przestrzen
do negocjowania znaczenia i formy to znaczenie wyrazajacej” (Pawlak 2009b, s. 322).

Powyzszy przyktad swiadczy jednak o pewnych mozliwosciach, jakie lektor jest w
stanie stworzy¢ samodzielnie czy tez osiggnaé wspoélnie ze studentami na standardowych
zaje¢ciach jezykowych. Warto zwrocié uwage na szczegdlny charakter samej lekcji. Uczacy
si¢ pozostawali pod wplywem pozytywnej, bezstresowej atmosfery zilustrowanej w
przyktadzie [437]: zartowali, dyskutowali z nauczycielem i innymi uczestnikami zajgc,
wyjasniali i komentowali wypowiedzi innych, a takze chgtnie i umiejetnie postugiwali sie

srodkami stosowanymi przez samego lektora, fragm. (A).

10.2.2. Negocjowanie na plaszczyZnie gramatycznej

Podobnie, jak w przypadku semantyki, tak i w zakresie gramatyki wielokrotnie
dochodzito do negocjowania mniejszych lub tez wigkszych jednostek systemowych w celu
uzyskania poprawnej formy danego stowa Iub struktury. Cho¢ negocjowanie form
gramatycznych byto w znacznym stopniu uwarunkowane wprowadzanym czy utrwalanym na
danych zajeciach zagadnieniem, mozna byto si¢ z nim spotkac praktycznie na kazdej lekcji
JPJO, niezaleznie od tematu i stopnia zaawansowania grupy. Negocjowanie miato miejsce
zarowno w trakcie dyskusji, w ktorej student uzyt blednie odmienionego stowa lub podczas
typowo gramatycznych zajg¢ majacych na celu utrwalenie konkretnego zagadnienia
gramatycznego.

Wisrdd sytuacji komunikacyjnych, w ktorych dochodzito do negocjowania w obszarze
gramatyki jezyka polskiego, najczeSciej omawiana, a jednoczesnie najbardziej
problematyczna, byta fleksja, jak w przyktadzie [429]. Nauczyciel rozpoczat negocjowanie
wilasciwej formy od podania wypowiedzen wymagajacych uzupehienia: ,,Zacza¢ uczy¢ si¢
albo trzeba zacza¢ od czego?”, ktore dodatkowo opatrzyt konkretnym pytaniem przypadka,
wskazujgc tym samym na rekcje czasownika. Nastepnie wprowadzil wyraz: gramatyka,
jednak nie w formie odmienionej, a podstawowej, co okazato si¢ nieco mylace dla odbiorcy,

ktorego zadaniem bylo uzupelnienie brakujacej czgsci wypowiedzenia poprawnie
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odmienionym leksemem. Stuchaczowi nie udalo si¢ to za pierwszym razem. Student
powtdrzyt jedynie forme podang wczesniej przez lektora, nie domysliwszy sie¢, ze powinien ja
zmodyfikowac¢. Wowczas lektor potwierdzit uzycie przez ucznia odpowiedniego wyrazu: ,,W
porzadku, gramatyka”, sygnalizujac jednocze$nie niewlasciwg forme. Nastgpnie powtorzyt
raz jeszcze swoje pytanie, wskazujagc przy tym na niezrozumienie tresci. Ustyszawszy
poprawnie odmienione stowo, prowadzacy negocjowat dalej, chcac uzyska¢ od studenta petne
zdanie uzupelnione o nowy element: ,,Gramatyki. Musze¢ zaczaé...”. Nie otrzymawszy jednak
spodziewanej odpowiedzi, zanegowal wypowiedz wspotrozmowcey, sam ostatecznie konczgc
zdanie.

Nieco inaczej zostal zarysowany kontekst sytuacyjno-komunikacyjny w przykladzie
[420]. Cho¢ podobnie, jak w dialogu [429], lektor rozpoczat konwersacje od pytania o
uzupetnienie (prosit ucznia o wskazanie odpowiedniego przypadka), bezposrednio po nim
wprowadzit jednak konkretny rzeczownik w formie odmienionej (dopeniaczowe;j)
wymagane] w danym zdaniu. W dalszej cze$ci rozmowy mozna zaobserwowaé negocjacje
wielokrotng — przedmiotem dyskusji staje si¢ juz nie tylko odmiana wyrazu: mowienie, ale
takze forma rzeczownikow wystepujacych w polaczeniu z liczebnikami nieokre§lonymi,
takimi jak: kilka, troche oraz liczebnikami glownymi wigkszymi lub rownymi 5. Nastepnie
lektor prowokuje grupe do zastanowienia si¢ nad fleksjg stowa: kilka. Podobnie jak we
wczesniej omowionym przykladzie [433], réwniez w tym nauczyciel samodzielnie
odpowiedzial na zadane przez siebie pytanie, jakby nie mogac doczeka¢ si¢ poprawne]
odpowiedzi swoich rozméwcow. Na uwage zashuguje rowniez sposob, w jaki lektor rozpoczat
proces negocjacyjny ze studentami. Sformutowal on wypowiedz o charakterze zartobliwym:
,Chwileczke, moja gramatyczna, specjalna grupa!” bedaca wprowadzeniem do jego wywodu,
jak roéwniez ironiczng aluzja do uczacych si¢, ujawniajacg ich czeste problemy z
poprawnoscia jezykowa.

Oprécz wyzej opisanych sytuacji, w ktorych negocjowane byty formy gramatyczne
pojedynczych wyrazéw, mozna wyrdzni¢ takze negocjacje w obrebie wiekszych segmentow
tekstu, jakimi sa struktury sktadniowe, np.:

[438] L ,: Gdybysmy...

S: Gdybys$my byly, bylismy... (...)

L i;: Nie, nie, nie! Filip, relaks i nie komplikuj.(...)

S: Gdyby my méwili...

L ,: Jeszcze raz! | teraz nie ma Florance, jest my. Ty i Samir.

S: Gdyby my mowili...

L u: Nie gdyby my, tylko gdybysmy...

S: Gdybys$my, yyy...gdyby$my méwili... my mowili dobrze po polsku, nie uzywatybysmy...
L y: ...niec uzywa-...
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S: Y! Nie uzywaliby$my ttumacza Google.
L y: Super! Czy rozumiecie?

[439] S1: Gdybyscie byta...
L : M-m-m...
S1: ...bytyscie...
L ;: Nie! Gdybyscie...
S1: Aaa! Gdybyscie, gdyby bylyscie...
L : Jeszcze raz!
S1: Gdybytyscie...
L ;: Nie!
S1: Gdy-bytyscie.
S2: Gdybyscie!
S1: Gdybyscie eee... byli...
L ;: Do dziewczyn méwisz!
S1: ...byly aktorka...
L j: Jedng aktorka? (A)
S1: Aaaa....a-a-aktorka, aktorki, aktorkami!
L ;: Aktorkami! Dobrze.
S1: Gdybyscie yyy....byli aktorami, graliby-$cie yyy... w jego...w was...
L \;: Gdybyscie by-li akto-rami grali-bys-cie w...?, nie jego, tylko...? (B)
S1: Wich?
L ;: Nie, w ich, to oni graliby w ich ulubionych filmach, a wy gralibyscie w...? Waszych, waszych,
waszych... Do konca! (C)
S1: Waszych ulubionych filmach.
L y;: Jasne! Rozumieja panstwo?

Jak wynika z powyzszych przyktadéw, wsréd struktur sktadniowych podlegajacych
negocjacji dominuja te, ktore byly podczas danej lekcji wprowadzane lub utrwalane,
stanowity wigc glowny materiat gramatyczny zaje¢, w tym przypadku byt to tryb warunkowy.
Na uwage zastuguje szczegolnie dialog [438], ktory ilustruje nie tylko ¢wiczenia na tryb
warunkowy, ale rowniez zadania uwzglgdniajace transformacje syntaktyczne. Z kolei w
przyktadzie [439] ustalenie odpowiedniej formy w drodze negocjacji pomigdzy lektorem i
studentami rozszerza si¢ 0 nowe zagadnienia gramatyczne, jak we fragm. (A), (B) i (C), stajac
si¢ negocjacja taczong na poziomie gramatycznym. Co ciekawe, do dyskusji pomiedzy
nauczycielem 1 jednym ze studentéw, dotaczyl inny student, ktory, wyraznie
zniecierpliwiony, rowniez wykazal che¢ uczestniczenia w podjetej na lekcji wymianie
komunikacyjnej.

Inng forma negocjacji taczonej jest kompilacja negocjacji, ktorej przedmiotem sg tre$é
komunikatu oraz forma gramatyczna wyrazow, pojawiajace si¢ w tej samej wypowiedzi, np.:

[440] L x;: Z jakimi krajami ma stosunki dyplomatyczne Mongolia?

S: ...z krajami europejskimi.

L xii: Z krajami europejskimi, dobrze. A konkretnie z kim? Jakim krajem? Konkretnie? (A)

S: z Wiochy,

L xu: Wiochy to jest liczba mnoga. (B)

S: z Wtochami,
L 1 z Wlochami. Z kim jeszcze?

[441] S:(...)...bo kiedy ludzie siedza na pociag, to...
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L xy: ...no na pociagu czy w pociagu? No, na pociagu to chyba jeszcze nie podrézowata§ w tym kraju.
©

S: ...siedza w pociagu albo w autobus...

L x: ...sie, albo w autobusie.

S: W autobusie albo czekam dhugi czas z kolezanka...

L x): Czekam na autobus dlugi czas z kolezanka.

Pierwszy z powyzszych dialogow [440] jest klasycznym przyktadem potgczenia
negocjowania w zakresie tresci, jak we fragm. (A), z negocjowaniem na plaszczyznie jezyka
— fragm. (B), podobnie jak w przyktadzie [441], w ktorym dodatkowo dobor niewtasciwego
przyimka catkowicie zmienit sens zdania, powodujac efekt komiczny, co zreszta pointuje
lektor dos¢ ironiczng uwaga (fragm. C). Ostatecznie, po wspdlnych ustaleniach, wytonit si¢
nieco inny przekaz poczatkowego zdania, w ktérym studentce nie chodzito o jazde pociaggiem
lub autobusem, a o oczekiwanie na dany $rodek lokomocji. Zasadne byto wigc uzycie przez
nig przyimka: na, zamiast: w, za to blednie wcze$niej zostal wprowadzony czasownik:

Siedzieé, zamiast: czekad.

Na podstawie podanych i oméwionych w niniejszym rozdziale przyktadow nalezy
stwierdzi¢, ze niemal kazda interakcja na zajeciach JPJO zachodzaca migdzy lektorem i
studentami lub miedzy uczacymi si¢ stwarza potrzeb¢ negocjowania. Proces negocjowania
moze odbywac si¢ na réznych plaszczyznach. Najczesciej sg to plaszczyzny: semantyczna
oraz gramatyczna, ktére w nauczaniu jezyka obcego odgrywaja najwigksza role. Nie sg takze
pomijane obszary kulturowe, spoteczne czy etyczne. W grupach wielonarodowosciowych, w
ktorych Scierajg si¢ ze soba rozne kultury, obyczaje czy glgboko zakorzeniona mentalno$¢
spoteczna, bardzo wazne jest przekazywanie wiedzy 1 kultury polskiej w sposob nie tylko
przystepny, zrozumialy i ciekawy, ale i nienatarczywy oraz zblizony do naturalnej
komunikaciji.

Wigkszo$¢ strategii negocjacyjnych powszechnie stosowanych przez lektorow shuzy
nie tylko wprowadzaniu i wyjasnianiu nowych treéci, ale petni rowniez funkcje integrujaca.
Studenci, gdy zyskuja na zajeciach duza swobode i niezalezno$¢, wypowiadajg si¢ chetnie i
spontanicznie, z ozywieniem reaguja na pytania i prowokacje lektora, podejmuja decyzje
dotyczace wyboru wlasciwego stowa lub koncoéwki gramatycznej. Lektor nie ignoruje ich
potrzeb: zadaje pytania, potwierdza, ale i zaprzecza, komentuje, wykazuje zainteresowanie
wypowiedziami studentéw, niekiedy zartuje. Czgsto nie daje gotowych odpowiedzi, a przy
pomocy omowionych technik zwraca si¢ ku studentowi, od ktorego wymaga $wiadomego i
aktywnego uczestniczenia w procesie nauczania. Umniejsza tym samym swojg role: zmienia

si¢ z aktora grajacego gldwng role¢ w przewodnika wspomagajacego samodzielng nauke
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jezyka polskiego. Istotne jest takze, iz negocjacja znaczen i form moze rowniez wspomagac
korekte nauczycielska, pomagajac studentom uswiadomié¢ sobie popeinione bitedy oraz
niedostatki wiedzy z zakresu jezyka polskiego. Dzigki temu majg oni sposobnos¢ do
podejmowania prob poprawy lub catkowitej zmiany wypowiedzi (zob. Majer, 2008; Pawlak,
2009Db).

Niektorzy badacze sa zdania, ze elementy negocjacji powinny na state wpisaé si¢ w
scenariusz lekcji, cho¢ niewatpliwie niezbedne jest odpowiednie przygotowanie zaje¢ w taki
sposob, aby stwarzaly one jak najwiekszg mozliwo$¢ spontanicznych wypowiedzi (réwniez
przy ¢wiczeniu struktur gramatycznych). Negocjowanie nalezy traktowaé jako jedng z
mozliwo$ci przyswajania jezyka obcego, a jej efektywno$¢ bedzie zalezata od wielu
zmiennych: indywidualnych (psychicznych, psycholingwistycznych) oraz kontekstualnych
(np.: rodzaj zadania) (zob. Pawlak 2009b; 2004a).
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11. Korekta bledow popelnianych przez uczacych si¢

Aby rozpatrywaé problematyke korekty na zajeciach jezyka polskiego jako obcego,
nalezy przyjrze¢ si¢ uwazniej terminowi bledu w glottodydaktyce. Wedtug niektorych
badaczy pojecie to nie jest precyzyjne i bywa roznie uzywane przez glottodydaktykow, totez
nie da si¢ go jednoznacznie zdefiniowaé¢ (Zawadzka 2004, s. 249). A. Szulc okresla termin
jako: ,,niezamierzone przez mowigcego odchylenie od regut przewidzianych przez system
danego jezyka lub od obowigzujacej w ramach tego systemu normy jezykowej” (Szulc 1984,
s. 33), przy czym, jak dodaje K. Zawadzka, ,,odchylenie od systemu prowadzi do zaburzen
komunikacji, odchylenie od normy — do zaburzen akceptowalnosci” (2004, s. 249).

A. Rabiej, nawigzujac do spostrzezen i uwag innych badaczy (Gass; Pawlak) uznaje,
iz sam blad jezykowy oraz sposéb jego poprawy ,stanowig rodzaj negatywnej informacji
zwrotnej (ang. negative evidence), ktora, obok kontaktu z odpowiednim materialem
jezykowym (ustnym lub pisemnym), bedacym wzorem poprawnosci i akceptowalnosci w
jezyku docelowym (ang. positive evidence), a takze produkcji jezykowej, umozliwiajacej
przetwarzanie danych jezykowych na poziomie semantycznym i syntaktycznym, nalezy do
trzech, niezb¢dnych w nauce jezykéw obcych elementow” (Rabiej, 2015, s. 61; por.
Wojaczek, 2015, s.76-77).

Istnieje wiele rodzajow bledow popelnianych przez uczacych sie jezyka obcego, a
zakwalifikowanie ich do poszczegélnych kategorii wigze si¢ najczeSciej z przyjetymi przez
glottodydaktyka kryteriami.

S. P. Corder (1967, s. 166-169; por. Komorowska, 2001, s. 176; Zawadzka 2004, s.
250; Mihutka, 2015, s. 87-88; Wojaczek, 2015, s. 77) wyrOznia: errors, a wigc bledy
dotyczace kompetencji, wiedzy i umiej¢tnosci z zakresu systemu jezyka, a takze mistakes
(inaczej omytki), dotyczace uzycia jezyka. Cho¢ przez wielu badaczy podzial ten uznawany
jest za dos$¢ kontrowersyjny i niejasny, zaklada on jednak umiejetno$¢ autokorekty na
poziomie omytek, co z kolei do$¢ precyzyjnie okre§la stopien znajomosci jezyka obcego
danego studenta. Zdaniem twoércy tego podziatu tylko shluchacz o okreslonym poziomie
kompetencji jezykowych jest w stanie dokona¢ autokorekty wtasnej wypowiedzi.

H. Komorowska (2001, s. 176-177), oprocz podziatu uwzgledniajacego kryterium
systematycznosci (odpowiadajacego podziatowi Cordera), wymienia takze trzy inne podziaty,
ze wzgledu na:

— podsystem jezykowy, w obregbie ktorego wystepuja bledy:
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v
v
v
v

wymowy,
pisowni,
leksykalne,

gramatyczne;

kryterium komunikatywnosci przekazu, wedlug ktorego wyrdznia si¢ bledy

uniemozliwiajgce swobodng komunikacje lub tez jej naruszenie w niewielkim stopniu,

stad podzial na:

v

v

btedy formy, in. bledy lokalne, ktére moga wystgpowaé w nagromadzeniu, nie
powodujac przy tym znieksztalcenia znaczenia,

btedy znieksztalcajace znaczenie, in. bledy globalne;

kryterium zrodla bledu — skupiajace si¢ na mechanizmach jego powstawania, a wsrod

nich:
v

v

btgdach interferencji zewnatrzjezykowej, a zatem negatywnym wplywie
innego jezyka, gldwnie jezyka ojczystego studenta,

btedach interferencji wewnatrzjezykowej zwigzanych z negatywnym wpltywem
jezyka obcego, ktorego student aktualnie si¢ uczy (mylenie struktur w obrgbie
tego samego systemu),

btedach wynikajacych ze sposobu uczenia si¢, np.: praktykowanie pisania
wylacznie ze stuchu,

btedach wynikajacych ze sposobu nauczania — powielanie form wczesniej
wyuczonych w ztych kontekstach i1 odmianach zwigzane z lepszym
opanowaniem danej struktury,

btedach wynikajacych ze strategii komunikacyjnych 1 podejmowania prob

wyjscia z trudnej sytuacji komunikacyjnej.

Pomytki typu Versprecher (Zawadzka 2004, s. 251), a wiec przejezyczenia w

mowieniu, mogg by¢ automatycznie korygowane przez osobe je wypowiadajaca. Nie zawsze
jest to jednak mozliwe. Czesto lektor, jako osoba o wyzszych kompetencjach jezykowych, lub
tez inni uczestnicy zaje¢ posiadajacy wicksza Swiadomo$¢ jezykowa, natychmiast po
pojawieniu si¢ niepoprawnej wypowiedzi, przerywaja wystapienie studenta, w celu szybkie;j
korekty zaistniatego btedu. Ponadto, nawet jesli sam student dokonuje autokorekty, nie robi

tego zawsze, w sposob konsekwentny, przy kazdym przejezyczeniu.

Warto zada¢ wiec pytanie: kto jest odpowiedzialny za poprawianie btedow podczas

zaje¢ dydaktycznych? Komorowska (2001, s. 177-178) daje gotowa odpowiedz, podajac trzy
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sposoby korekty btedu na lekcji w momencie jego powstania: (1) przez nauczyciela, (2) przez
innego uczacego si¢ lub (3) przez samego moéwce (autokorekta), ktora jest mozliwa jedynie
w okreslonych warunkach. Jesli korekty dokonuje lektor, mozna zatozy¢, ze jest ona nie tylko
poprawna pod wzgledem jezykowym, ale rowniez styszalna i zauwazalna przez wszystkich
uczestnikow zajec.

Pojawia si¢ zatem inne pytanie: Kiedy nauczyciel powinien poprawi¢ btad?
K. Mihulka, powotujac si¢ na stanowiska innych badaczy (Kleppin, Kleppin i Konigs,
Zawadzka), wspomina o wyborze odpowiedniego momentu reagowania na btad powstaty w
wypowiedzi uczgcego si¢ — bezposrednio po btednej odpowiedzi lub tez po jej zakonczeniu
(Mihutka, 2015, s. 87). Zdania glottodydaktykoéw sg skrajnie rozne w tej kwestii (zob. Pawlak
2009b). W mysl podejscia komunikacyjnego, w ktorym podstawowym celem jest rozwoj
kompetencji komunikacyjnych oso6b uczacych si¢ jezyka, bledy sa poprawiane albo po
zakonczonej wypowiedzi studenta, albo tez nie s3 poprawiane wcale, zgodnie z tezg o
zachowaniu ptynnosci przebiegu konwersacji i budowania w uczniach pozytywnych uczué
zwigzanych z wypowiadaniem si¢ na zajeciach.

Zatozenia ESOKJ zdaja si¢ potwierdza¢ stanowisko przyzwalajace na powstawanie
btedow w procesie komunikacji, uznajac samo przekazywanie znaczen za sktadnik kluczowy,
znacznie wazniejszy od poprawnosci gramatycznej (ESOKJ, 2003, s. 131). Komorowska
dodaje, ze ,,nie mozna (...) nauczania jezyka sprowadzi¢ do uczenia samej gramatyki, gdyz
woOwczas pomijamy to, co w nauce jezyka najistotniejsze — czyli rozwijanie u uczacych si¢
umiejetnosci postugiwania sie systemem w obrebie sprawnosci” (2001, s. 175).

Oczywiscie stanowisko to ma tez swoje stabe strony, przede wszystkim ze wzgledu na
utrwalanie niepoprawnych form. Mihutka mowi takze o zjawisku fosylizacji, co powoduje, iz
studenci nie s3 w stanie osiggna¢ progresu jezykowego, a tym samym przejS¢ na wyzszy
poziom zaawansowania jezykowego.

Nalezy zaznaczy¢, iz stanowisko popierajgce natychmiastowag korekte nastepujaca
bezposrednio po blednej wypowiedzi, nawet jesli oznacza to przerwanie mowienia i
zaburzenie ptynno$ci komunikacji, ma wcigz zwolennikow wsérdod uczacych. Dydaktycy
podkreslaja, iz takie czynnoS$ci przeciwdziatajg utrwalaniu si¢ btedow, cho¢ dostrzegaja takze
negatywne skutki w zakresie ptynnosci wypowiedzi czy motywacji uczacych si¢ do
zabierania glosu na lekcji.

J. Janoszczyk dodaje, iz stosowanie korekty powinno by¢ odpowiednio wywazone,
ostrozne 1 nienatarczywe. Zadaniem lektora jest odnalezienie takiego momentu w czasie

trwania wypowiedzi uczacego si¢, w ktorym przerwanie jej nie spowoduje zaburzenia
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ptynnosci komunikacji. Ma wigc by¢ z zalozenia pomoca, np. wowczas, gdy moéwigcemu
brakuje niezbgdnego stowa, nie przeszkoda. Co wigcej, korekta lektorska kazdorazowo, 0 ile
jest konieczna, musi wystapi¢ w materiale powtarzanym, szczegdlnie w poczatkowych
etapach nauki jezyka obcego. Jak sugeruje badaczka: ,nigdy nie powinno si¢ jednak w
nieskonczono$¢ rozwodzi¢ si¢ nad btgdami” (Janoszczyk, 2009, s. 273).

Taki rodzaj poprawy btedow nie jest typowy dla podejécia komunikacyjnego, jednak,
jak pokazuja obserwacje, spotyka si¢ go dos$¢ czgsto na lekcji jezyka obcego. Wynikaé to
moze z uksztaltowanych i zakorzenionych sposobéw nauczania lektorow, ale i z pewnych
oczekiwan studentow. Na podstawie przeprowadzonych przez Zawadzka badan (1989, s. 242-
243) dotyczacych korekty btedow, analiza ankiet uczacych si¢ oraz nauczycieli wykazata, ze
ustne poprawy bledow dokonywane przez prowadzacych zajecia s3 w ocenie az 97%
ankietowanych ucznidéw bardzo pomocne w procesie nabywania i utrwalania wiedzy z
zakresu jezyka obcego. Mihulka dodaje, ze takze ,,przerwanie uczniowi, ktory podczas
czytania popelnia bledy, nie jest niczym zlym, wrecz przeciwnie: pozwala nie tylko na
poprawienie btedu poprzez podanie wlasciwej formy, np. artykulacji danego stowa, lecz takze
na wskazanie zrodta jego pochodzenia” (Mihultka, 2015, s. 88).

Nalezy jednak zwrdci¢ uwage na podstawowe wady, jakie niesie za sobg taki sposdb
korekty. Do najistotniejszych naleza: hamowanie autokorekty nadawcy btednego komunikatu
oraz obnizenie jego motywacji, brak zaangazowania pozostatych uczestnikéw zajec, a takze
zwiekszenie dominacji nauczyciela i jego dystansu do uczniow.

Ponadto, sama jako$¢ wprowadzonej na zajeciach poprawy moze by¢ rozna. Jak
wynika z badan Poplucza (Poplucz, 1978) dotyczacych réznych przedmiotéw, jedynie 13 z
45% blednych wypowiedzi ucznidow zostalo poprawionych przez nauczyciela, a 12%
stanowita btedna korekta. Podobne wyniki otrzymano w przypadku nauczania jezykow
obcych (Fanselow, 1977b). Zgodnie z badaniami na 778 btedéw popetnionych przez uczniéw
22% pozostato zignorowanych. Odnotowano rowniez brak konsekwencji w postgpowaniu
koordynatora zaje¢, ktory poprawial wszystkie bledy w poczatkowej fazie lekcji, ignorujac, a
tym samym akceptujac je w fazie pdzniejsze;j.

Jesli bledy sa poprawiane przez innych uczacych sie, stopien zaangazowania ich w
proces nauczania bedzie znacznie wigkszy. Co wigcej, takie podejscie do bledu nie stawia
nauczyciela w centrum, a tym samym zmusza pozostalych uczestnikow zaje¢ do wiekszej
aktywnosci, czgsto rowniez do wspdlzawodnictwa 1 partnerstwa. Stabg strong takiego uktadu
jest ryzyko pojawiania si¢ btednych korekt (Zawadzka mowi nawet o 50%; 2004, s. 164) oraz

podejmowanie prob dominacji przez studentow o wigkszych kompetencjach jezykowych. Juz
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w latach 80. XX w. U. Esser zwracal uwagg¢ na niekorzystny wptyw tego typu korekty i jej
negatywnego oddziatywania na innych uczniéw (zob. Esser, 1982, s. 26 i in.).

Warto zastanowi¢ si¢ réwniez nad tym, w jaki sposob dokonywac poprawy, a takze
czy nalezy dokonywa¢ korekty wszystkich btedow, czy tylko tych, ktore wptywajg na jasno$¢
przekazu. Istotnym elementem dziatan lektora w zakresie korekty jest roOwniez ocena
waznos$ci btedu popetnionego przez uczacego si¢. Na jej podstawie lektor dokonuje osadu,
czy w danym przypadku korekta jest konieczna, czy tez mozna ja poming¢ na rzecz
zachowania ptynno$ci wypowiedzi studenta (zob. Zawadzka, 2004, s. 249). Nalezy przy tym
pamigta¢, ze na réznych poziomach zaawansowania jgzykowego zarowno kwestia poprawy
btedu, jak i zachowania spojnosci wystapienia uczniéw, beda traktowane odmiennie.

Komorowska wspomina takze o ,ostrym konflikcie wartoéci, ktory utrudnia
nauczycielowi podejmowanie waznych decyzji” (2001, s. 64). Jej zdaniem, nauczyciel jako
nadawca pewnych tresci, ale i ewaluator, determinuje studentdéw do opanowania systemu
jezykowego, a takze wyksztalcenia pewnych norm jezykowych. Tymczasem shluchacze
powinni dazy¢é w swoich wypowiedziach do ptynnosci i skutecznosci przekazu. Pojawia si¢
zatem Kkonflikt wartosci dotyczacy ptynnosci i poprawnosci wypowiedzi. Z jednej strony
nauczyciel, dokonujac nieustannej poprawy, przerywajac tok myslenia i wypowiedzi
studentow oraz odnoszac si¢ krytycznie do podejmowanych przez nich dziatan jezykowych,
moze doprowadzi¢ do zahamowania proceséw komunikacyjnych na lekcji. Z drugiej za$, brak
reakcji ze strony uczacego, poteguje ryzyko utrwalania bledow czy tez ,niechlujstwa
jezykowego” (tamze; por. Garczynski, 1973, s. 258; Wojaczek, 2015, s. 78).

Problem dotyczy réwniez dwoistosci celow samego procesu nauczania. Od ucznia
wymaga si¢ okreSlonych kompetencji lingwistycznych adekwatnych do danego poziomu
jezykowego, ale rowniez kompetencji komunikacyjnych (zob. Lipinska, Seretny, 2005, s.
132-133). Aby pogodzi¢ te dwa sprzeczne stanowiska, trzeba uzalezni¢ wprowadzanie
korekty od danej sytuacji komunikacyjnej, wykonywanego ¢wiczenia oraz potrzeb grupy.
Istotny jest takze wybor konkretnej techniki poprawy biedow, ktéra powinna byc
dostosowana do warunkow i wymogoéw danej lekcji JPJO (por. Pawlak, 2009b, s. 329).
Komorowska mowi wprost, ze nalezy oddzieli¢ ¢wiczenia poprawnosciowe, od typowych

¢wiczen komunikacyjnych, ponadto zastosowa¢ pewne S$rodki niewerbalne®!. Badaczka

8 Komorowska (2001) uwzglednia np. rysowanie czerwonego kota na tablicy, ktore ma przypominaé studentom
o tworzeniu poprawnych wypowiedzi i ewentualnej ocenie bledéw przez lektora. Z kolei koto zielone informuje
o tym, ze podczas wykonywanych ¢wiczen, studenci mowig tak, jak potrafig. Celem gldéwnym bedzie tu
rozwijanie kompetencji komunikacyjnej, a zatem przekazanie konkretnych informacji, niekoniecznie w sposob
poprawny, zgodny z norma jezykowa.
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podkresla jednak, ze ,,wazne jest tez powolne, systematyczne przechodzenie od aktywnosci
przedkomunikacyjnych do komunikacyjnych” (Komorowska, 2001, s. 64, por. Pawlak, 2006;
2009D).

Sposob stosowanej przez lektora korekty btednych wypowiedzi studentow jest takze
uwarunkowany doborem metody nauczania. Inaczej traktowane bedg bledne wypowiedzi
studentow przez lektoréw stosujacych podejscie komunikacyjne, zadaniowe, bezposrednie
czy naturalne, a inaczej przez stosujacych metode kognitywna, gramatyczno-ttumaczeniowa
lub audiolingwalng. O ile te pierwsze akceptujg btad i traktujg go jako co$ naturalnego
bedacego nieodlacznym elementem nauki jezyka obcego, o tyle drugie odrzucaja go
calkowicie. Skrajnie konserwatywne jest tu podejScie audiolingwalne, zgodnie z ktorym
uznaje si¢ btad jako ,,awarie, sygnat zle poprowadzonego procesu nauczania i zle toczacego
si¢ procesu uczenia si¢. Zjawisko, ktorego nalezy za wszelka cen¢ unikac¢” (tamze, s. 65).

Waznym etapem, nastgpujacym bezposrednio przed korekta wlasciwg, jest
sygnalizowanie pojawienia si¢ btedu. Zaréwno informowanie o pojawieniu si¢ btednej tresci,
jak i dokonywanie poprawy btedu, moze by¢ realizowane na wiele r6znych sposobdw, m.in.:
poprzez powtarzanie wypowiedzi ucznia do momentu wystgpienia w niej btgdu, postawienie
pytania o btgdny fragment zdania, proszenie o powtorzenie wybranych tresci, podanie kilku
form do wyboru, wprowadzenie poprawnie brzmigcego zdania Czy stosowanie sygnatow
niewerbalnych (zob. Komorowska, 2001, s. 178-179).

W oparciu o powyzsze stanowiska i podejscia teoretyczne skupiajace si¢ na istnieniu
btedoéw oraz sposobach ich poprawy, a takze zarejestrowane nagrania lekcji, wyrdznitam dwa
typy korekty btedow (Kubacka, 2013, s. 391-401; por. Rabiej, 2015, s. 67-71):

— ze wzgledu na etapy lekciji,

— ze wzgledu na typ btedu.

11.1. Poprawa bledow uwzgledniajaca kolejne etapy lekcji

Pierwsze kryterium uwzglednia 2 etapy lekcji: czynnosci organizujgce proces
nauczania oraz tok lekcji zwigzany z wlasciwym tematem zajeé¢ (w skrocie: tok lekcji...). Do
czynnosci organizujgcych proces nauczania, nalezg: porzadkowanie spraw biezgcych grupy
(kwestie nieobecno$ci, pisania podaf, przeniesien do innej grupy, wycieczek itp.), w tym

réwniez kontrola i poprawa prac domowych. Korekty stosowane przez lektoréw w tej czesci
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zaje¢ Wystapily W pigciu sposrod dwunastu nagran. Drugi etap stanowit tok lekcji..., a wigc

czas pozostaly po omowieniu kwestii organizacyjnych, a zarazem moment realizacji nowego

materiatu.

Zestawienie ilosciowe korekt lektorskich w poszczegdlnych fazach lekcji przedstawia

ponizsza tabela:

Tabela 11: Liczba korekt dokonanych przez lektoréw w poszczegolnych fazach zajeé

(Symbol lektora) Lt iy o vy LV [LVIE|LVI LV |LIX| LX [ LXI |LXI
liczba korekt
(W %)
CzynnoSci - - 5 104 | 59 - - - 51 - 46 -
% organizujace 38% | 74% | 84% 57% 67%
& | proces
— | nauczania
& 23 | 8 8 37 | 11 66 54 29 39 (100 | 23 38
* | Tok lekgji... 62% | 26% | 16% 43% 33%
Suma korekt 23 | 85 13 | 141 | 70 66 54 29 90 | 100 [ 69 38
(100%)
Zrédto: oprac. wlasne
Wykres 18: Liczba korekt dokonanych przez lektorow
w poszczegolnych fazach zajec
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B Czynnosci organizacyjne lekcji

® Tok lekcji

Zroédto: oprac. wlasne

Porownujac dwie zasadnicze czesci lekcji, mozna zauwazy¢, ze uwidaczniajg si¢ tu

pewne dysproporcje w liczbie korekt. Ma to swoje uzasadnienie w specyfice zar6wno jedne;j,

jak 1 drugiej fazy zaje¢. Praca domowa, o ile zostala zadana, jest sprawdzana na poczatku

zaje¢, a wiec w I fazie lekcji. Co wiecej stanowi ona samodzielne dziatanie jezykowe

studenta. Z zatozenia ma ¢wiczy¢ i utrwala¢ poznane struktury gramatyczne, formy, nowe

stownictwo itd., a takze wyrabia¢ pozytywne nawyki jezykowe u uczacych si¢. Korekta
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nauczyciela jest tu zatem niezwykle istotna, gdyz dokonuje on poprawy btedéw, zaistniatych
w materiale jezykowym, ktory powinien by¢ znany i w zadowalajacej mierze opanowany
przez stuchaczy. Na tym etapie obcowania z jezykiem nauczanym niepoprawne
sformutowania czy niewtasciwa wymowa §wiadczg jedynie o niedostatkach kompetencyjnych
mowcy.

Biorac pod uwage dane liczbowe, suma korekt lektorskich przypadajacych na I etap
zaje¢ wahata si¢ od 5 (L Ill) w grupie stowianskiej do 104 (L 1V) w grupie
wielonarodowosciowej. W niektorych przypadkach (grupa stowianska) liczba korekt w czesci
I zaje¢ zdecydowanie przewyzszata ich sume¢ z etapu II i w grupie stowianskiej (L V)
wyniosta odpowiednio: 59 (84,3%) popraw dla | czesci i 11 (15,7%) dla Il. Podobna
zalezno$¢ pojawita si¢ w grupach wielonarodowosciowych o nizszym poziomie znajomosci
jezyka polskiego, w ktorych najwyzsza odnotowana liczba korekt (L 1V) przypadajaca na
czg$¢ organizacyjng zaje¢ stanowita ponad 73,8% (tok lekcji: 37 — 26,2% ogoblnej liczby
korekt) pojawiajacych si¢ w czasie jednych zaje¢ dydaktycznych i byta wyzsza (w niektorych
przypadkach zdecydowanie) od maksymalnej liczby korekt w grupie stowianskiej: grupa
stowianska — 59, grupa wielonarodowosciowa — 104 korekty.

Mniejsza liczba korekt w II etapie lekcji w duzej mierze zalezata od aktualnie
realizowanego tematu czy zagadnienia. Jesli byty to zajecia, ktore miaty na celu doskonalenie
sprawnosci receptywnych (np. tlumaczenie nowego materiatu, opowiadanie o pewnych
zjawiskach, np. kulturowych, ¢wiczenia z zakresu pracy z tekstem audio itp.), suma korekt
byta znacznie mniejsza. Najwigksza liczba popraw bledéw przez lektoréw przypadata na
cze$ci zaje¢, na ktorych realizowano zadania z obszaru sprawnosci produktywnych, tj.:
¢wiczenia komunikacyjne, tworzenie wypowiedzi wilasnych przez studentéw, dialogi
sterowane, ale rowniez ¢wiczenia wdrazajace i utrwalajace konstrukcje gramatyczne.

Warto zwroci¢ uwage na catoSciowy obraz korekt z uwzglednieniem podzialu na
rodzaj, a zarazem 1 stopien zaawansowania jezykowego grupy. W  grupach
wielonarodowosciowych ogolna ich liczba wahata si¢ od 38 (L XII) do 141 (L 1V), natomiast
w grupach stowianskich suma ta wynosita od 13 (L 111) do 90 (L IX) popraw btedow, a wiec
zdecydowanie mniej niz w grupach poczatkowych. raczna liczba korekt w grupach
wielonarodowo$ciowych wyniosta 577, co daje $rednio 82 poprawy na jednych zajgciach
JPJO. W grupach stowianskich odnotowano tgcznie 201 korekt, a wiec $rednio 40 popraw (0
potowe mniej niz w grupach wielonarodowosciowych) na jednej lekcji jezykowe;.

Zebrane dane ilo§ciowe przedstawia ponizszy diagram:
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Wykres 19: Laczna liczba korekt w grupach
stowianskich i wielonarodowosciowych

Grupy stowianskie

B Grupy

wielonarodowosciowe

Zrédlo: oprac. whasne

Wykres 20: Laczna liczba korekt uwzgledniajaca podziat na
czes¢ organizacyjng i tok lekcji...

m Cze$C organizacyjna
lekcji

B Tok lekcji

Zrodto: oprac. whasne

Liczba wszystkich korekt, ktére wystapily podczas czesci organizacyjnej lekcji to 265,
natomiast tych, ktére pojawily si¢ w czasie toku zaje¢ — 513, a wigc prawie dwa razy wiece;.
Autorki ABC metodyki nauczania... do$¢ negatywnie oceniajg tak duzg liczbe korekt
lektorskich. Zaznaczaja, ze ,,nauczyciele czgsto bywaja nastawieni na wychwycenie nie tego,

co w wypowiedzi ucznia dobre 1 ciekawe, ale tego, co btedne” (Lipinska, Seretny, 2005, s.
133).
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11.2. Poprawa bledow uwzgledniajaca typy bledow

Drugie kryterium dotyczylo rodzajow wystepujacych bledéw i ich korekt. W
niniejszym rozdziale zostaty wyroznione dwa podstawowe podziaty bledéw: ze wzgledu na
podsystem jezykowy (bledy fonetyczne, gramatyczne i leksykalne) oraz na Kryterium
komunikatywnosci przekazu (bledy lokalne i globalne).

11.2.1. Korekta bledow uwzgledniajaca podsystem jezykowy

Na podstawie podziatu dokonanego przez Komorowska (2001, s. 176) oraz ogdlnego,
uwzglednionego w Wielkim stowniku poprawnej polszczyzny PWN (2008, s. 1553-1554, por.
A. Dabrowska i M. Pasieka, 2006) wyrdzniono nastepujace kategorie btedow:

1. fonetyczne,

2. gramatyczne,

3. leksykalne.
Zaprezentowany rejestr stanowi najbardziej podstawowa klasyfikacje odnoszaca sie
bezposrednio do podsystemow jezyka polskiego. Wprowadzony zostal w celu
uporzgdkowania sposoboéw poprawy wszystkich bledow pojawiajacych si¢ w wypowiedziach
studentow na lekcji JPJO. Uchybienia w zakresie pisowni, o ktorych pisata Komorowska, nie
zostalty uwzglednione w analizie ze wzgledu na brak zwigzku z omawiang w pracy
komunikacja méwiong.

Analiza ilo$ciowa poszczegdlnych typdéw bledow wraz z ich korekta przedstawia sig

nastepujaco:

Tabela 12: Liczba korekt lektorskich uwzgledniajaca podziat na bledow ze wzgledu na podsystem
jezykowy

(Symbol lektora) LI LIl L | LIV LV LVI[LVII| LVII[LIX| LX LXI | LXI

liczba korekt
(%)

Fonetyka 3 12 - 12 7 27 9 2 3 25 23 18
13% | 14% 8% 10% | 40% | 17% 7% 3% | 25% | 33% | 47%
Gramatyka| 6 66 7 115 55 35 42 19 84 72 32 16
26% | 78% | 54% | 82% | 79% | 53% | 78% | 65% | 94% | 72% | 47% | 42%

|
KRYTERIUM

Leksyka 14 7 6 14 8 4 3 8 3 3 14 4
61% | 8% 46% | 10% 11% 7% 5% 28% 3% | 3% 20% | 11%

Suma korekt (100%)| 23 85 13 | 141 | 70 66 54 29 90 | 100 69 38

Zrodto: oprac. whasne
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Wykres 21: Liczba korekt lektorskich uwzgledniajaca podsystemy jezyka

140

120 115

100

80

60

40

20 ~

LI Lo L Liv LV LVIE LVIH LVIHI LIX LX LXI LXI
B Fonetyka B Gramatyka m | eksyka

Zrédto: oprac. wlasne

Na podstawie powyzszej tabeli oraz wykresu wida¢ znaczgaca przewage korekt btedow
gramatycznych nad korektg btedow innego typu. Dominujg liczebno$cig nad pozostalymi
kategoriami w 10 sposrod 12 nagran (z wytaczeniem L XII, w ktorym odnotowano przewage
korekt btedéw fonetycznych oraz L | z przewaga korekt btedéw leksykalnych), a ich suma
wynosi od 6 (26%) do 55 (78,6%) w grupach stowianskich i od 16 (42%) do 115 (81,6%) w
grupach wielonarodowosciowych. Laczna liczba popraw bledow gramatycznych wynosi 549,
natomiast liczba korekt bledow fonetycznych 141, plasujac t¢ kategorie na drugiej pod
wzgledem liczebnosci pozycji.

Korekta bledow wymowy wystgpita prawie we wszystkich nagraniach lekcji
(z wytaczeniem nagrania L I1l, w ktorym btedy fonetyczne nie pojawity si¢) w liczbie od 2
(7%) do 27 (40%) w grupach stowianskich oraz od 3 (3%) do 25 (25%) w pozostatych
grupach. Najmniej liczna byta ostatnia kategoria — poprawa btedow leksykalnych. Korekty
tego rodzaju wystapity w liczbie 88 — od 4 (7%) do 14 (61%) w grupach stowianskich i od 3
(3%) do 14 (20,3%) w grupach wielonarodowosciowych. Na tej podstawie mozna wysnu¢
whniosek, iz suma korekt btedow leksykalnych i fonetycznych w poszczegdlnych nagraniach
nie jest uzalezniona od rodzaju i stopnia zaawansowania jezykowego grupy.

Laczng liczbe korekt bledow fonetycznych, gramatycznych i leksykalnych we

wszystkich grupach studenckich przedstawia ponizszy wykres:
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Wykres 22: Laczna liczba korekt uwzgledniajgca podsystemy jezyka

88 141

B Fonetyka
B Gramatyka

m | eksyka

Zrédto: oprac. wlasne

Podsumowujac dane przedstawione na powyzszym diagramie, mozna stwierdzic,
iz btedy gramatyczne sg najczgséciej poprawiane — 549 (71% tacznej liczby korekt) sposrod
778 wszystkich korekt skupionych jest wiasnie na nich. Druga pozycje pod wzglgdem
liczebno$ci zajmuje korekta btedow fonetycznych — 141 (0k.18%), a nastgpnie bledow
leksykalnych, ktora wystapita 88 razy (ok. 11%).

11.2.1.1. Korekta bledow fonetycznych

Korekta btedow fonetycznych odbywata si¢ najczesciej po niewlasciwej wypowiedzi
studenta, rowniez wtedy, gdy rozmdéwca nie zakonczyt zdania lub tez urwat wypowiedz w

celu zastanowienia si¢ nad jej dalszym tokiem, np.:

[442] S: Tak, eee... chcialbym, chciatby...
L xj: Chciatby?
S: Nie! Dziatby.
L x;: Gralby! Skoncz zdanie, bo nie wiem.
S: Dziatby...dziatby w jego ulubionych filmach.
L xii: Yyy..Grrraaalby! Tak? Gdyby...mmm...graaatby! Aktor gra!
S: A! Gratby!
L xi: Gratby w jego ulubionych filmach. Mhm.

[443] S: Gdybys znata go lepiej, nie zartowalabys z niego.
L vi;: Mhm. Nie zarto-wa-ta-bys z niego.

Lektor poprawit studenta, ktéorego wymowa mogta utrudni¢ lub calkiem zaburzy¢

komunikacj¢. W tym celu powtorzyt jego wypowiedz w wersji poprawionej, w sposob bardzo
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wyrazny, a nawet hiperpoprawny. Niekiedy, zwracajgc uwage na fragmenty lub cate wyrazy

fonetycznie trudne, wskazywat takze na zmiang¢ miejsca akcentuacji, jak w przyktadzie:

[444] S: milyby...
L ,;: Moment!
S: milily sie...

S: milityby si¢ o wiele rzadzie;j.

Zdarzalo sie, ze reakcja lektora na blad byta natychmiastowa. Wowczas odpowiedz studenta

przerywano i poddawano korekcie poprzez kilkukrotne lub tez jednokrotne, ale bardzo

wyrazne, Wypowiedzenie tego samego stowa lub jego fragmentu W wersji poprawionej, np.:
[445] S: ...jechali, jechali do am...biura o dwunastej oni jedli obias.

L v: Obiad!
S: ...obiad (...).

[446] S: Wczoraj Tomek i Andrzej obudzili si¢ o szostej, najpierw myli zeby...
L v: ...zeby, mhm.

niekiedy ujetego w formie pytania, o czym $wiadczyla intonacja rosnaca, np.:

[447] S: ...postli, postli...

L v: Poszli...?

S: Em...poszli spac.

Powyzsza egzemplifikacja ukazuje jeden z tradycyjnych sposobow poprawy btedow,
polegajacy na wskazaniu studentowi omytki i zaleceniu mu powtoérzenia tych samych tresci,
jednak juz w zmienionej, poprawnej formie.

Inng metoda korekty bledéw popeknianych przez uczacych sie jest stosowanie przez
lektora pytan sktaniajacych studentow do poprawy niewtasciwej formy, np.:

[448] S: Przeczytatam artykuuul. [Popr. artykut.]
L vy: artykuuut? Czytaj normalnie, nie zaspiewuj. (A)

[449] S:... wBundesztagu niemieckim...
L vi: gdzie? gdzie?
S:W Bundesztagu...
L vii: W Bundestagu niemieckim. To jest parlament niemiecki prosze panstwa. Bundestag.

Bezposrednio po btednej wypowiedzi studenta pojawily si¢ pytania lektora, jednak ich
realizacja byta nieco inna w obu przypadkach. W przyktadzie [448] lektor powtarzat to samo
stowo blednie, ale z wyrazng zmieniong, rosngca intonacja. Ponadto nauczyciel celowo
mocno akcentowal koncowa sylabg, w celu sprowokowania studenta do autokorekty. Miat

temu rowniez stuzy¢ zartobliwy komentarz (fragm. A) odnoszacy sie¢ do niewlasciwego
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wyeksponowania ostatniej sylaby, na wzor systemu akcentuacyjnego charakterystycznego dla
jezykow wschodniostowianskich.

W dialogu [449] nauczyciel dwukrotnie pytal o wybrane stowo, sugerujac
jednocze$nie, ze wilasnie tam mogt pojawi¢ sie btad. Swiadczylo o tym powtdrzenie tego
samego wyrazu przez studenta, jednak juz niepewnie, z wyraznym urwaniem zdania
bezposrednio po blednie wypowiedzianym stowie. Podobny zabieg zastosowano w
przyktadzie [372], w ktorym wystapita rowniez taczona, podwojna korekta — najpierw bigdu
gramatycznego — ,,dobrze” zamiast ,,dobre”, a nast¢pnie btgdu fonetycznego: ,,tyzko” na
,»107ko”.

Wsréd korekt btedow wymowy wystepowaly rowniez i takie, ktore miaty na celu nie
tylko poprawe usterki jezykowej, ale i wplynigcie na proces zapami¢tywania danego stowa,
poprzez podanie jego definicji lub poproszenie o wyjasnienie jego znaczenia, np.:

[450] S1: ...zachorowata. Nigdy tak bardzo si¢ jeszcze nie zmeczytam — stwier..., stwierdzita Polka dobra
angiels- angielsczyzng na konferencji prasowe;j.

L ,v: Mhm, pani Lucy, prosze powtdrzy¢: angielszczyzna.

S1: angielszczyzna.

L v: Mhm. Dobrze. Co to znaczy angielszczyzna?

S1: Po angielsku?

S2: angielszki?
L ,v: Tak, po angielsku.

a takze odwotlanie si¢ do wyrazéw mu pokrewnych znanych studentom, np.:

[451] S: Bardzo duzo piaszu?
L \v: Bardzo duzo piachu. Piach — piasek, tak?

11.2.1.2. Korekta btedow gramatycznych

Podobnie jak w przypadku korekty btedow fonetycznych wsrdéd popraw usterek
gramatycznych mozna wyr6zni¢ te bardziej konwencjonalne polegajace na automatycznym i
natychmiastowym zastepowaniu przez lektora form niepoprawnych wiasciwymi, np.:

[452] S:Stany Zjednoczone utrzymuja w Korei Potudniowej 28 i pot tysiecy...

L VB tysigca!
S: tysigca zotnierzy...

czy powtarzaniu (niekiedy wielokrotnym) wypowiedzi rozmowcy, jednak juz w ulepszonej,
poprawionej wersji, jak w przyktadach: [428] oraz:

[453] S: Czy bilard jest sport?
L ,v: Czy bilard jest sportem? No chyba jest.
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[454] S: Eee...ksigzka u Tolgi. Wczoraj zapomniatem.
L ,v: Dobrze. Ksigzka jest u Tolgi. Mhm. A prace domowg pan zrobit?

Mniej standardowa poprawa btedow uczacych si¢ to taka, w ktorej lektor dokonywat
korekty poprzez powtdrzenie tego samego wyrazu z uprzednim zaprzeczeniem, a takze z

odpowiednim komentarzem gramatycznym, np.:

[455] S: Jezeli wygranimy...
L ;- Nie, nie wygranimy!
S2: Wygramy!
L y1: Czas przyszly, jezeli.
S: Wygranimy, granimy!
L : Czas przyszty! Nie, nie ma takiego stowa ,.granimy”! Jezeli...
S: Al Wygramy!
L ,;: No wiasnie!
S: Jezeli wygramy, jezeli wygramy na loterii, kupimy nowy dom.

Dzigki zwrdceniu uwagi lektora na miejsce popelnionego btedu student miat szans¢ na
przemyslenie swojej wypowiedzi i dokonanie autokorekty.

Zdarzato sig, ze poprawa btedow wystepowata bez komentarza i objasnienia lektora.
Byly to sytuacje, w ktorych material gramatyczny wykraczat poza zasob wiedzy jezykowej

stuchaczy, np.:

[456] L v: Dobrze, jakie 0s...jaki sport mozemy poleci¢ kobietom w cigzy?

()

S: Spacerowaé.

L ,v: Spacerowanie, tak. Spacery.
S: Spaceruja, joga...

L v: Joge. (...)

Nierzadko nauczyciel konczyt rowniez rozpoczeta mysli studenta, w miejscu, w ktorym
pojawity si¢ pewne luki informacyjne, np.:
[457] S: Musieli...

L v ...bySmy... musieliby§my albo musiatbym ja.
S i...musieliby$my wymienia¢ towar za towar.

[458] S:...inagroda dostata si¢ Iranu...[rozmowa dotyczyfa przyznania Oscara]
L vii: Ojejej! Chyba —owi...
S: ..Iranowi...

Szczegblnym typem uzupetniania wypowiedzi uczacych si¢ byto dawanie studentowi
kilku mozliwosci, z ktorych tylko jedna byta prawidtowa. Stuchacz, na podstawie wiedzy

nabytej na zajg¢ciach, mial za zadanie dokona¢ wyboru wlasciwej formy, np.:

[459] L x: Kolezanke, kolezanka, kolezanki? Jak powiemy?
S: kolezanke.
L x: Kolezanke boli gtowa.
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Po korektach tego typu zwykle nastepowato jednak dtuzsze objasnienie gramatyczne
lektora, majace na celu uzupelnienie informacji lub tez przypomnienie pewnych zjawisk.
Komentarz gramatyczny najczesciej opatrzony byl réwniez odpowiednimi przyktadami,
zawieral takze swego rodzaju usprawiedliwienie dotyczace koniecznosci poprawy bledu
(por. Pawlak, 2013, s. 314; Rabiej, 2015, s. 70).

Cho¢ wielokrotne powtarzanie przez lektora tych samych tresci (termindéw, nowych
stow, nazw wlasnych), dopowiadanie i uzupelianie wypowiedzi uczniow moze by¢ dla
uczacych sie nuzgce, H. Synowiec (1996) dostrzega pozytywne aspekty takich dziatan. Obok
do$¢ oczywistej, prymarnej funkcji szybszego i1 efektywniejszego zapamigtywania pojec przez
uczacych si¢, nauczyciele chetnie stosuja te metody w celu poprawy bltedéow w
spontanicznych wypowiedziach studentow. Wowczas tzw. echo nauczycielskie, nast¢pujace
bezposrednio po tresci wypowiedzianej, umozliwia powtdrzenie pozadanych przez ucznia
treSci w nieco zmienionej, ulepszonej, ale przede wszystkim poprawnej jezykowo formie,
zgodnej z funkcjonujagcymi normami polszczyzny. Cze$¢ zmieniona jest wtedy dodatkowo
uwypuklana przez specjalng modulacje glosu nauczyciela, ktory dzieki wzmocnieniu,
odpowiedniemu naciskowi, akcentowi czy tez wydtuzeniu danej sylaby, wskazywat na formy
poprawne.

Inng, odnotowang w zarejestrowanych nagraniach technika poprawiania wypowiedzi
uczniowskich bylo naprowadzanie studenta na wlasciwg odpowiedz poprzez dawanie mu

wskazowek metajezykowych oraz pewnych skrotowych, ogélnych informacji gramatycznych,
np.:

[460] S: Gdyby dzi$ nie bylo pieni¢dzy, byt na rynku wymienia towar za towar...
L vi: Nie, nie, nie, nie...bo nie ma informacji. Jeszcze raz gdyby dzi§ nie byto pieniedzy, i teraz musi
by¢ czasownik, no?
S: Gdyby dzi$ nie byto pieniedzy...
L vi: Tak... i teraz musi by¢ czasownik. Musieliby$Smy albo cheieliby$§my albo nie mogliby$my...tu musi
by¢ jaki$ czasownik.

[461] L ,: Mhm. A w ktérym roku on zdobyt ztoty medal?
S: W tysigc dziewigéset dziewigédzies...czwartego...
L v: M-m-m... [przeczenie] Jezeli tylko rok to miejscownik.
S: W tysigc dziewiecéset dziewigcdziesatym, dziewigcdziesigtym czwartym roku.
L ,v: Mhm, dobrze, super! Pamietajg panstwo, jezeli mamy date i tylko rok, to wtedy uzywamy
miejscownika.

jak réwniez przyktadoéw ilustrujacych dane zjawisko gramatyczne, np.:

[462] S: Poszedli...
L v: Poszli do...Tak, Jung? Poszli do plus dopetiacz, tak? Do restauracji, do kina, do szkoty, do domu...
S: ...do tablicy.
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Nieco mniej tradycyjnym, ale i jednym z najczgstszych sposobéw korekty, byty
dodatkowe pytania lektora, ktore mialy uswiadomi¢ uczacym si¢ blad i doprowadzi¢ do
elicytacji wlasciwej formy wyrazu (por. elicytacja, Rabiej, 2015, s. 70). Wsrod nich pojawiaty
si¢ takze rozbudowane wypowiedzenia o charakterze zartobliwym, np.:

[463] S:...iodnalez¢ ten akwedukt pomogli zdjecia...

L vy ...a zdjecia to sg koledzy?
S: Pomogly zdjecia z okresu dziewigtnastego wieku.

[464] S: Gdyby dzi$ nie bylo pieni¢dzy, nie musiatbym kupié ubrania.
L vi: Nie musiatbym kupié¢ ubrania?
S: Tak.
L vi: Czyli jest taka sytuacja: nie ma pieniedzy, a ty chodzisz bez ubrania. [smiech] Tak chciate$
powiedzie¢? Nie musiatbym czy nie mégtbym?
S: ...ale zawsze...zawsze...
L vi: ...ale nie — nie musiatbym, chyba nie mogtbym kupié. Tak? To popraw. Nie — nie musiatbym
kupi¢, tylko nie mégibym.

Powyzszy przyklad ilustruje jeszcze jedng znamienng cechg¢ komunikacji szkolnej w
sytuacji korekty — lektor zwrocit si¢ do studenta w bezposredni sposob (pojawit si¢ w jego
wypowiedzi tryb rozkazujacy), nakazujac mu poprawe biedu. W warunkach naturalnej
komunikacji byloby to niemozliwe.

Na szczegblng uwage zasluguje przyktad, w ktérym student prawdopodobnie celowo
unikat uzycia stowa ,,pacjent” w celowniku liczby mnogie;j:

[465] S: Robili mieszaning taka i dawali jg pa... eee...chorym ludziom.

L vii: Komu dawali?
S: Ludziom... chorym.

L vin: Ach, ale pan wybrnat! Ja chciatam ustysze¢ stowo pacjentéw w celowniku!
S:Pacjentom.

Czujny lektor z tatwoscig odgadt intencje mowigcego, a nastepnie poprzez zabawny, ale i

prowokacyjny komentarz wyegzekwowat uzycie pozadanej formy.

11.2.1.3. Korekta bledow leksykalnych

W przypadku popraw btedow leksykalnych, podobnie, jak w pozostatych kategoriach,
wielokrotnie wystgpowaly korekty uznawane za bardziej tradycyjne, jak cho¢by kazdorazowa
zmiana wypowiedzi studenta nastgpujaca bezposrednio po jego biednej propozycji. Czesto
byta ona opatrzona stosownym komentarzem metajezykowym, np.:

[466] S: Takze ta grupa archeologow odkop... wyna-wyna-wynalazla jeszcze jeden akwedukt.
L vii: Odnalazta.
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S: Odnalazta jeszcze jeden akwe...
L vii: Prosze panstwa widzimy rdznice miedzy wynalez¢, a odnalez¢é? Prosze, Agnieszka, powiedz nam
wynalez¢, a odnalez¢.

Nierzadko pojawiato si¢ tez zaprzeczenie, rowniez W wariancie z towarzyszacym mu

dhuzszym objasnieniem, np.:

[467] S: 44 osoby zostaly ewakuowane po... eee... potozonym w poblizu stancji [rzecz dotyczyta stacji
badawczej]
L vi: Nie stancji.
S: Stacji! Tak, tak! Stacji!
L vyi: Prosze panstwa czym jest stancja? [W dalszej czesci nauczyciel Humaczy réznice miedzy stowami
stancja i stacja, odwotujgc sie¢ do odpowiednich przyktadéw (rowniez z literatury polskiej — pojawia sie
., Lalka” B. Prusa w kontekscie stancji)]

a takze powtorzenie przez lektora fragmentu wypowiedzi uczacego si¢ w wersji poprawione;j,
jak we fragm. [432].
Warto przytoczy¢ takze Kilka dos¢ niekonwencjonalnych przyktadow korekty, m.in.

takiej, ktora w toku rozmowy ewoluowata do pewnej formy negocjacji (zob. rozdz. 11), np.:

[468] S: On miat foto...foto tej dziewczyny.
L ,: On miat fotografi¢ albo zdjecie.
()
L ;: No wilasnie...Pamigtacie, co on mial matce przekazac?
S: To foto...zdjecie!
L ;: Mhm...ze ta fotografia...
S: Zdjecie!
L |: ...ze ta fotografia...
S: Zdjecie!
L : No...poczekaj, proszg, prosze... No troche¢ to ja mowie za was...
S: Zeby ona odebrata to zdjecie.
L | ...zeby, zeby odebrata zdjecie, tak? Zeby odebrata zdjecie ja poprosit.

Poczatkowo nauczyciel zapoznat stuchaczy z dwoma synonimicznymi stowami,
zastepujacymi obcojezyczne ,,foto”, nastepnie, zaniechawszy kwestii poprawnosci, dazyt do
zrealizowania innego celu, jakim stato si¢ wilaczenie do zasobu leksykalnego uczniéw
nowego stowa: ,,fotografia”.

Warto takze zwroci¢ uwage na inny ciekawy dialog zastyszany na zajeciach w grupie
poczatkowej, wielonarodowosciowej, np.:

[469] S: Nastepnie za...zajadli obiad...
L v: Nastepnie? Jeeedli albo zjedli.

S: ..zajedli!

L v: zjedli, jadali, tak?
S: jadali...
L v: Jedli! Jedli, one jadly, oni jedli, one jadly. Nastepnie jadly razem, nastepnie jedli razem obiad...

Tradycyjna, typowa poprawa btedu, skonczyta si¢ omytka lektora, ktory, zasugerowawszy sie
dwukrotnie powtdrzong wypowiedzig studenta, wprowadzit nowy, zupetnie zbedny na tym
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etapie nauki, czasownik: ,,jadali”, powodujgc pewne zakldcenie komunikacyjne. Po tym, jak
student powtorzyt wyraz na glos, nauczyciel szybko wycofat si¢ z tej propozycji, przywotujac
wielokrotnie formy czasownika: ,,je$¢”.

To, co jednak odroznia korekte bledéow leksykalnych od dwu pozostatych, to

mozliwos¢ odwotania si¢ do komunikacji niewerbalnej, jak to uczynit jeden z wyktadowcow,
np.:

[470] S: On pluje do tej ciaszki kawy.
L : Dobrze, tylko nie do czaszki, bo czaszk¢ mamy tu...[/lektor pokazuje na swojq gtowe]
S: Do filizanki.
L |: Do filizanki kawy, tak. Pluje do filizanki kawy. No to jest do$¢ wulgarne zachowanie. Prawda? (...)

Poprzez zastosowanie odpowiedniego gestu nauczyciel w sposob szybki i niewymagajacy
zbednych objasnien, pokazat réznice pomiedzy dwoma leksemami i zasugerowal niewtasciwe

uzycie wyrazu.

11.2.2. Poprawa bledéw uwzgledniajaca kryterium komunikatywnosci przekazu

Innym, wyr6znionym rejestrem popraw jest korekta lektorska skoncentrowana na
bledach globalnych 1 lokalnych popelnianych przez studentow (zob. Kryterium
komunikatywnosci przekazu; Komorowska, 2001, s. 177) podczas lekcji jezyka polskiego.
Odnotowatam znaczng przewage korekt bledow lokalnych w prawie wszystkich nagraniach
(z wyjatkiem L VIII — gr. stowianska). Ich liczba wahata si¢ od 10 do 83 popraw w grupach
stowianskich oraz od 22 do 115 w grupach wielonarodowosciowych. Liczba popraw bfedow
globalnych wyniosta: 3-25 korekt w grupach stowianskich oraz 12-26 w grupach
wielonarodowosciowych. Szczegotowe zestawienie danych przedstawia ponizsza tabela oraz

sporzadzone na jej podstawie diagramy:

Tabela 13: Liczba korekt lektorskich uwzgledniajaca kryterium komunikatywnosci przekazu

(Symbol lektora) LI L iLiv|iLVILVILVIILVILIX| LX|LXI|LXII

s Korekta bledow 6 23 3| 26 | 12 | 17 25 17 7 26 | 17 16
S | globalnych

— & | Korekta bledow 17 | 62 | 10 | 115 | 58 | 49 | 29 12 83| 74 | 52 | 22
; lokalnych

< Laczna liczba korekt | 23 | 85 13| 141 | 70 | 66 54 29 90 | 100 | 69 38

Zrédto: oprac. wlasne
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Wykres 23: Liczba korekt bledow globalnych i lokalnych

140
120
100
80
60
40
20

115

Lir Lo b Liv LV LVIE LVIHELVILLIX LX LXI LXI
® Korekta btedow globalnych B Korekta btedow lokalnych

Zrodlo: oprac. whasne

Wykres 24: Laczna liczba korekt bledow globalnvchi lokalnvch
w grupach

(A) slowianskich (B) wielonarodowosciowych

B Korekta bledow globalnyvch ™ Korekta bledow lokalnvch

Zrédto: oprac. wlasne

W oparciu 0 dane zamieszczone na powyzszych diagramach mozna zauwazy¢, ze stosunek
liczby korekt bledow lokalnych do liczby korekt bledow globalnych W grupach stowianskich
i wiclonarodowosciowych jest bardzo zblizony. Nalezy jednak zwrdci¢é uwage na
przewazajaca liczbe korekt bfedow globalnych — 137 wystepujacych w  grupach
wielonarodowosciowych, co daje $rednio 20 popraw w czasie jednych zaje¢ JPJO (prawie 2

razy wiecej niz w grupach slowianskich, w ktoérych na jedng lekcje przypada Srednio 12
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korekt) oraz lokalnych — 432 — $rednio 62 poprawy podczas jednej jednostki lekcyjnej (ok.
dwukrotnie wigcej popraw niz w grupach stowianskich, w ktorych korekty wystapity $rednio
30 razy). Niewatpliwie ma to zwigzek z wigkszg liczbg dokonywanych przez lektoréw
popraw na nizszych poziomach nauczania. Laczna liczba korekt bledow lokalnych wyniosta
583 poprawy (75% ogotu korekt) oraz globalnych 195 (25%) we wszystkich nagraniach.

Zdecydowanie czgsciej wystepujaca korekta bledow lokalnych uzalezniona byla
w znacznej mierze od tematu zaje¢. Jesli glowny cel lekcji stanowito utrwalenie form
gramatycznych (np. trybu warunkowego), uwaga lektora koncentrowata si¢ przede wszystkim
na wychwyceniu kazdego bt¢du jezykowego i jego poprawie. Stad duza liczba popraw
w niektorych nagraniach. Znaczng liczbe korekt bledow globalnych odnotowano w czeéciach
lekcji poswieconych produkcji jezykowej, a wigc tworzeniu wilasnych wypowiedzi przez
studentow, co realizowane bylo poprzez ¢wiczenia wspomagajace np. streszczanie czytanki,
odpowiadanie na pytania dotyczace nagrania, odczytywanie napisanego wczesniej
wypracowania itp. lub tez w formie swobodnych wypowiedzi na aktualnie podejmowany na
lekcji temat (np. udziat w dyskusji).

Warto réwniez nadmieni¢, iz w zebranym materiale badawczym pojawity si¢
przyktady pomini¢cia korekty wowczas, gdy byla ona konieczna. Jej rezygnacja byta niekiedy
rownoznaczna z zaakceptowaniem niepoprawnej pod wzgledem jezykowym wypowiedzi
studenta, np.:

[471] S: Kce[zam. chce] wystaé poczke[zam. paczke], ide na poczte.
L ,v: Dobrze, pan Kristian.

Najczegsciej jednak wynikata z indywidualnego podejscia lektora do btedu i przerywania
odpowiedzi studenckiej. Ignorowane byly glownie bledy fonetyczne, niekiedy rowniez
gramatyczne (szczegolnie, gdy wystgpowaly w nagromadzeniu w jednej wypowiedzi), np.:
[472] S:Ja mam swojg matke i na jej oddziale, zawsze jej yy...pacjenty...

L y;: Pacjenci!

S: ...pacjenci wywotuja, zeby zrobita zastrzyk,
jednak tylko takie, ktore nie wptywaly w znacznym stopniu na rozumienie tekstu i1 spojnosé¢
procesu komunikacyjnego. Sytuacje pomijania korekty nie byty przypadkami sporadycznymi.
Pojawity si¢ w kazdym nagraniu w liczbie od 3 do 32. Nauczyciele zwykle $wiadomie
rezygnowali z poprawy mniej istotnych bledéw studenckich z uwagi na koniecznosé
przerwania wypowiedzi i zaburzenia toku myslowego uczacych si¢. Niekiedy studenci sami

dokonywali autokorekty, cho¢ nie byly to sytuacje czeste. Warto podkresli¢ réwniez, ze
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prawie w kazdym nagraniu odnotowana liczba pomini¢cia korekty na konkretnych zajeciach
byta tym wigksza, im czgséciej wystgpowala na nich poprawa btedow np.: L IV — brak korekty
— 32 razy, taczna liczba korekt — 141, L VIII — brak korekty — 3 razy, taczna liczba korekt —

29 przyktadoéw. Zestawienie ilosciowe prezentuje ponizsza tabela:

Tabela 14: Laczna liczna korekt lektorskich lub ich braku na lekcji JPJO

(Symbol lektora) Lot jeiviLv|LVEILVILVIELEX| LX [LXI [LXI

Brak reakcjinabtad | 10 | 12 7 32|14 | 4 | 26 3 9 8 19 3

(W tym: brak reakeji | (1) | (6) | (2) | (9| O | @) |G| D @] O |G| @D
na btad potaczony z
autokorekta
uczniowska)

Laczna liczba 23| 85 13 [141| 70 | 66 | 54 29 90 | 100 | 69 38
korekt

Laczna liczba 33| 97 20 | 173|184 | 70 | 80 | 32 | 99 | 108 | 88 | 41
bledow
popelnionych przez
studentow

Zrodlo: oprac. whasne

Podsumowujac, zaprezentowana analiza korekt lektorskich uwzgledniajaca
poszczegdlne Kryteria pozwala stwierdzi¢, ze znaczna wigkszo$¢ nauczycieli starala si¢
poprawia¢ wszelkie niedoskonato$ci w wypowiedziach osob uczacych si¢, niezaleznie od
tego, w jakim stopniu ich obecnos¢ wptywata na przekaz i odbiodr informacji. Nauczyciele
czuli sie odpowiedzialni za korekte oraz uprawnieni do jej przeprowadzania. Swiadczyty o
tym poprawy wypowiedzi studenckich realizowane niemal wytacznie przez nauczycieli JPJO.
Autokorekta czy poprawa bledow dokonywana przez innych uczestnikow zaje¢ byty
zjawiskami epizodycznymi. Zaobserwowano takze, iz lektorzy przystgpowali do korekty
btedow najczesciej natychmiast po ich wystapieniu bez wzgledu na realizowane aktualnie
¢wiczenia, rzadziej po zakonczonej wypowiedzi studenta. Mimo to podejmowali pewne
starania, aby nie przerywa¢ wypowiedzi uczniOw 1 nie zaburza¢ ptynno$ci procesu
komunikacyjnego.

Przeprowadzone badania dowodza, iz wsrdod roznorodnych sposobow reagowania
przez nauczycieli na btedy powstale w wypowiedziach studentéw dominowaly bardziej
tradycyjne podejscia, takie jak:

(1) bezposrednia korekta niepoprawnych wypowiedzi poprzez podawanie gotowych,
prawidtowych form i struktur,
(2) poprawa poprzez zaprzeczenie,
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(3) stawianie pytan dotyczacych tresci btednego zdania i sktanianie do autokorekty.

Zdarzaty si¢ takze przypadki poprawy polegajacej na podaniu uczacym si¢ réznych
form, w tym réwniez btednych, do wyboru, czy tez wielokrotnym powtarzaniu oraz
przesadnym wyeksponowaniu treSci poprawionych. Sporadycznie pojawialy si¢ rowniez
spontaniczne, zartobliwe komentarze prowadzgcego.

Bez wzgledu na sposob i czas przewidzianej korekty, a takze typ btedu, u wigkszosci
lektorow odnotowano pozytywne zjawisko repetycji poprawnych form tuz po wskazaniu
miejsca btedu, poprawieniu go oraz powtdrzeniu prawidtowego brzmienia wyrazu lub frazy
przez studenta.

Stosowanie przez nauczyciela korekt w formie poprawnych i czesto wielokrotnie
powtarzanych gotowych odpowiedzi moze by¢ szczegdlnie wazne w pracy ze studentami o
niskim poziomie zaawansowania jezykowego, dla ktorych klarowno$¢ przekazu oraz
wypracowywanie wilasciwych nawykow jezykowych jest cenniejsze niz atrakcyjna forma
przekazania informacji o wystgpieniu btedu. W miare rozwoju kompetencji komunikacyjnej
I jezykowej u uczacych si¢ sposoby korekty nastawione na samodzielne poszukiwanie przez
nich poprawnych odpowiedzi wydaja si¢ bardziej uzasadnione.

Nalezy takze zwroci¢ uwage na przyktady caltkowitego pominigcia korekty wowczas,
gdy byta ona przydatna, cho¢ niekonieczna. Najczesciej ignorowane przez lektora byty biedy
fonetyczne, rzadziej gramatyczne. Niektore pomytki jezykowe byly opuszczane przez
prowadzacych ze wzgledu na duze nagromadzenie btedéw w jednej wypowiedzi studenta lub
z uwagi na ch¢¢ utrzymania ciaglosci komunikacji. Wigkszo$¢ nauczycieli starata si¢ jednak
poprawia¢ wszelkie niedoskonatosci w wypowiedziach studentéw, niezaleznie od wagi btedu

oraz jego wplywu na stopien komunikatywnosci przekazu.
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12. Ocenianie jako dzialanie werbalne lektora

Badacze oraz praktycy jezyka zgodnie przyznaja, iz nauczanie nierozerwalnie wigze
si¢ z ,,procesem Kkontroli, szacowaniem, opisem i pomiarem dydaktycznym” (Zawadzka,
2004, s. 247), a wiec szeroko pojmowang ewaluacjg. Moze ona dotyczy¢ zaréwno 0sOb
uczacych sie, jak i nauczajacych, a takze materialéw dydaktycznych, metod i technik

nauczania, programéw itd. Ewaluacja

»pozwala na ustalenie stopnia zgodno$ci z celami nauczania i oczekiwaniami nauczyciela
i ucznia, poprzez diagnoze i prognoz¢ umozliwia pozytywna lub negatywng selekcje.
Dostarcza informacji zwrotnych (...) uczniowi (ustalenie poziomu wiadomosci i umiejgtnosci),
nauczycielowi (ustalenie stopnia zgodnosci z wymaganiami czy oczekiwaniami)” (tamze).

K. Wojtczuk zwraca uwage, iz ,niektore role nadawczo-odbiorcze wiaza si¢
z przywilejem i/lub konieczno$cig ustawicznego oceniania” (1996, s. 148). Do takich
zaliczany jest zawdd nauczyciela. Badaczka uznaje ocenianie za ,,czynno$¢ zawodowgq
nauczyciela, ktora odbywa si¢ ustawicznie i przybiera roézne formy w zaleznosci od sytuacji
szkolnych” (tamze, s. 149).
J. Puzynina (1981, s. 118-119), w oparciu o skal¢ porzadkowsa i interwalowa, podaje
rézne typy oceniania, takie jak:
— nadawanie przedmiotom Iub stanom rzeczy cech jakosciowych (w oparciu 0
dwubiegunowg skale wartosci pozytywnych i negatywnych oraz skalg stopniow3),
— przypisywanie przedmiotom lub stanom rzeczy okreslonej wartoSci materialnej,
— nadawanie przedmiotom lub stanom rzeczy przynaleznych cech ilo§ciowych,
— przypisywanie przedmiotom lub stanom rzeczy cech ilosciowych w odniesieniu do
normy,
— przypisywanie przedmiotom lub stanom rzeczy cech modalnych oraz przyczyn (ocena
koniecznosci, powinnosci, mozliwosci).
Na tej podstawie Wojtczuk wysnuta wniosek, iz komunikacja lekcyjna nauczycieli obejmuje
najpewniej wszystkie wyzej wymienione kategorie. Dodatkowo przyznaje, iz nawet jesli
pominigta zostanie ocena nauczycielska zgodna z powszechnym systemem oceniania (oceny
od 1 do 6 w szkole 1 od 2 do 5 na studiach), to element warto$ciujgcy bedzie wcigz obecny w
ocenie jezykowej, w krotszym badz dhluzszym (np. recenzja) komentarzu. Warto dodaé, iz

jezyk nauczycieli przesycony jest leksyka warto$ciujagca, a sama mozliwo$¢ oceny
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pozostajgca niemal wyh}cznie82

po stronie jednego uczestnika aktu komunikacji —
nauczyciela, pozwala na bezposrednie i natychmiastowe informowanie odbiorcy — studenta —
na temat tego, co pedagog sadzi o nim i o jego zachowaniu na lekcji. Jest to pewnego rodzaju
regulator komunikacji lekcyjnej.

Analiza zgromadzonego przeze mnie materiatu badawczego obje¢ta wylacznie
komentarze lektorskie w formie ustnej wartoSciujace ucznia pozytywnie i negatywnie.
Przedstawiona statystyka dotyczy wypowiedzi nauczycielskich bedacych reakcjg zarbwno na
zachowanie niewerbalne, jak i werbalne studenta, a wiec kazdorazowe zabranie przez niego
glosu oraz zaznaczenie swojej obecnosci na lekcji.

Material badawczy zostal podzielony na dwie gltowne kategorie uwzgledniajace
intencje 1 motywacje mowigcego. Pierwsza grupe stanowig pozytywne komentarze lektorskie
(pochwaty), natomiast druga krytyka (w tym takze korekta). Analiza iloSciowa

zgromadzonych danych dla poszczegdlnych nagran przedstawia si¢ nastgpujaco:

Tabela 15: Liczba pozytywnych i negatywnych komentarzy lektorskich

(Symbol lektora) Lot jeiviLviLVEILVILVIELEX| LX [LXI |[LXIH

Liczba pozytywnych 50 | 105 | 152 201 (88 |59 | 132 | 105 91 | 104 | 72 160
komentarzy lektorskich

Liczba negatywnych 35 | 96 29 151 | 77 | 81 78 33 107 | 137 | 72 73
komentarzy lektorskich
(w tym korekty)

Zrodlo: oprac. whasne

Za pozytywny, z punktu widzenia metodyki nauczania j¢zykoéw obcych, nalezy uznaé
fakt, iz liczba pochwat w wigkszos$ci przypadkdw dominowata, niekiedy w znacznym stopniu,
nad liczbg krytycznych komentarzy lektorskich — dla 8 sposrdd 12 nagran lekcji JPJO (L: 1-V,
L: VII-VIII, L XII). W jednym przypadku liczba jednych i drugich byta taka sama (L XI), w
trzech pozostatych (L: VI, IX, X) liczba uwag krytycznych nieznacznie przewyzszala
pochwaty.

Dla pelniejszego obrazu sposoboéw oceny lektora dane liczbowe zaprezentowano na

wykresie:

% Obecnie studenci, wypelniajac anonimowe ankiety, maja mozliwo$é oceny zaje¢ oraz samej osoby
nauczyciela i jego sposobu prowadzenia lekcji.
253



Wykres 25: Liczba pozytywnych i negatywnych komentarzy lektorskich w
poszczegblnych nagraniach
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Lt i i Liv LV LVI LVIILVIILIX LX LXI LXI

® Komentarze pozytywne B Komentarze negatywne

Zrédto: oprac. wlasne

Podsumowujgc powyzsze zestawienie, nalezy podkresli¢, ze liczba wszystkich
pochwat wyniosta 1319, a komentarzy negatywnych 969. Dane te prezentuje ponizszy

diagram:

Wykres 26: Laczna liczba pozytywnych i negatywnych komentarzy
lektorskich

® Komentarze pozytywne

® Komentarze negatywne

Zrédto: oprac. wlasne

12.1. Pozytywne reakcje werbalne lektorow na wypowiedzi studentow

H. Komorowska (2001, s. 176), wsrod najwazniejszych zalecen dla nauczyciela
dotyczacych oceny jakos$ci pracy nad jezykiem i jej efektow, wymienia m.in. formutowanie

pochwat w liczbie doréwnujacej uwagom krytycznym oraz przeplatanie pochwat i korekt,
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W celu niedopuszczenia do sytuacji, w ktorej student otrzymuje od nauczyciela wytgcznie
negatywny sygnat zwrotny.

Zalecenia zawarte w Metodyce nauczania... (2001) znajduja swoje odzwierciedlenie w
zachowaniach jezykowych badanych lektoréw. Nalezy zaznaczy¢, iz odnotowane przeze mnie
pozytywne komentarze nauczycieli byly niemal wylgcznie reakcjg na poprawne wypowiedzi
lub wlasciwy tok mys$lenia uczacych sie. Dlatego tez ponizsza analiza pochwat lektorskich
obejmuje podziat nie tematyczny (jak w przypadku komentarzy negatywnych), a formalny
(podziat formalny za Jodtowskim, 1978).

Wsrod pochwat lektorskich oraz wyrazow aprobujacych dziatania jezykowe studentéw
dominuja wypowiedzi lapidarne, ograniczone do jednego lub dwu wyrazéw niekiedy
bedacych wykrzyknikami. Naleza do nich:

— przystowki i przymiotniki w stopniu rownym: dobrze, fadnie lub bardzo dobrze, bardzo
tadnie, a takze dobry/dobra/dobre, np.:

[473] L ,: Dobrze, Martusiu, tylko jak rozpoczynatas, to powinna$ przeczytac: Lekarza powinny cechowac...,
bo potem wymienialiémy duzo réznych cech, prawda?

[474] L x: Co to znaczy: dobrze wychowany? Ja bede drazy¢!
S: No kakoj takie wszystkie takie sytuacje, wie, jak postapi¢, czy powiedzie¢, zrobi¢. (...) Tak, to savoir
vivre, takie podstawowe.
L \x: Tak. Bardzo tadnie nam Ania wytlumaczyta, ze tak powiem, uzywajac znowu niepolskiego stowa,
francuskiego, tak? Savoir vivre, czyli dobre wychowanie. Kulturalny to ten, ktory zostal wychowany
zgodnie z pewnymi zasadami przyjetymi w danej kulturze, tak?

[475] S: Ma by¢ psychologiem.
L ;;: Ma by¢ psychologiem. Dobrze, dobra uwaga. W pewnym sensie tak, zreszta to i tak jest na
studiach pielggniarskich.

—  czasowniki potwierdzajace zastyszane tresci, m.in.: zgadza sie, np.:

[476] L x: Moze znajdziemy jaki$ synonim?
S: Wrazliwy.
L \x: Zgadza sig. I ja sobie tutaj napisze¢ tego... Yyyy... Jaki to cztowiek wrazliwy?

— modulanty (waloryzujgce i modalne) oznaczajace odpowiedz twierdzaca lub bedace
potwierdzeniem: tak, rowniez w wariancie rozszerzonym do: tak, to prawda, Tak jest!,

Doktadnie tak!, np.:

[477] L x: A czy potrafiliby panstwo od tych... obcych skad ingd w jezyku polskim, stow... formy zenskie?
S: Introwertyczka.
L x: Tak jest!
S: Ekstrawertyczka?
L x: Tak jest! | wtedy kim jestem?
S: Introwertyczka.
L x: Dobrze, w porzadku.

[478] S: Lekarz musi uczy¢ sie przez cate swoje zycie.
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L \x: Doktadnie tak! To specyficzny zawod. Musi uczy¢ sie przez cate zycie.

a takze: no wlasnie, w porzqdku, na pewno, prawda, oczywiscie, SUper, np.:

[479]

[480]

[481]

[482]

S: Wyspany.
L y: [$miech] Na pewno...tak. Na pewno tak, tylko ja mysle, ze to dotyczy wszystkich ludzi, nie wiem,
czy akurat lekarzy.

L ;: Czyli mordujac cztowieka przyczyniamy bdl i innym osobom, prawda? No wilasnie, mozemy to
wrzuci¢ do tej dzialki, to jest nichumanitarne.

S: Lepiej siedzie¢ w wigzieniu niz umrzec.
L |: ...niz umrzeé. Prawda! No wiasnie!

S: No ale lekarz po prostu nie powinien wymagac...

L ;;: Nie powinien?

S: ...wymagac tego...

Ly, Tak! Oczywiscie! Wymaga¢ tego nie powinien, wymagac.

— wykrzykniki typu: Aha!, Mhm!, Uhm!, np.:

[483]

[484]

S: Rzetelny w postepowaniu.
L y;: Mhm. Ja bym powiedziata najkrotsza definicje, powiedziatabym, Ze nie zrobi nikomu §winstwa...
ten porzadny cztowiek.

L v: Poszli...?

S: Em...poszli spac.

L v: Poszli spa¢. Aha, juz nie ma... Dobrze. I potem poszli spac¢. (...)

S: Wczoraj Tomek i Andrzej obudzili si¢ o szdsmej, najpierw myli zeby...
L v: ...zeby, mhm.

a takze ztozenia zbudowane z wykrzyknikow, przystowkow i modulantow, np.:

[485]

L : Mhm, dobrze, super! Pamigtajg panstwo, jezeli mamy date i tylko rok, to wtedy uzywamy
miejscownika.

Nierzadko w tym samym komentarzu nauczyciela zawarte zostaly pochwata oraz

krytyka, ktore wzajemnie si¢ uzupetniaty, np.:

[486]

[487]

L vii: Troche krétko, ale tresciwie.

S: [O lekarzu] No tez nie moze by¢ chciwy, nieeee. .. nie musi chcie¢ na przyktad otrzymac za leczenie
pienigdzy, no... z wlasnej korzysci, nie z korzysci, a z wlasnego dobra cheie¢. No po prostu... pomagaé
i nic, niczego nie potrzebowac za to.

L x: Piekne jest to, Anusiu, co mowisz, ale jakby tak wszyscy przyszli lekarze w tej sali poszukali
motywdw swojego przysztego dziatania, to mysle, ze takg teze jednakby odrzucili.

a takze korekta i pochwata, np.:

[488]

S: Stosunki handlowe to sg relacje...eee... gospodarki...
L xi: -Ccze

S: gospodarcze.

L xi: Dobrze, uzyle$ tutaj jeszcze jednego synonimu.
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Niektorzy lektorzy starali si¢ takze zrownowazy¢ liczbe korekt i uwag, stosujgc roznorakie

formy pochwaty, czesto do§¢ wymyslne, zabawne i1 kreatywne, np.:

[489] L x;: Argumentacja dobra, ale jezyk hula-gula. Isan, (...) jeszcze raz niech pan to zdanie przeczyta.

Uwzgledniwszy analize¢ ilosciowg poszczegodlnych typow pozytywnych komentarzy

lektorskich, ich liczba prezentowata si¢ nastepujaco:

Tabela 16: Liczba pozytywnych komentarzy lektorskich (ujgcie formalne)

(Symbol lektora) L jLimjciviLv|iLviLvinjiLvin LixX| LX [LXI |LXII

Przystowki i przymiotniki | 18 | 22 | 52 | 57 | 11 | 12 76 55 38 | 37 31 68
W stopniu rownym

CzasowniKki 1 - 10 | 3 - 1 - - 1 1 - 1

Modulanty 9 17 50 | 44 | 11 | 36 23 34 39 18 18 45
Wykrzykniki 22 66 40 | 97 | 66 10 33 16 13 48 23 46
Lacznie 50 | 105 | 152 | 201 | 88 | 59 132 | 105 91 | 104 | 72 160

Zrédto: oprac. wlasne

Na podstawie danych liczbowych uwidocznita si¢ duza dysproporcja pomiedzy
wypowiedziami lektorskimi o charakterze oceniajacym pozytywnym, ktéorych suma na
poszczegdlnych lekcjach JPJO wahata si¢ od 50 (L 1) do 201 (L 1V). Bez wigkszego
znaczenia wydaje si¢ tu specyfika grupy: w grupach stowianskich o wyzszym stopniu
zaawansowania jezykowego liczba pochwat wynosita: 50-152 ($rednio przypadato 106
pochwat na jedna lekcje), w grupach wielonarodowosciowych: 59-201 ($rednio 112,7).

Wsréd formutowanych przez lektorow pochwat dominowaly wypowiedzi bedace
wykrzyknikami: od 13 (L IX) do 97 (L IV), w sumie: 480, a takze przystowkami i
przymiotnikami w stopniu rownym: od 11 (L V) do 76 (L VII), tacznie: 477. Nieco mniejsza
grupe stanowity modulanty — od 9 (L I) do 50 (L III), w sumie: 344 wypowiedzi. Najmniej
liczne okazaly si¢: czasowniki potwierdzajace zaslyszane tresci, ktore pojawily sig
jednokrotnie w 5 nagraniach, trzykrotnie (L IV) oraz dziesigciokrotnie (L IlI) w jednym,
natomiast w pieciu pozostatych w ogole nie wystgpity. Lacznie odnotowano 18 tego typu
pochwat.

Powyzsze zestawienie ilosciowe ilustruje nastepujacy wykres:
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Wykres 27: Laczna liczba pozytywnych komentarzy lektorskich — podziat
formalny

18

= Wykrzykniki
B Przystowki i przymiotniki w
stopniu réwnym

= Modulanty

B Czasowniki

Zrédlo: oprac. whasne

12.2. Negatywne reakcje na zachowanie (werbalne lub niewerbalne) grupy

Do grupy drugiej naleza komentarze lektorskie o charakterze warto$ciujacym
ujemnym wypowiadane w celu wplynigcia na zmian¢ zachowania (werbalnego lub
niewerbalnego) studenta, ktére bylo niezgodne z ogoélnie przyjetymi normami i zasadami
panujacymi w przestrzeni szkolnej, a takze z potrzebami i1 oczekiwaniami lektora oraz
wymaogami narzuconymi przez program nauczania.

Transkrypcje nagran poshuzyly do stworzenia listy najczestszych —sytuacji
komunikacyjnych, w ktorych si¢ pojawiat negatywny komentarz lektorski. Naleza do nich:

— przywracanie porzadku i ciszy w klasie,

— komentowanie braku uwagi i aktywnos$ci wérod stuchaczy,

— komentowanie niestosownego zachowania studenta,

— ustosunkowanie si¢ do nieobecnosci lub spdznienia,

— komentowanie braku odpowiedniego przygotowania do zaj¢c,

— komentowanie braku pracy domowej,

— ustosunkowanie si¢ do niewykonania polecenia,

— ocenianie jako$ci wykonywanych dziatan studentow,

— uwagi dotyczgce wypowiadania si¢ w jezykach innych niz polski.

Powyzszy podzial zostal uwzgledniony w badaniu ilosciowym uwag lektorskich dla

poszczegolnych nagran. Dane te przedstawiono w ponizszej tabeli:
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Tabela 17: Liczba negatywnych komentarzy lektorskich

(Symbol lektora) L1 LI jLnrjLiviLyv | LviLvi jLvil jLiIxX| LX [LXI |LXII
Przywracanie porzadku 3 3 - - 2 4 9 1 - 13 1 1
i ciszy w klasie

Komentowanie braku uwagi 3 4 9 - 1 1 1 1 4 1 1 8
i aktywnos$ci wérdd stuchaczy

Komentowanie 1 2 1 1 2 - 2 - - 7 1 7
niestosownego zachowania

studenta

Ustosunkowanie si¢ do - - - 2 - 1 - - - - - 3
nieobecnos$ci lub spdZnienia

Komentowanie braku 3 = - = = = 1 2 5 6 > 3

odpowiedniego
przygotowania do zajeé

Komentowanie braku pracy 1 - 1 3 - 8 2 - - - - 1
domowej

Ustosunkowanie si¢ - - 1 3 - - 2 - - 2 -

do niewykonania polecenia

Ocenianie jakos$ci 1 1 4 1 = 1 5 - 6 4 = 11
wykonywanych dziatan

studentow

Uwagi dotyczace - 1 - - 2 - 2 - 2 4 - 1

wypowiadania si¢ w jezykach
innych niz j¢zyk nauczany

Lacznie 12111 |16 /10| 7 |15 | 24| 4 |17 37 | 3 | 35

Zrédto: oprac. wlasne

Laczna liczba komentarzy z wszystkich nagran przyporzadkowana konkretnym

sytuacjom komunikacyjnym prezentuje si¢ nastgpujaco:

Wykres 28: Laczna liczba negatywnych komentarzy lektorskich uwzgledniajaca
rozne sytuacje komunikacyjne

B Przywracanie porzadku i ciszy w klasie

B Komentowanie braku uwagi i
aktywnosci wérod stuchaczy

¥ Ocenianie jako$ci wykonywanych
dziatan studentéw

B Ustosunkowanie si¢ do niestosownego
zachowania studenta

= Komentowanie braku odpowiedniego
przygotowania do zajec

= Komentowanie braku pracy domowej

" Uwagi dotyczace wypowiadania si¢ w
jezykach innych niz jgzyk nauczany

1 Ustosunkowanie si¢ do niewykonania
polecenia

Komentowanie nieobecnosci lub
spOznienia

Zrodto: oprac. whasne
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Ponizej zamieszczone zostaly dane liczbowe ujmujace taczng liczbe komentarzy

negatywnych na lekcji JPJO, a wigc uwag lektorskich oraz korekty:

Tabela 18: Laczna liczba negatywnych komentarzy lektorskich uwzgledniajaca korekte

(Symbol lektora) Lo jnmrjeiviLv|iLviLvil iLviljLix| LX [LXI [LXII
Liczba korekt 23| 8 | 13|141| 70 | 66 | 54 29 | 90 | 100 | 69 | 38
Liczba uwag 12 | 11 |16 | 10 | 7 | 15 | 24 4 17 | 37 3 35
lektorskich

Lacznie 35 |96 |29 |151 |77 |81 |78 |33 107 [ 137 |72 |73

Zrédto: oprac. whasne

12.2.1. Przywracanie porzadku i ciszy w klasie

Pierwszg grup¢ sytuacji komunikacyjnych, w ktorych wspomniana ocena wystgpita,

stanowity krytyczne komentarze bedace reakcja na zachowanie studentow, np.:

[490] L : Cichutko! Cichutko!

[491] L ,: Cééci! Nie gadamy!

[492] L vy Dobrze! Juz! Badanie zrobione! Ci! Ci! Baby! Gimnastyka wykonana!
[493] L x;: Gaduty jedne!

[494] L ,: Hieb, potem zapytam ciebie, tak ze przygotuj sie!

Powyzsze wypowiedzi pojawily si¢ w momencie nadmiernego rozluznienia studentéw
| wywotanego przez nich zamieszania, hatasu. Miaty zatem na celu doprowadzenie do
pierwotnego stanu rzeczy — uspokojenie i uciszenie przeszkadzajacych i rozmawiajacych
uczestnikow zaje¢. Jak zauwaza K. Wojtczuk: ,najbardziej zalezy nauczycielowi na
utrzymaniu tadu 1 porzadku na lekcji, poniewaz to jest warunkiem osiggnigcia innych celow —
merytorycznych. Nauczyciel wie, ze najlepiej przygotowana lekcja moze zupelnie «nie
wyj$¢», jesli uczniowie nie beda z nim wspdtpracowacl, czego wyrazem jest najczesciej hatas”
(Wojtczuk, 1996, s. 151).

Najpowszechniejszym sposobem na przywrocenie porzadku w klasie bylo uzycie

przez nauczycieli wykrzyknien, np.:

[495] L v Cil,

a takze, co ciekawe, zdan oznajmujacych w 1. os. l. mn., w miejsce trybu rozkazujacego, np.:
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[496]

L ;: Nie gadamy!

zamiast bardziej adekwatnego, spersonalizowanego: Nie gadaj! lub Nie rozmawiaj!

Interesujagcym rozwigzaniem bylo rowniez uzycie rzeczownikow: ,.baby” (zob.

przyktad [492]) oraz ,,gaduly” (zob. przykitad [493]), zwykle kojarzonych negatywnie w

jezyku polskim, natomiast we wspomnianym kontekscie, obok wydzwieku pejoratywnego,

miaty rowniez charakter zartobliwy, niwelujacy dystans czy zmniejszajacy site przekazu. Na

uwage zastuguje takze przyktad [494], w ktorym lektor nie tylko odnidst si¢ krytycznie do

zachowania studenta, ale rowniez, stosujac bezposredni zwrot do stuchacza (forma 2. o0s. I.

poj.), wydat konkretne polecenie ujgte w formie przestrogi.

Odmiennymi przyktadami zwrdcenia uwagi na niewlasciwe zachowanie studenta byly

komentarze, ktére odwolywatly si¢ do poczucia humoru stuchaczy. Lektor, zamiast

komentarza w formie nagany, stosowat przestroge sformutowang w postaci zartu, np.:

[497]

[498]

[499]

[500]

L vii: (...) Bo ci¢ zaprowadze do prosektorium!

S: Do czego?

L vii: Do prosektorium! Gdzie wlasnie robig takie sekcje zwtok i bedziesz miata prace domowa: Prosze
napisa¢ sprawozdanie. [Smiech]

S: Stracg przytomno$¢!

L vyi: Prosze panstwa, juz dosy¢! Koniec, idziemy dale;j!

L vy: Stanistaw! Zaraz zobaczysz, jak si¢ siedzi w szafie! [Smiech]

L vii: Wszyscy ci...heeej! Psik! Yyy... Stuchajcie, a czasu nie mamy! Tyle czasu nie mamy, co trwa
wieczny odpoczynek!

L v Adison! Co ja mowie? Aaa...? Pani z policji notuje wszystko, wszystko notuje![komentarz
skierowany réwniez pod moim adresem]

Nie zawsze jednak forma zabawy i gry stownej byla adekwatna do zachowania i

potrzeb grupy. Niekiedy lektor, aby osiagna¢ pozadany skutek, musial przejs¢ od neutralnej

wypowiedzi do skrajnie negatywnej, zawierajacej imperatywy, nakazy, zakazy i grozby, np.:

[501]

L x: (...) Firaz, przestan mi gada¢! Zdecydowales si¢, ze idziesz we wtorek i przestan rozmawiac¢! No
dobrze, proszg panstwa, zaczniemy od tego czasownika. Yyyy...(...) gdzie miate$ siedzie¢? Ahmeda tez
tu poproszg blizej! Ahmed, tu! Prosze bardzo, tu s3 wolne miejsca!

()

L x: (...) Proszg bardzo...Kultura cztowieka to jest! Stuchaj, (...) jeszcze jedno stowo i pdjdziesz do
dyrektora, naprawde!

Hatas, szum czy zamieszanie na lekcji jezykowe] moga by¢ takze mimowolne

I spowodowane checig wzigcia udziatu w lekcji przez wielu uczacych si¢. Ta polifonia glosow

rébwniez nie jest mile widziana przez lektora i bywa zwykle szybko oraz skutecznie

hamowana, nawet kosztem przerwania kilku dobrych odpowiedzi, np.:
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[502] L vy: A moze by tak jedna osoba sie wypowiedziata.
[503] L vii: A co to...? Przepraszam! Co to? Chory Aleksandrowa? Anastazja!
Inng forma upomnienia studenta, a zarazem sprowokowania go do stuchania bylo
zaakcentowanie braku porozumienia pomi¢dzy nadawcg — nauczycielem lub innym studentem

oraz odbiorcg — konkretnym uczestnikiem zaje¢¢. Stuzylo temu zastosowanie czasownika

stucha¢ lub stysze¢ w roznych wariantach, np.:

[504] L ,: Purecuren, masz zdanie? To prosz¢ méwic (...), tylko gtos$no, zeby Florance tez styszala.

czesto opatrzonego modulantem: nie, np.:

[505] L y: Filip! Gdyby$Smy myyy...? To samo zdanie.
S: To jest...yyy...
L i: Nie stuchatem!/smiech] To, ktore méwita Weronika.

lub tez potaczeniem modulantu: nie z zaimkiem nieokreslonym: nikt, np.:

[506] L \: Jak mowie Dzung, to méwi Huang, jak mowi¢ Jung, to mowi Dzung, jak mowie Jung, to mowi
Hui. Nikt mnie nie stucha! Nikt!/$miech]

W przyktadzie [505] lektor, stosujac forme 1 os. 1. poj., pozornie przyjmuje rolg studenta
I wypowiada slowa, ktorych w tej sytuacji oczekiwalby od uczacego si¢. Wypowiedz
nauczyciela z jednej strony jest nagang i $wiadczy o przylapaniu ucznia na nieuwazaniu
podczas sprawdzania ¢wiczenia, z drugiej strony sugeruje mu, a takze calej grupie, jakie
dziatania jezykowe nalezy podejmowa¢ w sytuacjach komunikacyjnych tego typu. Nalezy
doda¢, iz reakcja nauczyciela byta raczej ironiczna, utrzymana w zartobliwym, pogodnym
tonie, podobnie jak wypowiedz innego uczacego w przyktadzie [506], cho¢ wyraznie
wzmocniona dwukrotnie powtdrzonym zaimkiem nieokreslonym.

Zdarzalo sig¢, ze czasownik sfysze¢ byt takze wpleciony w szyk pytajny:

[507] L y;: Nuria, styszysz, co ona mowi?

[508] L j: Aha, wszyscy styszg?

Uzycie imienia konkretnej studentki $wiadczy o spersonalizowaniu sygnatu werbalnego
i skierowaniu go do jednej, konkretnej osoby, nawet jesli komentarz nie byl bezposrednio
adresowany do danego stuchacza, jak w przyktadzie [507], podczas gdy zastosowanie zaimka
wszyscy miato na celu uogdlnienie uwagi tak, aby kazdy z obecnych na lekcji mogt odniesc ja

do siebie.
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Przywracanie porzadku i ciszy w klasie byto najliczniejsza, sposrod wyrodznionych
sytuacji. Kategoria ta pojawita si¢ na 9 zarejestrowanych lekcjach JPJO w 6 grupach
wielonarodowos$ciowych 1 3 stowianskich. Liczba uwag lektorskich wahata si¢ od 1 do 9
w grupach stowianskich i od 1 do 13 w grupach wielonarodowo$ciowych. W sumie

odnotowano 37 komentarzy (zob. wykres nr 28).

12.2.2. Komentowanie braku uwagi i aktywnos$ci wsrod sluchaczy

Wypowiedziami silnie korespondujagcymi z kategoria wyzej omoOwiong byly
komentarze lektorskie o zabarwieniu pejoratywnym, ktore mialty na celu przywrocenie uwagi
studentéw 1 skupienie jej na przedmiocie zaje¢¢, np.:

[509] L x: No dobrze, co potem? Amer, bo on tutaj $pi. Juz zapomniat jak si¢ jezyka polskiego trzeba uczyc.
Co byto dalej?

[510] L j: I Filip do konca! Dyskutowatybyscie na rozne tematy i mowisz do kolegow. Gdzie, powiedz, nie
$pimy.

[511] Ly Isan, obudz sie. Ja wiem, ze dla ciebie to za wcze$nie, bo ty jeszcze $pisz.
[512] L y;: Dzien dobry. Ostap tez sie obudzit. Ostap tez moze powiedziec...

[513] L x: Co to takiego powotanie? Pobudka!

Najczestszymi wypowiedziami wpltywajacymi na koncentracje uwagi stluchaczy byly takie,
w ktorych wystapity wyrazy powigzane ze stowem sen, jak chocby: (nie) spac, senny,
zaspany, jak rowniez stowa oznaczajace przeciwienstwo Snu, tj.. budzi¢ sig/obudzié sie,

pobudka. Sporadycznie pojawialy si¢ rowniez stowa §wiadczace 0 nietypowym zachowaniu
grupy, np.:

[514] L y;: Co jestescie tacy?

Ponadto wsrod wyekscerpowanych przyktadéw znalazty si¢ 1 takie, ktére traktowaty o

niktej aktywnosci na lekcji catej grupy badz tez wybranych studentéw, np.:

[515] L i: A moze by tamci, ktorych nie bylo wczoraj, troszeczke glos zabrali? Wszyscy $pia, ja rozumiem,
pierwsza lekcja, ale stoneczko rozbudza.

[516] L ;: No? Wymyslili co$? Kazdy co$ musi swojego powiedzie¢. Tak? No wiasnie na tym praca w grupie
polega, ze jeden robi jak si¢ patrzy, drugi patrzy jak si¢ robi.

[517] Ly Co, ja mam mowié sama?
S: Tolerantny.
L ;i: Po pierwsze forma po polsku jest tolerancyjny, a po drugie juz byto.
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[518] L x: Jaki to sprawiedliwy? Chodzi mi o to, zeby jezyk gietki powiedzial wszystko, co pomysli glowa.
Wszyscy wszystko wiedza, nikt nic nie mowi.

Celem komentarzy bylo wzbudzenie u uczacych si¢ motywacji oraz checi do udzielenia
odpowiedzi na zadane przez lektora pytanie czy tez aktywniejsze wzigcie udziatu w dyskusji
na lekcji.

Odnoszenie si¢ lektora do braku koncentracji i aktywno$ci wsrdd stuchaczy
obejmowato 34 uwagi krytyczne, ktore wystapilty na 11 sposrod 12 zarejestrowanych lekcji

JPJO w liczbie od 1 (6 nagran) do 9.

12.2.3. Komentowanie niestosownego zachowania studenta

Na lekcji JPJO nie tylko hatas i chaos s3 niepozadanymi warunkami pracy, ale
rowniez kazde zachowanie studenta, ktéore wykracza poza przyjete normy kultury
zachodnioeuropejskiej, zasady savoir-vivre u, dobrego smaku, a takze reguty obowigzujace w
klasie. Cho¢ sluchacze uczestniczacy w zajeciach jezyka polskiego w SJPAC byli
w wigkszosci doroéli, nie oznaczato to jednak, ze lekcje te pozostaly wolne od uwag
lektorskich odnoszacych si¢ do niestosowanego zachowania uczniéw. Niekiedy byty one dos¢
liczne, w grupach stowianskich ich liczba wynosita od 0 do 2, natomiast w grupach
wielonarodowos$ciowych od 0 do 7.

Dotyczytly one m.in.:

— dekoncentrowania si¢ studentdw i zajmowania si¢ przez nich innymi sprawami
niezwigzanymi z tematem zaje¢ JPJO, np.:
[519] L x: Kerin, ja wspominatem, ze moje dziecko bardzo lubi takie telefony...
S: Ale ja zobaczytem to...zdjecie...miatem...

L x: Tak...Ja panu przesle dzisiaj kilka zdj¢¢ Biatej Fabryki...z tego telefonu...oczywiscie...
S: [$Smiech]

— przeszkadzania innym uczestnikom zaj¢c, np.:

[520] L y: I prosze panstwa, tu jeszcze taka uwaga, ze...Filip! Z czego si¢ $miejesz? Co mowites? Z czego si¢
$miejesz?
S: Al
L j: Samir, z czego on si¢ $mieje?
S: Nic, nic.
L j: Gramatyka, z...z...niczego.
S: Z niczego.
L : Tak, z niczego, tak?
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[521]

L x: Ja tak mysle, bede miata grupe, ktora bedzie wiedziata, jak zachowywaé si¢ w klasie. Dobrze,
prosze¢ panstwa, idziemy dalej.

braku reakcji ze strony studentéw na wiadomos¢ o pobycie w szpitalu kolezanki z

grupy, np.:

[522]

[523]

[524]

[525]

L xu: (...) Ale si¢ nietadnie zachowaliscie... strasznie! Isan, zeby nic nie powiedzie¢ kolezance. To co,
ty nie wiesz? Zycze? Nie bylo stowa zycze? Nie byto takiego (...) Naprawde... nie zdacie zadnego
egzaminu! Zeby w takiej sytuacji... dobrze, ze dziewczyny co$ powiedziaty.

S: Nie, nie, nie! Aza powiedziata.

L x;: Aza co$ powiedziala! A ty co powiedziates? Tez nie powiedziates!

S: Gabriel, Gabiel, Gabriel odpowiedzial! M¢zczyzna!

L x;: Aaa...Gabriel gratuluje! Jestes jedynym mezczyzna w tej grupie! Naprawde, no wiesz co Carlos!
Nie sadzitam, ze tak si¢ zachowasz. Co powinien me¢zczyzna, prawdziwy mezczyzna?

opuszczenia sali przed koncem zaje¢ bez wyraznej przyczyny, np.:

S: Moge wyjs¢?
L xi: Za chwile wyjdziemy, bo za moment zadzwoni dzwonek. Boli Ci¢ brzuch? Jeste§ zly, ze musiates$
wsta¢ rano? Tak? Dobra, wyjdZz na moment i zaraz wracasz.

sugerowania nauczycielowi moment zakonczenia zajeé, np.:

L \v: Pan Ernest juz si¢ szykuje do kontroli.

S: Tak, dwie minuty, tak.

L \v: Pan Ernest zawsze nam przypomina, ze juz jest przerwa.
S: Jedna i p6t minuty.

L ,v: Pottorej minuty, tak.

S: Jedna minuta.

L n: Nie, nie, nie, pan Ernest yyy..., yyy... najpierw napisze ¢wiczenie, a potem zrobimy przerwe.
S: U mnie jeszcze cztery.

L ,v: U ciebie jeszcze cztery?

S: U mnie dwie.

L \v: Kazdy ma inng godzing.

nieodpowiedniego zachowania si¢ w akademiku, np.:

L x): Isan? Styszale$? Co powinien student robi¢ w akademiku, a czego nie powinien robié¢? A robi! (...)
S1: Studenci...eem..

L xyi: ...powinni

S1:...zawsze sprzatac.

L xii: No dobrze, a czego nie powinni?

S2: ...robi¢ impreza...?

S1: Cicho!

L xi: A to o to chodzi, nie powinien, zgadza si¢. To ty powiedziale§ cicho, Gabriel jak myslisz, co
powinni robi¢ sasiedzi pokoj obok, twoi sgsiedzi? Co powinni, a czego nie powinni?

S1: Imprezowac.

L xii: Aaa, no widzisz, specjalnie o to zapytatam...

Przytoczone sytuacje oraz wszystkie pozostale niewymienione powyzej mialy gltownie

charakter jednostkowy, rzadko powtarzaly si¢ w innych grupach. Byly silnie
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skontekstualizowane 1 uzaleznione od relacji zachodzacych pomiedzy grupg i prowadzacym

zajecia, a takze od jego osobowosci i zdyscyplinowania studentow.

12.2.4. Ustosunkowywanie si¢ do nieobecnosci lub spoznienia

Sporadycznie, zaledwie w 3 sposrdéd 12 nagran lekcji, wystgpity uwagi lektorskie
dotyczace nieobecnosci studentow na zajeciach lub tez niepunktualnego przychodzenia na
lekcje. Liczba komentarzy nie przekroczyta 3 (od 1 do 3 uwag) na lekcji jezyka polskiego
w grupach wielonarodowos$ciowych. W grupach stowianskich uwagi te nie miaty miejsca.
W sumie odnotowano 6 tego rodzaju przyktadow.

Wypowiedzi nauczycieli, cho¢ niosty za sobg negatywna warto$¢ emocjonalng, byty

utrzymane raczej w pogodnym, a nawet zartobliwym tonie, np.:

[526] L y: Pani Lucy, jak si¢ pani ma?
S: Dobrze!
L ,v: Dobrze?
S: Tak. [$miech]
L \v: Jest pani pdzniej. Czy pocigg byt pdzno?
S: Przepraszam!
L w: Nie, nic nie szkodzi. Pociag byt p6zno. czy...
S: Nie.
L \v: Nie. Inny powdd, rozumiem. (...)

[527] L v: Dzien dobry pani Jakun.
S: Dzien dobry.
L \v: Dlugo pani dzisiaj spata! [Smiech]

Charakterystyczne dla nich bylo wypowiadanie tresci nie wprost, w sposob niedostowny,
jedynie sugerujacy studentom zaistniaty problem, np.:
[528] L x;;: Co powiniene$ dzisiaj zrobic¢?
S: Ja powinienem...
L x;: Mhm.

S: powinienem... kupi¢, kupi¢... zegarek.

L xi: Wiesz, zegarek to powinien sobie kupi¢ Isan. I to taki duzy zegarek z takim duzym budzikiem. To
on powinien. No dobrze, ale ty tez mozesz. Powinienem kupi¢ zegarek.

12.2.5. Komentowanie braku odpowiedniego przygotowania do zajec¢

Jednymi z najczeSciej powtarzajacych si¢ uwag krytycznych nauczyciela, byty

komentarze dotyczace niewystarczajacego przygotowania studentéw do zajec. Wystapity 20
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razy w 6 grupach, w tym: w 2 wielonarodowosciowych w liczbie od 3 do 6 oraz w 4
stowianskich w liczbie od 1 do 5.

Zazwyczaj uwagi te skupiaty si¢ na niedostatecznym opanowaniu przez uczacych sig¢
materialu z minionych zaje¢, np.:

[529] L \x: No dobrze, dobrze, ze to ¢wiczenie przygotowatam, bo widze, ze panstwo specjalnie si¢ nie
przygotowali na dzisiaj i uznali, Ze jeszcze, jeszcze nie zaczynamy, tak?

[530] L viii: No wiecie co?! Kiedy to byto? Trzy dni temu? A tylko jedna osoba méwi poprawnie: zakazic!

lub tez z wezesniejszych etapdw nauki, np.:

[531] L x: My si¢ tego uczyliSmy w pierwszym semestrze, ale ciggle dobrze by bylo to zastosowac
w praktyce...

Charakterystyczne dla wielu przyktadow z omawianej grupy byto potaczenie uwagi

lektorskiej z korekta, np.:

[532] L x: No i tadnie... i tylko Martusi¢ zamordujemy na poczatku, poniewaz chce nam bardzo tadnie
skaza¢ po polsku, tak? W pierwszym czy w drugim zdaniu? Jest?
S: Co?
L x: Skazac!
S: Al Tak, tak, jest, jest!
L 1x: A co powinno by¢?
S: Powiedziec¢.

Na szczeg6lng uwage zasthuguje niezwykle obszerny komentarz, formag i1 dlugoscia
przypominajacy raczej pogadanke szkolng czy miniwyktad, w ktérym nauczyciel starat sie,
oprocz wypomnienia stuchaczom braku zrozumienia dla gramatyki jezyka polskiego, objasni¢
funkcjonowanie roéznych systeméw jezykowych, w tym jezyka polskiego na tle innych,

znanych studentom jezykow:

[533] L x: Kazdy jezyk ma swoja charakterystyke, prosze panstwa. I odpowiadam na pytanie, to, ze jezyk
polski jest inny, to nie znaczy, ze si¢ go nie mozna nauczyé. Mozna, ale musisz zrozumieé¢, jak
funkcjonuje. Jezeli ty nie chcesz zrozumie¢, jak funkcjonuje, to jest twdj problem. Prosze panstwa,
wazne jest, zeby rozumie¢ funkcje: biernika, dopeiniacza, narze¢dnika, dlaczego? Poniewaz, kiedy wy
czytacie tekst, to biernik daje inne informacje, niz dopetniacz, inne informacje niz narzgdnik i tak dale;j,
czyli jezeli nie rozumiecie funkcji, wy mozecie, kiedy mowicie robi¢ btedy to jest normalne, ale
musicie rozumie¢ funkcje. Musicie rozumie¢ te funkcje przypadka.

12.2.6. Komentowanie braku pracy domowej

Skupianie si¢ nauczycieli na kontroli zadan wykonywanych przez studentow
samodzielnie poza salg lekcyjng petnito wazng funkcje w procesie ksztalcenia, totez nie dziwi

fakt licznych uwag skierowanych do tych stuchaczy, ktorzy nie zrealizowali zadanych
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¢wiczen. Liczba komentarzy lektorskich wahata si¢ od 1 do 8 (w sumie 16 uwag), w 6
sposrod 12 nagranych lekcji JPJO. Nalezy dodaé, iz nie na kazdych z zarejestrowanych zajgc
sprawdzanie pracy domowej miato miejsce. Bylo to uwarunkowane czasem nagrywania i
godzing rozpoczecia zaje¢ w danej grupie.

Kazdorazowo, oprocz stwierdzenia przez prowadzacego faktu o nieposiadaniu zadan
domowych, pojawial si¢ komentarz nacechowany ujemnie w stosunku do osoby, ktéra nie
wywigzata si¢ z obowigzku. Komentarze te byly najczg$ciej silnie spersonalizowane
(najczescie] wystepowato tam konkretne imi¢ shuchacza), odnosily si¢ krytycznie do
nastepujacych po sobie dalszych dziatan studenta, np.: stwierdzenie braku pracy domowej
zostato uzupelione o uwage na temat pisania zadan na lekc;ji:

[534] L v Alex, ty masz prace do... ty piszesz prace domowa teraz z nami? Tak? No? Akurat ci wierzg!
Dawid!

[535] L vi: Dobrze, ale stuchaj, nie masz pracy domowej, bo piszesz teraz, kiedy koledzy czytaja, to ty sobie
kombinujesz i piszesz... swoja wersj¢, ale nie napisates!

Niektorzy z lektoréw wykorzystywali zaistniale okolicznosci do ¢wiczen leksykalnych
w ramach wytlumaczenia powodu braku przygotowania do zaj¢é, jak w przyktadzie [279].
Inni stosowali mniej standardowe metody, jak chocby zZart czy ironig, probujac w ten sposob
ostabi¢ samg forme nagany, np.:

[536] L v: Mhm...czyli juz wiem, ze nie ma jednak pracy domowe;j.

S: Tak, zapomniatam...
L v: Oj, to niedobrze, bo jeszcze jest pani mtoda i juz ma pani takie problemy z pamiecig! [smiech]

Wsrod wypowiedzi skierowanych do ogotu odbiorcoéw dominowaty takie, ktére traktowaty

0 jakos$ci wykonanych zadan lub tez o niewykonaniu polecenia w pelni, np.:

[537] L : Stuchajcie, jak ja zadaje film do ogladania, to trzeba sobie notowa¢ takie istotne rzeczy.

12.2.7. Ustosunkowywanie si¢ do niewykonania polecenia

W nagraniach odnotowano niewielkg liczbe uwag dotyczacych braku zastosowania si¢
studentow do wydanego na lekcji polecenia. Komentarze tego rodzaju pojawily si¢ w 4
grupach: 2 stowianskich i 2 wielonarodowosciowych w liczbie od 1 do 3. Skupiaty si¢ przede
wszystkim na braku reakcji ze strony studentow, polegajacej na niezanotowaniu czy

nieprzepisaniu waznych informacji z tablicy, np.:
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[538] L vii: A to ja tylko pisze te stowa? Co$ sie zmienito w naszym... zyciu? Agnieszka, wszystkie te stowa
pani zna?
S: Nie! Piszg!
L vy: Pisze pani? To dobrze.
czy ocigganiu si¢ uczniow z wykonaniem ¢wiczenia, np.:
[539] L v: Al Pan Hai jeszcze pisze. Pan Kristian zrobit, a pan Ernest? Napisal pan? Pan Ernest ma dzisiaj zty
dzief.
S: Zty dzien?
L ,v: Nie chce pan dzisiaj pisac, tak?
Do nieco bardziej wyszukanych nalezata uwaga lektora skierowana pod adresem studentki,
ktora nie przestala istotnych dla nauczyciela plikow droga elektroniczng:
[540] L y: Tak. Ja wezoraj przekazywatam, ja ci¢ bardzo prosze, przyrzekta$ mi, Ze mi przeslesz zdjecia
Z naszej gwiazdki.
S: A chyba nie wystatam...

L y;;: Nie wystatas.
S: Ale to Agacie wystatam.

Sporadycznie  wystagpily negatywne komentarze nauczyciela skoncentrowane na
merytorycznej stronie wypowiedzi ucznia, np.:
[541] L : Kto grat?
S1: Pigédziesiat siedem do...
S2: ...szeSciu, szesciu, szeSciu oSmiu.
S3: ...sgsiadow...

L ,v: Pan Hai od razu podaje wyniki, dobrze, czyli kazdy to, co styszat, to mowi. (...) Ja pytam — kto
grat?

Nalezy nadmieni¢, iz uwaga ta nie byta korekta, a jedynie miata na celu wskazanie blednego

toku rozumowania studentéw 1 wyegzekwowanie poprawnej odpowiedzi.

12.2.8. Ocenianie jakos$ci wykonywanych dzialan studentow

Negatywna ocena jakosci wykonanej przez studentow pracy na lekcji stanowi jedng z
najczestszych sytuacji komunikacyjnych z zakresu uwag lektorskich. Pojawila si¢ 34 razy w 9
grupach: 5 wielonarodowosciowych 1 4 stowianskich, a ich liczba wahata si¢ od 1 do 11 na
pojedynczych zajeciach JPJO.

Podobnie jak w wyzej omoéwionej kategorii, oceny lektora odnosity si¢ zar6wno do

zachowan niewerbalnych studenta, np.:

[542] L y: Panie Ernest, nie podoba mi si¢ to! Nie szukamy tekstu w Internecie, tylko piszemy sami!

269



jak i znacznie czestszych — werbalnych, dotyczacych takich odpowiedzi stuchaczy, ktore byty
niestosowne, nieadekwatne do sytuacji lub infantylne, np.:
[543] L v: Jest plaza. Co mozna robi¢ na plazy? (...)
S: Ogladaé dziewczyne tadne.
L v: Tak, oglada¢ tadng dziewczyng, oczywiscie Huang!
S: [fragment niezrozumialy]
L v: Tak jest na kazdej lekcji. Nie ma lekcji, zeby Huang albo Michat, albo Hai, ktorego nie ma, nie
powiedzieli: Oglada¢ tadng dziewczyng...
S: Bardzo tadng dziewczyne! [smiech]

L v: ..bardzo tadng dziewczyne, goraca dziewczyng. Nie ma takiej lekcji, zebym tego nie uslyszat
chociaz raz.

[544] L \x: Grzeczny? Moze przyjdzie do glowy panstwu jaki$... synonim tego... przymiotnika, bo gdyby$my
chcieli takie frazeologizmy, chcieli tworzy¢ to, ze tak powiem, grzeczne jest najczgscie;j. ..
S: Dziecko.
L \x: Tak jest! Grzeczny czlowiek, to tak troszeczke przedszkolem traci, cho¢ oczywiscie nieprawda jest
jakoby... O co chodzito z tym grzecznym?
S: Moze kulturalny? Czy taki tagodny cos...?

ale réwniez btedne, np.:

[545] L x: (...) Zaawansowana grupa, ja was pochwalitam! A uczciwy to kulturalny!

lub niezrozumiate dla odbiorcy, np.:

[546] L x: A jeszcze raz! [$Smiech] Ale ja nie bardzo rozumiem, co to znaczy. Prosze jeszcze raz. Tak bardzo
po mongolsku czytates. Jeszcze raz.

Lektor zywo komentowal takze ilo$¢ przygotowanego przez studenta materiatu,
niekiedy w do$¢ zartobliwy sposob, jak w przyktadzie [373].

Zgodnie z zaprezentowanymi dialogami ocena jakosciowa nie zamykata si¢ w skali
dwubiegunowej: dobry — zly, a obejmowata szereg rozbudowanych komentarzy, od skrajnie
negatywnych do pogodnych, a nawet dowcipnych. Jej zadaniem nie byta zatem stricte
ewaluacja, a wytknigcie niewlasciwych czy niepozadanych, zdaniem lektora, zachowan
werbalnych i niewerbalnych uczacych si¢. Dodatkowo, niektore z uwag opatrzone byty
krotkim uzasadnieniem negatywnej oceny lub tez wyjasnieniem i prosba o konkretng zmiang

zachowania, inne formutowane byty w sposéb mniej bezposredni, zawoalowany.

12.2.9. Uwagi dotyczace wypowiadania si¢ w jezyku innym niz polski

Zmiana jezyka z nauczanego na rodzimy, i odwrotnie, na zajeciach jezykowych jest

dos¢ czestym zjawiskiem. Badacze nazywajg to przelgczaniem kodu (ang. code switching) i
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definiujg jako jeden z typow strategii komunikacyjnych studentéw (zob. Zarzycka, 2000, s.
89). M. Heller podaje, iz przetaczanie kodu to ,,uzywanie wigcej niz jednego jezyka w trakcie
pojedynczego epizodu komunikacyjnego” (Heller, 1988, s. 1; cyt. za: Zarzycka, 2000, s. 89).
Z uwagi na fakt, iz przestawienie si¢ na jezyk inny niz nauczany na lekcji JPJO nie jest
postrzegane jako pozytywna strategia komunikacyjna, zrozumiate wydaje si¢, ze lektorzy
natychmiast reagowali na zaistnialg sytuacje komunikacyjna, w ktorej uczacy si¢ stosowali,
obok polskich stow, wtrety obcojezyczne. Nauczyciele okazywali wowczas swoje
niezadowolenie, a takze probowali wywota¢ u uczniéw zmiane sposobu komunikowania sig.

Komentarze te najczesciej byty silnie skondensowane, ograniczone zaledwie do kilku stow,
np.:
[547] L x: Wyjazd mhmmmm....po polsku!

[548] L x: Co to jest katastrofa lotnicza?
S: Katastrofa to jest...
L x: Po polsku oczywiscie!
S: ...problem, ktory, ktéry ma... (...)
L x: Proszg....po polsku?
S: Problem to katastrofa... [smiech]
L x: No problem z chtopakiem to nie katastrofa! Nie przesadzajmy...

Rzadziej pojawiaty si¢ wypowiedzi dtuzsze, kilkuzdaniowe, jak w przyktadzie [418], a takze
wystapienia rozbudowane o duzym tadunku emocjonalnym negatywnym wypowiadane tonem
kategorycznym, nieznoszacym sprzeciwu, np.:
[549] L x: Prosze pana, ja, kiedy jestem w klasie, nie chce stysze¢ jezyka ani arabskiego, ani angielskiego. Po
polsku, bo ani nie czytacie dobrze jeszcze, ani nie rozumiecie, co do was mowie, nie wszyscy
rozumieja, prosz¢ panstwa, koniec z innymi jezykami! Koniec z innymi jezykami! Ahmed! Czy ty

rozumiesz, co ja mowi¢? Proszg¢ panstwa, prosz¢ bardzo, kto sprobuje, macie tutaj te, te odpowiedzi,
opowiedzie¢, o czym byt ten tekst.

Przeprowadzona analiza wykazata, iz reakcji lektora na zmiang kodu na lekcji JPJO nie byto
jednak wiele. Komentarze te wystapity w sumie 11 razy w 5 grupach: 3

wielonarodowos$ciowych (od 1 do 4 uwag) i 2 stowianskich (po 2 uwagi w kazdej grupie).

Podsumowujac powyzsza charakterystyke komentarzy oceniajacych pojawiajacych sig
w wypowiedziach badanych lektorow JPJO, nalezy zwroci¢ uwage na kilka fundamentalnych
kwestii. Po pierwsze, zadaniem tego rodzaju wypowiedzi jest przede wszystkim regulowanie
procesu komunikacyjnego w klasie. Po drugie, za pozytywne zjawisko nalezy uznac¢ fakt
przewazajacej liczby pochwat nad liczbg uwag krytycznych (uwzgledniajacych takze
korekte). Po trzecie, niestety, rzadko pochlebne wypowiedzi byly w stanie zréwnowazy¢

negatywne komentarze nauczyciela, zwlaszcza gdy ws$rdd pochwatl dominowaty
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wypowiedzenia jednowyrazowe (a wsrod uwag dluzsze, niekiedy nawet wielozdaniowe
teksty) lub przystowki i przymiotniki w stopniu rownym, jak: dobrze, dobra, fadnie itp., ktore
a priori uznawane sg za automatyczne i neutralne dla realiow szkolnych (zob. Wojtczuk,
1996, s. 152-162). Jak zaznaczala juz wielokrotnie Wojtczuk, prowadzacy zajecia powinni
wystrzega¢ si¢ nagminnego stosowania wyrazow oceniajgcych, takich jak np.: przystowek
dobrze, gdyz moga one ,,zej$¢ do roli incipitu pelnigcego funkcje fatyczna, sygnalizujaca, ze
nauczyciel ustyszat odpowiedz ucznia i przyjat ja do wiadomosci” (tamze, s. 168). Ponadto,
uzywanie znacznej liczby wypowiedzi o zabarwieniu pejoratywnym, podobnie jak przesadne
koncentrowanie si¢ hauczyciela na poprawianiu wypowiedzi uczniowskich, ma negatywny
wplyw na komunikacj¢ w klasie, che¢ zabierania glosu przez uczacych sig, a takze na ich
motywacj¢ oraz dgzenie do progresu jezykowego.

Co wigcej, lektorzy, stosujac komentarze oceniajace, udzielali przyzwolenia na pewne
dzialania jezykowe studentow, wplywali rowniez na rozpoczecie, zakonczenie, a nawet
dlugo$¢ ich wypowiedzi. Zaréwno negatywne, jak i pozytywne reakcje lektora byty takze
bezposrednia informacja zwrotng na temat wszelkich zachowan (werbalnych i niewerbalnych)
studentow, zawierajaca opinie, poglady oraz emocjonalny stan prowadzacego zajecia. Nalezy
podkresli¢ fakt, iz mozliwo$¢ oceniania jest dominanta nauczycieli, a ich jezyk, sposob
konstruowania wypowiedzi czy dobor leksyki i $rodkow jezykowych czesto zawieraja
elementy warto$ciujgce nacechowane pozytywnie lub negatywnie.

Czg$¢ przywotanych w niniejszym rozdziale uwag krytycznych nauczycieli miata
charakter incydentalny i dotyczyta zwykle konkretnej osoby lub grupy osob. Byta w glowne;j
mierze uzalezniona od relacji lektora ze studentami, ich zdyscyplinowania czy cech
personalnych uczestnikow interakcji. Wigzala si¢ rowniez z emocjonalnym stosunkiem osoby

prowadzacej zajecia do przedmiotu nauczania oraz uczacych sie.
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13. Nieoficjalne zachowania komunikacyjne nauczycieli JPJO

Dyskurs edukacyjny, bedacy integralng czeScig Szeroko rozumianego procesu
komunikacyjnego zachodzgcego w bardzo sprecyzowanym konteks$cie sytuacyjnym,
kulturowym 1 spolecznym, niesie za soba pewne wymogi formalne dotyczace jezyka
mowionego. Badania nad zywa mowga lektorow pokazaly jednak, iz polszczyzna uzywana
na zajeciach jezykowych nie wystepowala wylacznie w odmianie oficjalnej, co wigcej nie
byta takze wolna od uchybien i potknie¢ jezykowych (zob. Wojenka-Karasek, Kubacka,
2015). Nauczyciele czesto siegali do innych stylow i odmian jezykowych, nie stronigc
od potocznosci, rubasznosci i ludycznosci.

Liczne przyklady niestandardowego uzycia polszczyzny na lekcji umozliwily
stworzenie dwoch kategorii: (1) wypowiedzi o zabarwieniu humorystycznym oraz (2)
leksykalnych i gramatycznych sposobéw wyrazania potocznosci, w obrebie ktorych

dokonatam bardziej szczegdtowej analizy wypowiedzi lektorow.

13.1. Humor w wypowiedziach lektoréw

Zagadnienie humoru zaréwno w literaturze, jak i1 komunikacji bylo wielokrotnie
podejmowane i opracowywane przez literaturoznawcow oraz jezykoznawcoéw. Wielu z nich
starato si¢ doprecyzowaé szerokie pojecie humoru, tworzgc coraz to nowe definicje i traktujgc
humor jako: ,,zdolnos¢ dostrzegania zabawnych stron zycia; chwilowy stan usposobienia,
zwlaszcza: pogodny nastréj; przedstawienie czego$ w zabawny sposob” (SIP PWN, 2006),
atakze ,postawe intelektualng i uczuciowa sprzyjajaca dostrzeganiu stron komicznych
w ludziach, sytuacjach, zdarzeniach, wypowiedzeniach itp., wyzwalajaca dowcip” (Stownik
terminow literackich, 1994). Humor moze by¢ wyrazany na rdzne sposoby. W zaleznosci od
stosunku obserwatora do przedmiotu zartu, uwagi te moga ,,przybiera¢ formy ztosliwej ironii,
szyderstwa i sarkazmu” (tamze), jak i beztroskiej wesoto$ci, zyczliwosci czy pobtazliwosci.

Humorowi przypisuje si¢ takze roznorakie funkcje spoteczne. S. Garczynski
wspomina o funkcjach: rozrywkowej, zdrowotnej, taktycznej, jednoczgcej, bojowej,
samoobronnej, pokdj czynigcej oraz pedagogicznej i dydaktycznej (Garczynski, 1989).
Badacze dostrzegaja takze pozytywny wplyw wypowiedzi o charakterze komicznym na
funkcjonowanie cztowieka (zob. Ciesielka, 2008; Sztabnicka, 2012).
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J. Ciesielka zwraca uwage na dydaktyczng role humoru polegajaca ,,na mozliwosci
jego wykorzystania w szeroko rozumianym ksztalceniu. Funkcje ogélnodydaktyczne odnosza
si¢ do rozbudzania kreatywno$ci uczniow, ksztattowania ich postaw, rozwoju logicznego
myslenia, zdolnos$ci analizy. Funkcje glottodydaktyczne wigza si¢ bezposrednio z nauka
jezyka obcego 1 osiggnigciem przez ucznia kompetencji interkulturowej (...)” (Banach, 2003,
za: Ciesielka, 2012, s. 123). Duza rol¢ bedzie tu odgrywat rowniez aspekt psychologiczny, w
mysl ktorego humor sprzyja tworzeniu przyjaznej, wolnej od konfliktéw i napig¢ atmosfery,
motywuje do nauki oraz redukuje stres. Ponadto, jak zauwaza R. Pietkowa, uczenie si¢ to nie
stresogenny proces, a raczej pewnego rodzaju zabawa i gra (2000). Badacze sa zdania, ze
humor w ksztatceniu

,fozbudza ciekawo$¢ poznawcza, powoduje zmiang celowo$ci procesu uczenia si¢ i ulatwia

zapamigtywanie. (...) Moze tez pobudzaé¢ uczniéw do myslenia, kojarzenia faktéw oraz utatwié

zrozumienie przedstawionego zagadnienia. Uczymy si¢ lepiej tego, co nas interesuje,

a zapamigtujemy to, co nietypowe, niepowtarzalne, przekazywane w paradoksach,

zaskakujacych skojarzeniach” (Sztabnicka, 2012, s. 255).

Rownie wazne bedzie podejscie socjologiczne, ktore w humorze upatruje czynnik
integracyjny, swoisty bodziec do formowania sie tzw. ,,wspolnoty $miechu” (Zygulski, 1985).
Garczynski dodaje, iz: ,,wspolny $miech wzmacnia poczucie przynaleznosci, solidaryzuje. (...)
Zespot wesoty to zespot zzyty, stosunkowo trwaty i tworczy. W milej atmosferze i dobrym
nastroju cztowiek daje z siebie to, co najlepsze, na co go sta¢” (Garczynski, 1989, s. 64).

Publikacje poswigcone zagadnieniu humoru w dydaktyce JPJO zwykle opieraja si¢ na
dwoch jego zrodlach: biedach jezykowych popetnianych przez cudzoziemcow (zob.
Dabrowska, 2000; Dabrowska, Pasieka, 2001; Sajenczuk, 2003; Marczynska, 2012) lub tez na
treSciach zawartych w podrecznikach 1 pomocach dydaktycznych (zob. Grochala, 2008;
Strzelecka, 2012, Sztabnicka, 2012). Niewiele jest opracowan teoretycznych
skoncentrowanych na lektorze JPJO jako nadawcy komunikatow zartobliwych (zob.
Jaloszynski 2012) czy tez na samym procesie komunikacji na lekcji polskiego.

Jesliby zgodzi¢ si¢ z ogélnym pogladem o niezwyklym, pozytywnym wplywie
humoru na ludzkie zycie i jego szczegdlnej wartosci w glottodydaktyce, nalezatoby si¢
zastanowi¢, w jaki sposob mozna wykorzysta¢ potencjat komunikacyjny, ktory daje uzycie
wypowiedzi komicznych w glottodydaktyce polonistycznej. W procesie dydaktycznym
uczniowie i nauczyciele pelnig funkcje nadawcow i odbiorcow komunikatow (zob. Gajda,
2001), stwarza to zatem niepowtarzalne warunki do zaistnienia humoru stownego

I sytuacyjnego, w ktorych to lektor i student sa zar6wno nadawcami, jak i odbiorcami
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zartobliwych komunikatéw. O ile uczacy si¢ swoimi wypowiedziami bardzo czgsto wywotujg
niezamierzony efekt komiczny (btedy jezykowe, niedostatki w opanowaniu systemu jezyka
polskiego), o tyle lektorzy najczgsciej robig to swiadomie i celowo.

Nasuwajg si¢ pytania: kiedy i w jakich okolicznos$ciach pojawiajg si¢ wypowiedzi
humorystyczne? Jaka petnig funkcje? Czy sag w pelni zrozumiate dla uczestnikow dyskursu?
Jaka wywotujg reakcje u uczacych si¢?, a takze: jaka jest ich warto$¢ dydaktyczno-
wychowawcza?

Wsrod licznych, wywolujacych $miech wypowiedzi lektorow, dato si¢ zauwazyc
pewne prawidtowosci odnoszace si¢ do momentu ich zaistnienia na lekcji oraz funkcji
dydaktycznej. Na tej podstawie wyrdzniono wypowiedzi zwigzane z:

— Z czynno$ciami organizacyjnymi zaj¢¢ (w tym roéwniez ze sprawdzaniem zadan
samodzielnie realizowanych przez studentow w domu),
— korekta btednych wypowiedzi studentow,

— tlumaczeniem nowych tresci.

13.1.1. Czynnosci organizacyjne

Zartobliwe wypowiedzi zwigzane z czynno$ciami organizacyjnymi zajeé¢ pojawialy sie
zwykle na poczatku lekcji, cho¢ nie wylacznie. Lektorzy czesto uciekali si¢ wowczas do
zabawnych sposobow m.in. na wytlumaczenie studentom obecnosci innego nauczyciela na
zajgciach, jak w przyktadzie [16].

Jak pokazaly badania, nauczyciele JPJO wystepujacy w roli organizatorow
i moderatoréw procesu dydaktycznego wielokrotnie reagowali na zachowania studentow, nie
szczedzac przy tym zyczliwych, niekiedy nieco uszczypliwych i ironicznych uwag, jak
w przyktadzie [523] oraz ponizszym:

[550] L x: Prosze panstwa, czy napisaliscie juz to? Moge zamkna¢ tablice, napisaliscie juz to?

S: Jeszcze nie!

L x: Kaaarlos... Ja mam takie pytanie, czy w Angoli zyje takie co$? [lektor rysuje na tablicy zZétwia]

Wy wiecie, ze ja bardzo fadnie rysuj¢... ono si¢ nazywa: zotw, zotw...

S: Zotw.

L i Czy macie duzo z6twi?

S: Nie.

L xi: Nie? To ty jeste§ pierwszy zotw z Angoli, naprawde... tutaj jeste$§? Karlos, szybciutko,
poczekamy jeszcze moment.
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Zdarzyto si¢ rowniez, ze nauczyciel bardzo pomystowo i umiejetnie wykorzystat
zaistniala na lekcji nieoczekiwang sytuacje 1 postuzyl si¢ nig na potrzeby aktualnie
realizowanego materiatu, jak w przyktadzie [306]. Lektor, dowiedziawszy si¢ o chorobie
studentki, wykorzystat te informacje, w zabawny sposob prowokujac grupe do spontanicznej
reakcji, bedacej jednoczesnie trafnym ¢wiczeniem jezykowym. Uczestnicy zaje¢ nie tylko
trenowali swoje umiejetnosci komunikacyjne, sktadajac kolezance zyczenia szybkiego
powrotu do zdrowia, ale rowniez mieli okazj¢ uzy¢é w praktyce nowo poznang konstrukcje
powinienem/powinnam. W wypowiedzi nauczyciela nie brak takze uwag krytycznych, cho¢
utrzymanych w pogodnym tonie, odnoszacych si¢ do niestosownego zachowania uczniow
w danej sytuacji.

Sprawdzenie i poprawa pracy domowej, traktowane jako moment ewaluacji wiedzy
zdobytej przez studentow w czasie ostatnich zajgé, stwarzaja rowniez mozliwosé
swobodniejszej komunikacji od tej, ktéra ma miejsce w czegsci whasciwej lekcji. Sprzyja to
powstawaniu humorystycznych wypowiedzi, bedacych komentarzem do pracy, jaka wykonali
badz tez mieli wykona¢, studenci, jak w przyktadach [17], [373] oraz ponizszym:

[551] L v: Alex? A ktore masz zdanie?
S: Pierwsze.

L v: Pierwsze?! Brawo Alex! [$smiech] Wiesz co, powiedzialem pani Kamili, ze jest taki student, ktéry
ma na pewno pot pracy domowej. [smiech] NoO to czytaj pierwsze zdanie.

Przywotane przyktady ilustrujg nieco mniej konwencjonalng form¢ upomnienia
studenta. Uwaga podana w formie zartu nie wywotuje stresu u odbiorcy komunikatu, nie
powoduje tez zmiany atmosfery panujacej w klasie z przyjaznej i zyczliwej na nieprzyjemna
i niesprzyjajaca swobodnym aktom komunikacji oraz dalszej nauce. Nalezy takze zauwazy¢,
iz wypowiedzi humorystyczne niebedace warunkiem sine qua non lekcji JPJO stanowig
niecodzienny, ale pozytywnie odbierany element zajgé. Wprowadzaja réwniez moment
rozluZznienia W czg$ci zajeé przeznaczonej na realizowanie materiatu dydaktycznego,
wymagajacej skupienia i wytgzonej pracy umystowej od wszystkich uczestnikow zajgc.
Trzeba rowniez pamigta¢, ze pomimo chwilowego rozbawienia grupy, funkcja, jakg z

zatozenia pelnito upomnienie, pozostata niezmienna.
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13.1.2. Korekta blednych wypowiedzi studentow

Druga sposrod wyrdznionych sytuacji komunikacyjnych, to korekta bledow
popehianych przez uczacych si¢ zawierajagca humorystyczny komentarz lektora. Pojawiata
si¢ czeSciej niz tradycyjne sposoby poprawiania omylek jezykowych (zob. rozdz. 11) i byta
pozytywnie odbierana przez grupg. S. Garczynski, konfrontujac mowienie prawdy
z komizmem, zaznacza, ze jedno bez drugiego nie moze istnie¢, a ,,zartobliwy nastrdj osmiela
i pobudza mysli (...). Prawda zabawnie przerysowana silniej przemawia od tej, ktorej ciezar

przytlacza” (1989, s. 20), np.:

[552] L xi: (...) Proszg panstwa, przypominam, ze w rodzaju meskim, zawsze jest konsonant, ale jest tez
grupa stow, ktore si¢ koncza na ,,—a”, (...) Przypominam stowa: mezczyzna, kolega, dyplomata, poeta i
jeszcze jakie, jedno stowo? Turysta.

S: Malarz

L x;: No rzeczywiscie, bardzo inteligentnie, to si¢ konczy na —al /Smiech]Artysta. 1?7 no jedno stowo?
Mezczyzna, kolega, dentysta, sprzedawca... CO jeszcze?

S: Biblioteka!

L x;: Biblioteka, dziewczyny! To jest: ta biblioteka. Ja tez tak? Tez jestem rodzaj meski? (A) Co
jeszcze? Nie biblioteka, nie kolezanka, nie Patrycja.

[553] L v: Ali, gdyby pieniagdze byty zlote...
S1: a..., to byloby niewygodnie.
L vi: Tak, Adin?
S2: ..jatez.
L v): Ja tez bytabym niewygodna? [smiech] (B)
S2: Nieeee....!
L vi: A co ty tez?
S2: eem...gdyby pieniadze byty dzi$ zlote...

W przedstawionych przykladach bardzo wyraznie zarysowuje si¢ strategia prowokacji
stosowana w celu sklonienia stuchaczy do zastanowienia si¢ nad wlasnymi wypowiedziami
oraz do ich weryfikacji. Lektorzy celowo podsuwali btedng odpowiedz, zawsze jednak
w formie pytania, niekiedy wytacznie retorycznego, jak we fragm. (A) [552] lub (B) [553],
co jeszcze bardziej potegowato zamierzony, komiczny efekt, dajac tym samym
do zrozumienia, ze te wypowiedzi na pewno nie sg poprawne.

Interesujacy sposob korekty zastosowat jeden z lektoréw, ktéry oprocz powtodrzenia
blednego zdania w formie pytania, nakreslit taka sytuacje, jaka bezposrednio wynikata
z wypowiedzi stuchacza, jak w przyktadzie [464].

Glottodydaktycy sg zdania, ze wysoka skuteczno$¢ nauczania mozna osiggna¢ jedynie
przez pozytywne dziatania, do ktorych nalezy m.in. Zywa reakcja na wypowiedz studenta,
oile oczywiscie nie stanowi wylacznie krytyki. Niezawodne s3a tu wzbudzajace

zainteresowanie uczacych si¢, zabawne komentarze nauczyciela, ktore, cho¢ pojawiaja sie,
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aby wskaza¢ btad, nie oceniajg, nie sg krytyczne, ani tym bardziej nastawione na kasliwe
wytknigcie omytki, nie sg tez obrazliwe i nie prowadza w konsekwencji do obnizenia
motywacji studentow do samodzielnego wypowiadania si¢ na zajgciach (zob. Komorowska,
2001, s. 175).

13.1.3. Thumaczenie nowych tresci

Ostatnig, odnotowang przeze mnie sytuacja komunikacyjng, byly humorystyczne
wypowiedzi lektorow stosowane w celu wyjasnienia nowych poje¢ 1 zagadnien
gramatycznych. Nie byly one tak czeste jak wypowiedzi zwigzane z korekta czy tez
czynnos$ciami organizacyjnymi lekcji, jednak ich warto$¢ glottodydaktyczna jest nieoceniona.

Wprowadzanie nowego stownictwa odbywalo si¢ przez  wprowadzenie
humorystycznej anegdoty, zartu czy miniwyktadu, co wpisywato si¢ w zatozenia strategii
objasnienia. Niektorzy badacze sg jednak zdania, iz thumaczone tresci powinny by¢ osadzone
w konteks$cie, ktory ma nie powodowa¢ dodatkowych komplikacji w odbiorze i rozumieniu
prezentowanego materiatu. Objasnianiu powinny towarzyszy¢ krotkie, proste zdania, ktore
wiasciwie ilustrowatlyby omawiane zagadnienie, nie powodujac przy tym dodatkowych
trudnosci (zob. Komorowska, 2001).

Warto jednak zada¢ pytanie, czy wprowadzanie nowego materiatu jezykowego zawsze
musi wigza¢ si¢ z tendencyjnoscig i rutyng? Czy wspotczesny lektor nie powinien réwniez
dbac o atrakcyjnos¢ lekcji, wzbogacajac ja o nowe elementy, takie jak: humor, zart, zabawna
anegdota czy nawet ironia?

Badacze i lektorzy praktycy zdaja si¢ dostrzega¢ niewatpliwe walory dydaktyczne
zartu werbalnego, zwracajac uwage, iz ,,dowcip w dyskursie dydaktycznym moze si¢ pojawic
takze w anegdotach, zabawnych historyjkach, paradoksalnych zestawieniach, Zzartobliwych
formutach mnemotechnicznych, humorystycznych powiedzonkach 1 innych tekstach”
(Pigtkowa 2000, cyt. za: Sztabnicka, 2012, s. 257).

Podobne tendencje mozna dostrzec w zachowaniach werbalnych nauczycieli SJPdC
UL. Jeden z uczacych wykorzystat odniesienia kulturowe zawarte w zabawnej anegdocie, aby
wytlumaczy¢, czym s3 udzialty w firmie, jak w przykladzie [382]. Odwotanie si¢ do
popularnego, amerykanskiego filmu i znanej firmy produkujacej urzadzenia elektroniczne,
przyniosto pozytywne efekty dydaktyczne, korzystnie wpltywajac na lepsze zrozumienie

omawianego zjawiska.
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Nieco odmienng technika postuzyt si¢ lektor, ktéry ttumaczac, czym jest niestabilna
waluta, zaangazowal do wspolpracy studentke, w celu ustalenia znaczenia terminu

ekonomicznego:

[554] L v: Ktéra waluta teraz w Europie jest niestabilna?
S: Niestabilna?
L vi: Niestabilna. Jak si¢ nazywa ta waluta?
S:: Rubel...
L v: Rubel, tak, biatoruski. Rubel biatoruski jest bardzo niestabilny. Ile kosztowatl wczoraj
jeden dolar?
S: Nie pamigtam, nie wiem. Osiem...
L v,: ale zobacz, oni nie wiedza, ze nie wiesz!/smiech] Osiem tysiecy rubli. Olga, a dzisiaj?
S: Osiem tysiecy trzysta.
L vi: Osiem tysigcy trzysta. Rozumiemy? Dzigkuje Olga. Waluta jest niestabilna, co dzien ma inny kurs.

Mozna zatozyé¢, iz skutki takich dziatan sg trwalsze. Osadzenie wyrazu w kontekscie
i dodatkowo opatrzenie go przez lektora zartobliwym komentarzem silniej oddziatuje na
wyobrazni¢ studentow i1 pozostaje w ich pamigci na diluzej. Nawet jesli zapomng oni
znaczenia danego stowa, lektor w szybki oraz prosty sposob moze odwotaé si¢ do
niecodziennych sytuacji, ktore towarzyszyly thumaczeniu, i dzigki temu uniknaé ponownego
wyjasniania problematycznych terminéw.

Ponadto, bezposrednie nawigzania do przezy¢ studentow byly przez nich inaczej
odbierane i przetwarzane. Uczacy si¢ przywigzywali szczegdlng uwage do tresci, ktore
znajdowaly odzwierciedlenie w ich zyciu i1 osobistych do$wiadczeniach. Podobny efekt
Osiggano przez uzycie imienia danego ucznia w celu zobrazowania jakiegos zjawiska czy
pojecia.

Zartobliwe byly nie tylko wypowiedzi lektorow, ale takze tre$¢ przygotowanych przez
nich ¢wiczen jezykowych, np.:

[555] L vi: Gdyby Piotr znat Ewe lepiej, wiedzialby, ze Ewa jest okropna, ghlupia i nieszczera, mowi
nieprawde. Nie znat jej, ale si¢ z nig ozenil, ma teraz problemy.

Powyzszy przyktad dotyczyt wyjasniania konstrukcji trybu warunkowego w jezyku polskim.
Nauczyciel zastosowal klasyczny sposdb objasnienia, odwotujac si¢ do zabawnej tresci
zadania, w ktorej celowo zgromadzono i przejaskrawiono cechy Ewy, bohaterki ¢wiczenia.
Wszystkie przedstawione przyktady w bardzo obrazowy, ciekawy i zabawny sposob
ilustrowaly wyjasniane pojecia. Jesliby odwolaé si¢ do wrazen i pozytywnych reakcji
studentow, nie ma watpliwosci, ze nowe slowa nie tylko zostaty przez nich odpowiednio

zinterpretowane, ale i zapamigtane, o czym $wiadczylt dalszy tok zajec.
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Zaprezentowane powyzej sytuacje komunikacyjne pokazujg duzy udziat humoru
w lekcjach JPJO. Wypowiedzi lektorow wykorzystujace komizm byly bardzo réznorodne,
spetniaty tez wiele istotnych dla glottodydaktyki polonistycznej funkcji. Nalezaty do nich
m.in.: upominanie studentow, ale rowniez ich aktywizacja, korekta bledéw, wprowadzanie
I thumaczenie nowego materialu czy zainteresowanie i podtrzymywanie uwagi stuchaczy.
Peity réwniez kluczowa rolg w lepszym rozumieniu polskiej kultury i obyczajowosci, a jak
wskazuje B. Grochala — ,,0 dobrym poznaniu jezyka obcego mozemy mowi¢ wowczas, gdy
rozumie si¢ dowcipy formutowane w tym jezyku” (Grochala, 2008, s. 99). Aby zatem dobrze
pozna¢ jezyk 1 umiejetnie si¢ nim postugiwac¢ w sytuacjach pozaszkolnych, niezwykle wazne
jest odpowiednie przygotowanie stuchaczy do recepcji zabawnych tekstow, ktore ze wzgledu
na swoj specyficzny charakter, okazujg si¢ tre§ciami najtrudniejszymi w odbiorze. Dlatego,
oprocz nabywania przez shuchaczy kompetencji komunikacyjnej (Skudrzykowa, Urban 2002,
S. 86) nie mniej wazna bedzie ,,kompetencja kulturowa zwigzana ze wspolnymi elementami
wiedzy o $wiecie” (Grochala, 2008, s. 100). E. Lipinska wspomina o trudno$ciach
W rozumieniu dowcipoéw, tekstéw kabaretowych i satyrycznych na najwyzszym poziomie
zaawansowania (Lipinska 2007, s. 7), jednak B. Grochala, polemizujac nieco z badaczka,
upatruje zrodet problemu w samych zajeciach jezyka obcego, ktore nie przygotowuja
stuchaczy w wystarczajgcym stopniu do odbioru tego rodzaju tekstow (2008, s. 104). Uwaza,
ze ,,zadaniem lektoratu jezyka obcego winno by¢ [...] takie przygotowanie stuchacza, aby na
odpowiednim dla siebie poziomie potrafil rozpoznaé tekst humorystyczny i odpowiednio go
zinterpretowac. Najlepsza metoda jest przygotowywanie do odbioru tego typu tekstow od
poziomu A1” (tamze, s. 100).

Zaprezentowane przyktady nie tylko potwierdzaja te¢ teze, ale $wiadcza roOwniez
0 pewnym zaangazowaniu studentow w lekcj¢. Nalezy takze nadmieni¢, iz kazdorazowo
poziom opanowania przez uczniow jezyka polskiego byt wystarczajacy, aby mogli oni
zrozumie¢ spontaniczne, zartobliwe komentarze nauczyciela 1 odpowiednio si¢ do nich

ustosunkowac.

13.2. Leksykalne i gramatyczne sposoby wyrazania potocznosci

Zgodnie z wypowiedzia H-G. Gadamera: kto uzywa ,jezyka calkowicie
skonwencjonalizowanego w doborze stow, w syntaksie, w stylu (co niekiedy charakteryzuje

starszych), traci moc bezposrednio$ci 1 ewokacji, ktére moze osiagnaé jedynie przez
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indywidualizacje jezykowego zasobu stow i1 jezykowych $rodkow wyrazu” (Gadamer, 1979,
s. 110; cyt. za: Madry-Kupiec, 2011, s. 12). Ponadto M. Madry-Kupiec dodaje, iz ,,szansg na
wyrazenie siebie, jak rOwniez na rozmowe¢ z innym, moze by¢ (...) jezyk potoczny — wazny
dla osiggnigcia porozumienia, wspotbycia z ludzmi oraz potrzebny do cigglego poszukiwania
1 odkrywania siebie, wiasnej podmiotowosci” (tamze).

Jezyk potoczny, nazywany tez stylem potocznym (Bartminski, 1991, s. 37), jest
,powszechnie uzywany lub spotykany na co dzien” (SJP PWN, wyd. internet.), takze:
,»codzienny, pospolity i zwyczajny (SJPD, 1964, t. 6; por. Skudrzyk, Warchata, 2013, s. 35-
60). Uznawany jest za wariant jezyka o najszerszym uzusie, a wigc o najwickszym zasiegu
spotecznym (Wilkon, 1987, s. 61). Jest to pierwsza odmiana jezyka, ktorej cztowiek uczy si¢
w sposob naturalny poprzez kontakty z najblizszymi, sytuacje komunikacyjne z zycia
codziennego (Bartminski, 1991, s. 38). Zdaniem Kity jej uzycie nie jest zaleznie od statusu
spotecznego, totez postuguja sie nig wszyscy Polacy. Co wigcej, jak podkresla badaczka: ,,dla
niektorych stanowi ona jedyny sposob komunikowania si¢ jezykowego™ (Kita, 1993, s. 33).

Bartminski uwaza, iz styl potoczny pozostaje w pozycji nadrzednej w stosunku
do innych stylow jezykowych, ktore niejako si¢ na nim opierajg i od niego wywodza. Mowi
o tzw. roli derywacyjnej i dominujacej stylu potocznego w stosunku do innych odmian
polszczyzny. Dzieje si¢ tak z uwagi na jego wczesng przyswajalno$¢ — zajmuje pierwsza
pozycje w procesie akwizycji jezyka — czesto$¢ oraz zakres spotecznego uzycia, jak rowniez
ze wzgledu na ,,zasob podstawowych form i sensow” (Bartminski, 1991, s. 38), oraz
,utrwalanie elementarnych struktur myslenia i percepcji $wiata zwigzanych z elementarnymi
potrzebami cztowieka w elementarnej sytuacji egzystencjalnej” (tamze).

Niektorzy badacze sg zdania, iz styl potoczny jezyka polskiego wystepuje wytacznie
w odmianie ustnej (Klemensiewicz, 1953/1982, s. 376; Kurkowska, Skorupka, 1961, s. 234;
Wilkon, 1987, s. 60). Inni (Furdal 1973, s. 14-17; Bartminski, 1991, s. 39) wskazuja na
istnienie wariantu ustnego oraz pisanego, cho¢, jak podkresla Bartminski, ,,ze wzgledu na
prymarno$¢ ustnego sposobu przekazu jest w tej odmianie szczegdlnie dobrze rozwinigty”
(Bartminski, 1991, s. 39).

Zgodnie z teza Bartminskiego: ,,Styl potoczny nie daje si¢ zamkna¢ w granicach
jednej (np. méwionej) formy przekazu, jednej (np. kolokwialnej) sfery uzycia 1 jednego (np.
emocjonalnego) typu postawy. Jest to jezyk obiegowy, powszechny” (Bartminski, 1991, s.
39-40), ale 1 ,,.najbardziej prosty, najbardziej konkretny, najblizszy” (tamze, s. 38).

Powyzsza koncepcja prezentuje stanowisko, ktore zaklada szersza, antropologiczng

perspektywe potocznosci, zgodnie z ktorg ,,polszczyzna potoczna jest kategorig semantyczno-
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kulturowg” (Szamryk, 2016, s. 108). Sktadaja si¢ na nig dwa rejestry: neutralny i
nacechowany (emocjonalny). Ujecie wezsze zaklada istnienie odmiany potocznej jezyka
polskiego — prymarnie méwionej, mniej starannej, afektywnej, realizowanej na
plaszczyznie stylistyczno-semantycznej (Zdunkiewicz-Jedynak, 2008, s. 96-97). Wielu
badaczy, m.in. W. Luba$ (2003, s. 243-245) i K. Szamryk (2016), zaktada, Ze ,,polszczyzna
potoczna jest odmiang jezyka o charakterze ogoélnym, ograniczong w komunikacji gtéwnie do
aktow mowy na poziomie kontaktow indywidualnych i lokalnych, poddang czgsciowe;j
kodyfikacji, odznaczajacg si¢ bogata ekspresjg i waloryzacja (...) Jest ona opozycyjna wobec
odmiany ogoélnej standardowej o wysokim stopniu kulturyzacji oraz (...) wobec odmian
nieogdlnych, takich jak dialekty, zargony, idiolekty” (Szamryk, 2016, s. 108). Na potrzeby
niniejszej pracy, przyjeto waskie rozumienie Stylu potocznego reprezentowane przez
wspomnianych jezykoznawcow (zob. Zdunkiewicz-Jedynak, 2008; Lubas, 2003; Szamryk,
2016).

W $rodowisku badaczy oraz glottodydaktykow — praktykow wielokrotnie
podejmowano dyskusje dotyczace nauczanego jezyka: ,,Czy ma to by¢ polszczyzna wysoka,
czy moze racze] jezyk potoczny, ktorym mowi polska ulica?” (Grochala, 2012, s. 125; por.
Tambor, 2010, s. 312-314; Skawinski, 1992, s. 45). K. Szamryk (2016, s. 108; por.
Skudrzykowa, 1994, s. 4; 1998) sugeruje, iz ukierunkowanie nauczania JPJO na jezyk
mowiony, codzienny, nalezy postrzega¢ pozytywnie, cho¢ moze to budzi¢ pewne watpliwos$ci
przedstawicieli $rodowiska glottodydaktycznego: lektorow, studentéw, a takze autorow
podrecznikéw i pomocy dydaktycznych. Grochala (2012, s. 125) dodaje, ze zaréwno
uzywanie, jak i wprowadzanie w procesie nauczania elementow kolokwialnych wigze sig¢
Zzryzykiem pojawienia si¢ bledow jezykowych, ktore skladaja si¢ na komponenty
konstrukcyjne  wypowiedzi przynaleznych do jezyka potocznego. W  podejsciu
komunikacyjnym ktadzie si¢ wickszy nacisk na rozwijanie kompetencji komunikacyjnej,
anizeli lingwistyczne] (poprawno$¢ gramatyczna), obawy te moga wigc by¢ uzasadnione.
Jednocze$nie uczacy majg Swiadomos$¢, iz obecnie niemozliwe, a takze niestuszne, jest
wyeliminowanie polszczyzny potocznej z lekcji JPJO, gtdéwnie z uwagi na cel nadrz¢dny, jaki
stawia sobie wspotczesna glottodydaktyka polonistyczna. Jednym z jej zadan jest nauczanie
cudzoziemco6w odmiany mowionej jezyka polskiego, aby juz w poczatkowym okresie nauki
jezyka polskiego potrafili oni swobodnie porusza¢ si¢ w naturalnej, codziennej przestrzeni
komunikacyjnej (Szamryk, 2016, s. 108). Te same poglady zdajg si¢ podziela¢ obcokrajowcy,
niejednokrotnie podkreslajac, iz chcg uczy¢ si¢ takiego jezyka, jakim na co dzien postuguja

si¢ Polacy (por. Turek, 2006, s. 115-127; Jastrzgbska, 2016).
282



Uwagi na temat stylu potocznego w nauczaniu mozna odnalez¢ takze w Standardach
wymagan dla poszczegolnych poziomow zaawansowania znajomosci jezyka polskiego,
w ktorych, gdy mowa jest o podstawowym poziomie znajomosci JPJO, napisano, iz ,,zdajacy
powinni umie¢ postugiwac si¢ zwrotami jezykowymi charakterystycznymi dla oficjalnej 1
nieoficjalnej odmiany jezyka polskiego odpowiednio do sytuacji” (Standardy, 2003, s.
12911). Co wigcej, ,,konieczno$¢ poprawnego uzywania odmiany oficjalnej i nieoficjalnej
W odpowiednich sytuacjach stanowi jeden ze standardow wymagan certyfikacji” (Szamryk,
2016, s. 108).

W analizowanych nagraniach lekcji JPJO niemato jest przyktadow uzycia przez
lektorow stylu potocznego. Najczegsciej byl on reprezentowany przez jedno- badz
wielowyrazowe wtracenia, ktérymi nauczyciel wspomagal si¢ W rdznych sytuacjach
komunikacyjnych. Rzadziej natomiast objawial si¢ zmianami w zakresie przyjetego
W polszczyznie Szyku.

Wywolanie przez studentow reakcji emocjonalnej lektora na sytuacje niepozadane
na lekcji JPJO zwykle wigzato si¢ z jego odpowiedzig 0 charakterze kolokwialnym, jak
w przyktadach: [491], [492], [496], a takze:

[556] L j: Kochani, nie szalejcie!/smiech]

gdzie, obok dzwiekow paralingwistycznych, tj.: ,,Céécil”, ,,Ci! Ci!” czy ,,Psssyt!” pojawita
si¢ rowniez typowo potoczna leksyka, np.: gadaé¢ zamiast oficjalnych: ,,méwic¢, rozmawiac,
opowiada¢” (SPP PWN, s. 175), a takze: nie szalejcie w znaczeniu: ,,uspokojcie si¢” lub tez
,badzcie powazni”, przy czym czasownik: szale¢ jest tu rozumiany jako: ,,zachowywac si¢
dziwnie, niekonwencjonalnie, zywiotowo, z fantazja” (tamze, S. 219). Charakterystyczne byty

takze wykrzyknienia: ,,Dobrze! Juz!”, takze te wyrazajace zakaz, np.:

[557] L yy: Prosze panstwa, juz dosy¢! Koniec, idziemy dalej!

Potocyzmy o silnym zabarwieniu emocjonalnym kierowane do stuchaczy
przybieraty tez forme¢ deminutywéw, takich jak: L : Cichutko! cichutko!”, L : ,,Widzicie
pytanko?”, L \x: ,,Z gtowki! Z glowki, nie z karteczki!”, L v: ,,kotek” czy L vy: ,,lustereczko”,
a takze augumentatiwéw: L vy: ,,baby”, L v ,,dziewuchy”. Wérdd okreslen emotywnych
dominowaty przyktady nacechowane pozytywnie §wiadczace o poufaltym sposobie zwracania
si¢ do rozmowcy, np.: L vyi: ,,dzieci Smieci” — zartobliwe zestawienie rymujacych si¢ ze sobg
rzeczownikow, L vy ,.Skrzacie” — moéwienie ,,0 matym dziecku” (SJP PWN), L x:
»superman” — ,,0 me¢zczyznie” (tamze), cho¢ sporadyczne pojawialy si¢ takze przypadki
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wypowiedzi 0 negatywnym tadunku emocjonalnym, np.: L x;: ,,gaduly jedne!” — gadula —
,»(lekcew.) cztowiek gadatliwy, lubigcy duzo mowié¢” (SPP PWN, s. 93), L xy: ,,ekspercie od
pisania” — ironicznie o kims, kto jest laikiem w danej dziedzinie czy ,,no ludzie!” — potocznie
wykrzyknienie wyrazajace dezaprobate.

Nie brak takze przyktadow kolokwialnosci w poleceniach wydawanych przez
nauczyciela. Nalezy tu wymieni¢ cho¢by stosowanie trybu rozkazujacego w 3. os. |. poj.

I mn. wraz z grzecznosciowym zwrotem pan, pani, parnstwo, np.:

[558] L ;: W takim razie niech nam pan pokrétce opowie ten film.

zamiast bardziej oficjalnego 1 zgodnego z przyjetymi zasadami grzecznos$ci jezykowej: prosze
+ forma bezokoliczniokowa czasownika.
Do powyzszego nalezy doda¢ takie przyktady, ktéore moga w znacznym stopniu
utrudnia¢ komunikacje z grupa ze wzgledu na nagromadzenie licznych wtretdéw, np.:
[559] L \x: Ja przygotowatam kilka swoich propozycji, ale tak, jak si¢ umawialiémy, mogg panstwo
zdecydowac¢ sie na jaki$§ wiasny, wybrany temat i tak sobie mysle, ze do konca tygodnia, czyli do

piagtku, chciatabym, zeby$my sobie juz te tematy jakby zarejestrowali, zebym ja wiedziata mmm...
w ktorym momencie, ktory dobrze by byto, zeby si¢ pojawil, tak ze to....na koncu...

[560] L vi: Juz boje¢ sie pyta¢ nawet, ale tak, tak? Bo mamy problem, stuchamy, stuchaliémy ro6znej muzyki
i rozne filmy ogladamy i tak nie mam... ale tak, Foresta Gumpa pamigtamy. Pamigtacie, kiedy on
powiedzial, ze jego kolega, ten kolega, co on..., tak? Ten kolega kupit mu udziaty w jakiej$ firmie, ktora
produkuje jabtka.

Powyzsze przyklady ilustrujg brak kohezji w wypowiedziach lektorow. Ich komentarze byty
niespojne wewnetrznie, niedokonczone, pourywane I anakolutyczne (zob. Wojenka-Karasek,
Kubacka, 2015, s. 214), co jednocze$nie stanowi jeden z wyznacznikow gatunkowych stylu
potocznego. Dodatkowym utrudnieniem w percepcji tych wypowiedzi bylo nagromadzenie
wyrazow, ktore nie wprowadzaly nowej informacji, za to w sposob znaczacy wptywaty na
jakos$¢ przekazywanych tresci. Nalezy wymieni¢ wtrety takie jak: jakos, nie wiem, jakby, no
takie itp., np.:

[561] L |: Juz mowilismy sobie, ze te, ze te filmy wladnie cechuje te...tam jest duzo informacji, yyy.... NoO
takie na poczatku jakby... nie wiem... trudnej do dostrzezenia, prawda?

Na uwage zastuguja rowniez kolokwializmy powstate w toku lekcji, a wige takie,
ktore wystepowaly w wypowiedziach monologowych nauczyciela, gdy objasniat on
studentom pewne zjawiska jezykowe lub tez wprowadzal uczacych si¢ w polskie realia

spoteczno-kulturowe, np.:
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[562] L |: Za co mozna skaza¢ na kar¢ $mierci? Za kradziez kroéw, za rozpowszechnianie pornografii, za
opowiadanie i czytanie opowiadan o charakterze erotycznym, za zakltdcanie ruchu drogowego!
O matko, ilu Polakéw by zgineto! [smiech] Za zaktdcanie ruchu drogowego.

[563] L |: No ja tutaj jeszcze przypomne tym, ktorzy nie styszeli, tam mamy opisany przypadek, kiedy dwoch
chtopcoéw zaatakowato mezczyzng, zranili go, on przezyl, oni wyrazili skruche, (...) a i tak poszli na
dwadziescia piec lat siedzieé. (...) I tak wyszli na przeprosinach chtopey.

[564] L ;: No to jest taka dziwna postaé, stuchajcie, ktorg Kieslowski wprowadza w kazdym odcinku. Glowy
nie daje¢, ze w kazdym, ale w wielu odcinkach. Mozna by go nazwa¢ aniotem $mierci.

Oprocz typowych, emocjonalnych wykrzyknien (np.: ,,O matko!”), wystapity frazeologizmy
powszechnie uznawane za potoczne. Byty to: ,,p6j$¢ siedzie¢”, a wiec: pot. ,,odbywaé kare
wigzienia, by¢ aresztowanym” (SPP PWN, s. 241), ,,wyj$¢ na czym” jako parafraza zwigzku
frazeologicznego: ,zle na czym wyjs¢” — ,dozna¢ niepowodzenia, straci¢, zosta
poszkodowanym” (WSF PWN) oraz: ,,nie da¢ glowy” rozumiane tu jako: nie mogg przysiac,
nie mam 100% pewnosci, b¢dace jednoczesnie skontaminowang wersjg frazeologizméow: ,,da¢
glowe”, ,,przyplaci¢ gtowa”, uznawana dzisiaj za forme¢ przestarzata (SJP PWN) oraz ,,da¢
sobie gtowe ucigé” —,,by¢ pewnym czegos, moc za cos reczy¢” (SFWP PWN, s. 868).

Do powyzszego rejestru warto doda¢ leksyke potoczng, ktoéra wystepowala w
wypowiedziach lektorow w rozmowie ze studentami grup o wyzszym stopniu znajomos$ci

jezyka polskiego (grupy stowianskie), np.:

[565] L : (...) On sobie wedruje, tak btgka si¢ bez celu, walesa sie, (...)
[566] L |: Zdarzyla...si¢ taka niemita sytuacja? Kto$ zostat przegnany?

[5671 L i (...), a lekarze mowia, (...) Ze najgorszy pacjent jaki moze by¢, to jest nauczyciel, a juz tragiczny to
jest nauczyciel biologii.

[568] L x: Niewazne! Trochg si¢ zakatapuckatam, tak? (...) Po prostu, uczciwy to jaki? Wyzre wam z lodowki
wasze zapasy? [Smiech]

[569] L i (...) czy wy znacie zawdd, gdzie nie wymaga si¢ od cztowieka dobrego wyksztatcenia? Czy
inzynier moze by¢ idiotg?

[570] S:No to widaé, ze to jego ulubiona praca...
L ;: Ojej...Dobra, no moze i jest to jego ulubiona praca, ale on podchodzi do niej sumiennie.

W powyzszych przyktadach wystgpily takie kolokwializmy, jak: ,,watesa si¢”, a wigc
,»(pot.) chodzié, spacerowa¢ bez okreslonego celu” (SPP PWN, s. 44), ,przegnany”
imiestowowa forma czasownika ,,przegnaé¢” — ,,(pot.) przepedzi¢ kogo$, co$ skads” (SJP
PWN), ,tragiczny” - ,,(pot.) razaco zly” (tamze), ,,zakalapuckac” — ,(pot.) zaplata¢ si¢”
(tamze), ,,wyzre¢” — ,,(posp.) o ludziach: wyjeS¢ co$ doszczetnie” (tamze), ,,idiota” —
»(pogard.) mezczyzna bezmys$lny, ograniczony umystowo, mato inteligentny” (SPP PWN, s.

77) oraz nierzadko wystepujace: ,,dobra” — w znaczeniu ,,(pot.) dobrze, zgoda, w porzadku”
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(tamze, S. 174). Na uwage zastuguje rowniez wykrzyknik: ,,Ojej!”, ktory obok innych
dzwigkow paralingwistycznych, takich jak:

[571] L : Aha... czyli jest na Rynku Starego Miasta (...).

[572] L ix: Mhm!

pojawial si¢ dos¢ licznie w wypowiedziach nauczycieli.

O potocznosci danej wypowiedzi decydowaty ponadto nie tylko uzyte w niej leksemy,
ale rowniez wyrazy z zakresu polszczyzny ogolnej, ktore zostaty wielokrotnie powielone
wtej samej wypowiedzi uczacego. Liczne powtdrzenia, a takze sama konstrukcja
i spontaniczny charakter wypowiedzi lektora zdecydowanie wskazuja na styl potoczny, np.:

[573] L ;: Ja si¢ tak thumacze, bo wezoraj o Orkiestrze®® mowili. (...) ze mieszka w bloku. Gdyby byt takim
bogaczem, to na pewno by w bloku nie mieszkal. W zwyklym bloku warszawskim mieszka.

Rozumiecie, kto mieszka w bloku, no, tam taki bogacz w bloku by nie mieszkat. Wy nie mieszkacie
w blokach, prawda? Juz ustaliliSmy, ze wy w blokach nie mieszkacie. [smiech]

Odnotowano réwniez takie przyktady potocyzmoéw, ktore byty charakterystyczne dla
sposobu moéwienia poszczegdlnych osob. Miaty posta¢ pewnego rodzaju wtracen
nieniosacych za soba zadnej wartosci informacyjnej ani emocjonalnej. Stanowily raczej
element nagminnie powtarzajacy si¢ W wypowiedziach tego samego lektora, jako jego

,ulubione stowo” czy tez element uzupetniajacy wypowiedz w miejscu potencjalnej pauzy,
np.:

[574] L x: Yyyy... Powolanie, to jakbyyy... ze tak powiem, ta kwestia psychiczna, ale jeszcze? Taka
psychiczno-fizyczna?

[575] L :(...) O co onago prosi?
S: ...zeby poszedt stad...
L ;: ...zeby odszedt. Prawda? Zeby sobie poszedt, zeby odszedt. Ale ona go prosi?
S: Nie, krzyczy na niego.
L : Krzyczy na niego. Prawda? Takim zdecydowanym tonem bardzo, niegrzecznie si¢ do niego zwraca,
prawda: ,,Idz sobie stad”, ,,Odejdz stad”.
Do grupy tej mozna takze zakwalifikowa¢ rozpoczynanie nowego zdania od modulantu: no
rOwniez w wariantach: no dobrze, no i..., ktorg stowniki poprawno$ciowe charakteryzuja
m.in. jako wyraz: ,,wystepujacy na poczatku wypowiedzenia odnoszacego si¢ bezposrednio

do danej sytuacji” (SJP PWN), np.:

[576] L :_Noidobrze, i juz wiemy, ze Jacek dokonat morderstwa i...

8 W przyktadzie mowa o Wielkiej Orkiestrze Swiatecznej Pomocy oraz o Jerzym Owsiaku.
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[577] L : No to tam na razie zagladamy. Na pewno byto dla wszystkich. Nikt nie bral? Stuchajcie, ja zawsze
drukuje sztuk siedemnascie, chociaz nie powinnam pewnie tego robi¢. No ale zawsze dla was mam
peten komplet. No dobrze, jest to przestepstwo popetnione z premedytacja

[578] L \: No i pytany nieraz, dociskany do muru Kie$lowski, no pytal, no pytany przez dziennikarzy czy
krytykow filmowych, no a kto to jest, jaka rol¢ petni ta posta¢. No ja zostawiam wam pole do popisu.
Interpretujcie.

Zgodnie z powyzszym modulant no, nawet jesli rozpoczynat nowe wypowiedzenie, uzywany
byt zdecydowanie zbyt czesto przez jednego lektora w tej samej wypowiedzi, co utrudniato
odbior i przyswajanie istotnych tresci.

Mowe lektorow nacechowaty potocznie takze pytania, ktore ze wzgledu na forme
niektorzy badacze nazywaja pytaniami ufomnymi (Boniecka, 1985) lub tez pytaniami
urwanymi (Boniecka, 1978, 1980; Wojtczuk, 1996). Nie nalezg do grupy pytan wlasciwych,
sg zredukowane, zakonczone zawieszeniem wypowiedzenia i wymagaja dokonczenia, jak
w przyktadach: [330]-[333] oraz:

[579] S: Tak...eee...opowiada sie¢ historia tego...
L ,: Opowiada sie, co?

Najczgsciej sama konstrukcja pytan oraz przyjety szyk wyrazéw implikowaty styl potoczny,

np.:

[580] L : (...) pamigtamy jak ma na imi¢ przestepca?
S: Jacek.
L ;: Jacek. Jacek. Nazwiska nikt nie wytowit? (A) Nikt nie ustyszat, nazwiska?

zamiast ,,(Czy) nikt nie ustyszal nazwiska?”, ktore zreszta wystapilo w sasiadujacym
wypowiedzeniu. Pojawito si¢ natomiast pytanie o szyku przestawnym, jak we fragm. (A).
O potocznosci $wiadczy¢ moze takze nagromadzenie pytan o tej samej lub zblizonej tresci,
a wiec pytan synonimicznych (Boniecka, 1985)%*, np.:

[581] L : To jest przestepstwo o jakim charakterze? Jakiego on czynu karalnego dokonat? Jakiego on dokonat

czynu? Jakie przestepstwo popetnil?

[582] L : Co jest na mapie Polski? Co tutaj jest? Na tej mapie? To jest ta mapa, tak? Co tam jest? Co znacie?
S: Warszawa.
L: Warszawa! Co to jest Warszawa?

Oproécz powyzszego formalnego podziatu elementow jezykowych reprezentatywnych dla

stylu potocznego, mozna wyr6zni¢ takze pewne sytuacje komunikacyjne, w ktorych wystapity

8 Szczegotowa analiza pytan z uwzglednieniem ich budowy w jezyku méwionym oraz potocznego charakteru
zostata opisana przez Barbar¢ Boniecka w artykule: Przejawy potoczrnosci w pytaniach nauczycieli (Boniecka,
1985, s. 44-50).
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potocyzmy. Pojawily si¢ one kilkakrotnie w wystgpieniach nauczycieli i miaty charakter

organizujacy proces dydaktyczny, jak w przyktadach:

[583] L y: (...) Wiadek podrzucit przymiotnik silny.
[584] L : Tu jest 0sob szes¢, tak? Dokleimy tu panig?
[585] L : No? Juz czy jeszcze co$ przyszto do glowy? Jeszcze myslicie. PozZniej si¢ wymienimy rolami. Wasi

koledzy dorzuca co$ jeszcze, jesli uznaja, ze jeszcze im przychodzi do glowy jaki§ pomyst, przypomni
jakas propozycja.

[586] S: Gdybysmy bytysmy?
L ;: Nie, nie, nie! Filip, relaks i nie kompliku;j.

[587] L v: Dobrze, ale stuchaj, nie masz pracy domowej, bo piszesz teraz, kiedy koledzy czytaja, to ty sobie
kombinujesz i piszesz... swoja wersje, ale nie napisates!

W powyzszych kontekstach ,,podrzuci¢” to tyle, co ,,(pot.) zaproponowac, podsungé¢ cos”
(SJP PWN), ,,doklei¢” — przenie$¢ do innej grupy czy tez poprosi¢ o dolaczenie do grupy
zadaniowej, ,,przyjs¢ do glowy” — ,.kto§ ma pomyst, pomyslat o czyms, zaczat si¢ nad czyms
zastanawia¢, bra¢ co$ pod uwage, rozwazac; kto§ wzigt co§ pod uwage, wkalkulowat,
postanowit” (SFWP PWN, s. 187), ,,dorzuci¢” — ,,dopowiedzie¢ co$, dodac¢ co$ do wspolnego
dorobku” (tamze), ,,relaks” — ,,odpre¢zenie fizyczne 1 psychiczne polegajace na rozluznieniu
migéni 1 zmniejszeniu do minimum aktywnos$ci myslowej” (tamze) oraz ,.kombinowac”, co
oznacza ,,(pot.) sprytnie, umiejetnie usitowaé zrealizowaé swoje plany, najczeSciej wbrew
przeciwnosciom, trudnosciom” (SPP PWN, s. 201).

Do stylu potocznego nalezy rowniez wiaczy¢ takie wypowiedzenia lektora, ktore

zawieraly elementy pochwaly wyrazonej przystéwkiem lub przymiotnikiem, np.:

[588] L\,: Dobrze, fajnie, ale gramatycznie tez poprawnie.

[589] Ly Dobra!

Kilkakrotnie zdarzylo si¢, iz lektorzy $wiadomie 1 intencjonalnie wprowadzali
okreslenia potoczne na lekcji JPJO, ttumaczac ich znaczenie 1 podajac stosowne przyktady.
Niekiedy prezentowanie nowego stownictwa odbywalo si¢ na prosbe studentow, niekiedy
bylo inicjatywa nauczyciela, jednak najczgsciej wynikato ze spontanicznie zaistniatej na lekcji
sytuacji (np. korekty btedu leksykalnego uczacych si¢), ktéora wymuszata okreslone
zachowanie werbalne nauczyciela, jak w przyktadzie [388].

Podsumowujac zgromadzone powyzej przyktady uzycia przez lektoréow jezyka

potocznego w przestrzeni szkolnej, nalezy zwroci¢ uwage na fakt, iz tworzy on pokazny
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rejestr leksykalno-gramatyczny. W jego sktad wchodzg zaréwno pojedyncze leksemy, jak
I cale zwigzki wyrazowe o0 charakterze kolokwialnym, liczne powtdrzenia leksykalne oraz
takie elementy stylu jak: szyk wyrazow w zdaniu, eliptycznos¢ czy synekdocha.

Pomimo zalecanego ukierunkowywania nauczania jezykow obcych na komunikacje
naturalng, nie nalezy zapominaé, iz wigze si¢ to z powstawaniem usterek i lapsusow
jezykowych. Wprowadzanie rownolegle do polszczyzny ogolnej jezyka potocznego, wymaga
wigksze] 1 uwazniejszej kontroli ze strony lektora, ktérego jezyk, zwazywszy na

przedstawione w niniejszym rozdziale przyktady, nie jest wolny od uchybien jezykowych.

289



WNIOSKI

W niniejszej rozprawie doktorskiej przyjetam, iz jezyk stanowi podstawowy
instrument niezbedny do zaistnienia zdarzenia komunikacyjnego na lekcji jezyka obcego,
dlatego celem nadrzednym byto dla mnie zbadanie najwazniejszych procesow, form
i wszelkich operacji jezykowych, ktére wystapily w wypowiedziach lektorskich bedacych
egzemplifikacja zywej mowy rodzimych, z zalozenia modelowych uzytkownikoéw jezyka
polskiego. Za istotne uznatam réwniez sprawdzenie, jak duzy wptyw wywierajg roznorodne
jezykowe ustne zachowania komunikacyjne lektorow na dzialania werbalne i pozawerbalne
0s0b uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego w grupach niehomogenicznych
narodowosciowo 1 jezykowo w $rodowisku uniwersyteckim, jak rowniez na jako$¢ i
efektywnos$¢ procesu ksztalcenia.

Analiza nagran lekcji JPJO pozwolita na zgromadzenie materialu empirycznego, ktory
stat si¢ podstawg do dalszych badan jakosciowych 1 ilo§ciowych. Potwierdzity one przyjete
wczesniej zalozenia badawcze, zgodnie z ktérymi mozliwe bylo wyrdznienie rejestru
typowych, najczestszych sytuacji komunikacyjnych, w ktorych dochodzito do interakcji
lektora ze studentami, jak rowniez dostrzezenie i usystematyzowanie powtarzajacych si¢
elementéw wspolnych tworzacych schematy komunikacyjne. Wypowiedzi te wystapity we
wszystkich nagraniach, niezaleznie od rodzaju i stopnia zaawansowania grupy, a takze
podejmowanej tematyki zaje¢ oraz cech indywidualnych lektorow.

Sytuacje komunikacyjne zostaly zaprezentowane w pracy w porzadku
chronologicznym zgodnie z nast¢pujacymi po sobie kolejnymi etapami lekcji. Ukazaty one
ztozony, niejednorodny i niejednoznaczny charakter procesow komunikacyjnych. Nalezy
zauwazy¢, ze oprocz przemyslanych, uprzednio zaplanowanych i niekiedy z gory
narzuconych (m.in. przez kontekst) dziatan werbalnych lektorow, takich jak: sposoby
wprowadzania nowych treSci czy zwracania si¢ w formie oficjalnej do sluchaczy, wystapity
rowniez naturalne, nieplanowane, niekiedy emocjonalne reakcje uczacych na dang sytuacje
lub zachowanie studentow. Na podstawie przywotanych w pracy przyktadow zywej mowy
lektorow mozna stwierdzié¢, iz komunikacja na lekcji JPJO ma w znacznej mierze charakter
spontaniczny, czgsciowo jest takze wyrezyserowana i dostosowana do potrzeb grupy,
danych zaje¢ oraz zatozen programowych. Wydaje si¢ jednak, iz nie nalezy utozsamiac
wspomniane]j spontaniczno$ci z komunikacja naturalng in generis, a raczej z komunikacja

naturalna w odmianie edukacyjnej.
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Wypowiedzi lektorskie tworzace pierwsza, rozpoczynajaca cz¢s¢ kazdej lekeji JPJO
miaty na celu wprowadzenie studentow w kontekst lekcyjny, a nastepnie przej$cie od czgsci
organizacyjnej do czgéci zasadniczej zaje¢, aktywizowanie uczestnikow interakcji,
aw stosownych momentach réwniez wplywanie na stopien ich skoncentrowania
| zainteresowania omawianym zagadnieniem. Kazdorazowo lektor wystepujacy w roli
koordynatora otwieral i konczyt zajgcia, wprowadzajac okreslone formuly rozpoczynajace
I zamykajace proces komunikacyjny w klasie.

Wypowiedzi nauczycielskie, ktore wystapity w czesci zasadniczej zaje¢ przeznaczonej
na prezentacje¢ i utrwalanie materiatu dydaktycznego, a takze korekte i ewaluacje, byly czgsto
praktyczng realizacja zalecen metodykow nauczania jgzykow obcych oraz badaczy
komunikacji edukacyjnej. Miaty takze charakter typowo szkolnych wypowiedzen. Nalezy tu
wymieni¢ m.in.: pytania dydaktyczne, rzadziej niedydaktyczne, zadawane przez uczacych,
wypowiedzenia zadajace — realizowane najczesciej w postaci trybu rozkazujacego — petniagce
funkcje korekty, nakazu, prosby, zyczenia, sugestii, instrukcji czy upomnienia, korekte
przeprowadzang niemal wylacznie przez lektorow JPJO (autokorekta czy poprawa bledow
dokonywana przez innych uczestnikow zaje¢ byly zjawiskami epizodycznymi), zwroty
adresatywne, bedace wyrazem relacji migdzy rozmoéwcami oraz nierownorzednosci 1ol
nadawczo-odbiorczych w uktadzie komunikacyjnym, w ktorym lektor jest osoba o wyzszym
statusie spotecznym posiadajagcym okreslony stosunek do uczniow itp. Wiele z nich mialo
bezposredni wptyw na przebieg i charakter interakcji na lekcji. Mozna je zatem uznaé
za czynniki odrézniajace komunikacje szkolng od komunikacji odbywajacej si¢ w warunkach
naturalnych poza szkots.

Z drugiej strony, pojawialy si¢ takie wypowiedzi nauczycieli, ktore zdecydowanie
odbiegaty od ustandaryzowanej komunikacji na zajeciach JPJO. Lektorzy poprzez réznego
rodzaju wypowiedzenia konfrontowali wilasne przekonania ze stanowiskami stuchaczy,
Ujawniali zywe zaangazowanie w rozmowe¢ 1 szczere zainteresowanie pogladami
obcokrajowcow (odwotywanie si¢ do prywatnych do$wiadczen stuchaczy, dzielenie sig
faktami z wlasnego zycia), wykazujac si¢ zrozumieniem i niejednokrotnie przyznajac im
racj¢. Ponadto prowadzacy przykladali wage do indywidualnych potrzeb i oczekiwan
uczacych si¢, a ich wypowiedzi byly wyrazem empatii oraz emotywnego stosunku
do studentow. Poprzez dyskusje oraz mediacj¢ mieli takze mozliwo$¢ weryfikowania opinii
uczestnikow lekcji, €0 przeksztalca komunikacje na lekcji w dynamiczny dialog

miedzykulturowy.
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Nalezy zwroci¢ uwage, iz wypowiedzi te redukowaty dystans pomi¢dzy rozmowcami
oraz tworzyly warunki sprzyjajace zblizonej do naturalnej, swobodnej rozmowie. Istotne jest,
iz obie strony dyskursu wydawaty si¢ zainteresowane wymiang informacji, czego dowodem
byty m.in. zadawane przez uczacych si¢ pytania, na ktore chcieli oni uzyska¢ konkretng
odpowiedz. W takich sytuacjach komunikacyjnych rola lektora ograniczata si¢ do funkcji
przewodnika i koordynatora, ktory determinowatl i motywowat stuchaczy, wymagajac od nich
samodzielnego myslenia, podejmowania inicjatywy, §wiadomego uczestniczenia w lekcji i
pewnej autonomii.

Do mniej standardowych wypowiedzi na =zajeciach JPJO nalezaly rdéwniez
wypowiedzenia z zakresu potocznej odmiany polszczyzny, a takze komentarze i anegdoty o
charakterze humorystycznym, ktére w naturalny sposob rozbudzaly kreatywno$¢ oraz
cieckawo$¢ poznawcza wsrdd uczacych si¢, rozwijaty kompetencje interkulturows,
komunikacyjna oraz lingwistyczna, utatwiaty zrozumienie i zapamigtywanie nowych tresci,
tworzyly przyjazny nastrdj, wptywaly na integracje w grupie, a takze tagodzily formy
negatywnych reakcji lektorskich, takich jak: korekta btedow czy upomnienie. Komunikaty te,
niepozbawione czgsto ironii i sarkazmu, byty pozytywnie odbierane przez uczestnikow zajec,
stanowigc niecodzienny, ale interesujacy dodatek do przyjetego schematu lekcji.

W pracy czegsto podkreslalam ponadto, iz pomimo sformalizowania kontaktow
nauczycieli i studentow, na zajeciach panowata pozytywna, swobodna atmosfera, sprzyjajaca
nieskrepowanej komunikacji. W takich sytuacjach komunikacyjnych nauczyciel najczgsciej
wypowiadal si¢ w swoim imieniu lub w imieniu pewnych spolecznosci, ktére w warunkach
szkolnych reprezentuje, np. spoteczno$¢ glottodydaktykow, spoteczno$é zwigzang poprzez
histori¢ lub, poprzez doswiadczenie zyciowe, spotecznos¢ kulturowa czy spotecznosé
etniczng. Dzigki temu przekazuje on wiedze obejmujaca treSci z zakresu polskiego
realioznawstwa (kultura, tradycja, historia, elementy polityki, sprawy biezace majace miejsce
w kraju), a co wiecej prezentuje swoj stosunek do tych zagadnien. Funkcjonuje zatem nie
tylko jako medium, dzieki ktéremu studenci nabywaja wiedze¢ jezykowa oraz poznajg polskie
realia, jest takze jednostka opiniotworczg za sprawa ksztattowania i modelowania, niekiedy
przewartosciowywania wiedzy o Polsce i Polakach.

Trzeba jednak doda¢, iz nie wszystkie wypowiedzi nauczycieli JPJO miaty pozytywny
wplyw na przebieg komunikacji w Kklasie, a tym samym na efekty dydaktyczne
i wychowawcze ich pracy. Zdarzato sig, iz lektorzy $wiadomie lub tez nieswiadomie
przyczyniali si¢ do ostabienia lub calkowitego zahamowania procesu komunikacyjnego

poprzez kategoryczne przerywanie odpowiedzi studenckich, odrzucanie propozycji uczacych
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si¢, uzupetnianie ich wypowiedzi, a tym samym eliminowanie momentdéw ciszy na lekcji czy
rezygnowanie z dialogu (polilogu) na rzecz dhluzszych, nieuzasadnionych merytorycznie,
monologow. Naturalny tok komunikacji na lekcji przerywaty takze upomnienia
nauczycielskie, zbyt czeste i nie zawsze konieczne korekty, wzbudzanie u studentow leku
przed oceng, pytania pedagogiczne, a takze ponaglanie uczniow do udzielenia wiasciwej
odpowiedzi. Warto zauwazy¢, ze pospieszanie studentow, ktorzy zbyt dlugo zastanawiali si¢
nad wypowiedzig lub powierzonym zadaniem, takze wpisywato si¢ w utarty schemat
standardowej lekcji JPJO. Wigzalo si¢ to najczgsciej z ograniczonym czasem lekcyjnym
i koniecznoscig realizacji zatozen programowych.

Co wigcej, badania potwierdzity takze tez¢ o dominujacej roli nauczycieli w dyskursie
lekcyjnym. We wszystkich nagraniach zaje¢ lektorzy zajmowali wigkszo$¢ czasu
przeznaczonego na komunikacje. Niejednokrotnie zdarzato sig¢, iz uczacy sam odpowiadat na
pytania, ktore zadawat, interpretowat dany tekst kultury, narzucajac wtasny sposob myslenia,
a takze dokonywal dluzszych podsumowan danej czesci zaje¢, konkretnej aktywnosci
(zadania, pracy w grupach itd.) czy kolejnych etapéw pracy z tekstem, cho¢ nie zawsze bylo
to konieczne i wymagane ze wzgledéw merytorycznych lub organizacyjnych.

Powyzsze wnioski silnie przemawiaja za tym, aby uzna¢ proces porozumiewania si¢
na lekcji JPJO za jedynie zblizony do komunikacji naturalnej z uwagi na konieczno$¢
podporzadkowania jej okre§lonym intencjom nauczyciela oraz celom pragmatycznym zajec.

Na uwage i pochwate zastuguje rzadkie uzywanie przez poddanych badaniu lektorow
jezyka posredniczacego (jezykow posredniczacych), by¢ moze ze wzglgdu na réznorodnosé
etniczng 1 kulturowa grup zajeciowych oraz brak mozliwo$ci osiggnigcia porozumienia ze
wszystkimi uczestnikami lekcji w jednym jezyku. Powodem tego moglo by¢ rowniez
osiaggnigcie przez uczacych si¢ pewnego minimalnego stopnia zaawansowania jezykowego,
pozwalajacego na komunikowanie sic w jezyku docelowym®. Obecno$é obcojezycznych
wtracen na lekcji JPJO wigzala si¢ raczej z checig pokazania studentom pewnych
podobienstw lub tez rozbieznosci wynikajacych z réznorodnosci systemow jezykowych,
stanowila takze interesujacy przyktad tego, jak zaangazowac ucznidw w proces nauczania
I Swiadomego uczenia sig¢.

Dostrzezenie 1 wyrdznienie zaprezentowanych w niniejszej rozprawie analogicznych
schematéw komunikacyjnych nie jest rGwnoznaczne z wyodrebnieniem podobnych podejs¢

réznych lektoréw do prowadzenia zaje¢. Sposob kierowania lekcjg, dobor s$rodkow

¥ Warto nadmieni¢, ze najmniej zaawansowana byla grupa wielonarodowo$ciowa, ktéra w momencie
sporzadzania nagrania miata za sobg 11 tygodni nauki jezyka polskiego.

293



jezykowych i form wypowiedzi, a takze indywidualne cechy osobowe nauczyciela oraz
oryginalny stosunek do przedmiotu nauczania i relacji z grupg uczacych si¢, kazdorazowo
wzbogacaly wymiang komunikacyjng na lekcji, ale réwniez $wiadczyty o unikalnosci
poddanych obserwacji zdarzen komunikacyjnych. Wprowadzanie przez lektoréw konkretnych
wypowiedzi, reprezentatywnych dla danej sytuacji komunikacyjnej, uzaleznione byto
w gléwnej mierze od wyboru sposobu porozumiewania si¢ nauczyciela z grupa studentow czy
stosowanych przez niego podej$é, metod i technik nauczania. Nie bez znaczenia pozostawaty
jego cechy osobowe, takie jak: otwartos¢ i naturalnos¢ w kontaktach interpersonalnych oraz
wiek i doswiadczenie zyciowe, nickiedy celowo konfrontowane przez niego z wiekiem
I przezyciami uczacych si¢ dla ukazania dzielacych ich réznic pokoleniowych i kulturowych.

Rownie wazny dla przebiegu procesu komunikacyjnego byt takze profil grupy, ktory
determinowal wybor tematéw zaje¢ przez nauczycieli, a takze stopien zaawansowania
jezykowego stuchaczy implikujacy dobdr stownictwa i struktur gramatycznych oraz ich
odpowiednie dostosowanie do mozliwosci jezykowych grupy. Innymi, mniej istotnymi
czynnikami warunkujacymi komunikacje na lekcji JPJO byly takze: krag kulturowy oraz kraj
pochodzenia studentéw (niektdrzy z uczacych dazyli do odnalezienia wspdlnoty doswiadczen
ze studentami np. z bloku krajoéw wschodnich).

Wiyniki analizy jako$ciowej znalazty swoje odzwierciedlenie w badaniach ilo§ciowych
podsumowujacych dane zgromadzone w poszczegdlnych rozdziatach analitycznych. Na tej
podstawie wyréznitam 6 podstawowych sytuacji komunikacyjnych oraz rodzajow
wypowiedzi lektorskich, ktore pojawiaty sie najczesciej na lekcji jezyka polskiego. Pozostate
natomiast zostalty wylaczone z analizy ilosciowej ze wzglegdu na brak mozliwosci

wyekscerpowania stosownych, niebudzacych watpliwosci, przyktadow.

Tabela 19: Zestawienie wybranych sytuacji komunikacyjnych na lekcji JPJO

(Symbol lektora) | LI [ LIl |LII| LIV|LV [LVI|LVIIILVII{LIX|LX |[LXI|LXII |SUMA
Pytania 500 | 165 | 236 | 354 323 | 284 | 314 | 258 | 219 | 322 | 110 | 377 | 3462
Bezposrednie 198 | 272 | 188 | 382 79 | 247 | 305 | 126 | 144 | 304 | 204 | 395 | 2844
zwroty

do studentoéw

Komentarze 50 | 105 | 152 | 201 88 59 | 132 | 105 | 91 | 104 | 72 160 | 1319
pozytywne

Korekty 23 85 13 | 141 70 66 54 29 90 | 100 | 69 38 778

Wprowadzanie 15 7 24 23 15 12 19 49 14 10 13 19 220

nowego

stownictwa

Komentarze 12 | 11 16 10 7 15 | 24 4 17 | 37 3 35 191

negatywne

Zrédto: oprac. wlasne
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Na podstawie powyzszego zestawienia wybranych sytuacji komunikacyjnych na lekcji
JPJO wida¢, iz najczestszymi wypowiedziami lektorow byty pytania — 3462 odnotowanych
przyktadow®. Druga co do liczebnosci grupe stanowia bezposrednie zwroty kierowane przez
nauczycieli do studentow, ktore wystgpity 2844 razy na wszystkich zajeciach, a nastepnie
komentarze pozytywne — 1319 odnotowanych przyktadow. Pozostate sytuacje komunikacyjne
wystgpily na obserwowanych =zajeciach duzo rzadziej. Mozna zatem stwierdzi¢, ze
najczestszymi czynno$ciami werbalnymi nauczyciela w czasie lekcji sa, zgodnie z
wczesniejszymi zatozeniami, typowe dla dyskursu szkolnego komunikaty, wpisujace si¢ w

ponizszy schemat komunikacyjny:
(1) zainicjowanie kontaktu — (2) pytanie — (3) ocena odpowiedzi (uwzgledniajgca korekte),

co tlumaczy znaczng liczbe pozytywnych komentarzy lektorskich (1319 przyktadow), jak
i korekt (778 przyktadow) oraz towarzyszacych im komentarzy negatywnych (191
przyktadow).

Prowadzenie, obok analizy jakoSciowej i ilosciowej, badan komparatywnych
umozliwito takze dostrzezenie paralelnych jednostek podstawowych wypowiedzi,
sktadajacych si¢ na ogéot komunikatéw wypowiadanych na lekcji przez nauczyciela. Nalezy tu
wymieni¢ cho¢by uzywanie 1. 0s. I. mn. w celu zredukowania dystansu pomigdzy lektorem
i studentami, zwracanie si¢ do grupy poprzez zastosowanie trybu rozkazujacego lub tez form
oficjalnych prosze + bezokolicznik czy tez prosze pani/pana, wprowadzanie réznego rodzaju
pytan, nie tylko w celu uzyskania informacji od uczacych sig, ale rGwniez otrzymania zgody,
aprobaty czy potwierdzenia itp.

Na koniec nalezy nadmieni¢, iz pomimo skoncentrowania uwagi i ukierunkowania
analizy na jedng stron¢ dyskursu lekcyjnego — lektora JPJO, zaprezentowane badania
empiryczne nie wykluczaly pozostaltych uczestnikow procesu komunikacyjnego.
Umieszczenie  komunikatow  nauczycieli w  szerszym  kontekécie  sytuacyjno-

komunikacyjnym®’ pozwolito mi przedstawi¢ pelny przebieg konwersacji, celow, motywow

8 pytania to jedne z najczesciej wypowiadanych przez lektora struktur. B. Ostromecka-Fraczak (1996) przytacza
badania prowadzone przez R. Adamsa, ktory przestudiowat blisko 150 ,,systeméw kategoryzacji czynnoSci
nauczyciela i doszedt do wniosku, Ze najczgsciej powtarzajaca si¢ czynnoscia w roznych systemach byta
czynno$¢ pytania. Najczgsciej nauczyciel jest tym, ktory pyta, uczen tym, ktoéry odpowiada. (Ostromegcka-
Fraczak, 1996, s. 14).

¥G. Zarzycka (2000) wielokrotnie zwracata uwage, iz niemozliwe jest badanie zdarzen komunikacyjnych, jako
wylacznie aktow jezykowych. Podkreslata konieczno$¢ prowadzenia badan zintegrowanych — spoteczno-
jezykowych, w ktérych, obok analizy jezykoznawczej, pragmalingwistycznej, prowadzone be¢dg badania
socjologiczne, kontekstowe, aby przedstawi¢ mozliwie pelny i catosciowy obraz nie tylko samego aktu
komunikacji, ale rowniez i sceny komunikacyjnej wraz z aktorami peligcymi okreslone role w dyskursie
edukacyjnym. Dopiero w tak zorganizowanej przestrzeni badawczej istnieje szansa na dostrzezenie podobienstw
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I intencji dziatania nauczycieli, jak rowniez krotkotrwatych efektow nauczania, ktore zostaty
osiggnigte, nawet jesli nie byly one planowane i spodziewane. Mowa tu o konkretnych
zachowaniach werbalnych i niewerbalnych o0séb uczacych sig, jak i o rezultatach ksztalcenia
zaobserwowanych na danej lekcji.

Podsumowujac niniejsze rozwazania pragne zaznaczy¢, iz przedstawione w tej
rozprawie badania w znaczacy sposob wptynela na wzrost mojej wlasnej swiadomosci jako
lektora JPJO. Mam réwniez nadzieje, iz beda one mogly przyczyni¢ si¢ takze do wzrostu
swiadomosci innych lektoréw na temat przekazywanych przez nich na lekcji informaciji,
a takze sposobow — metod, technik, strategii — ich komunikowania.

Na podstawie analizy komunikacji werbalnej nauczycieli przedstawionej w niniejszej
pracy moge stwierdzi¢, ze zachodzi w niej szereg roznorodnych procesow, ktore nalezy
poddawa¢ w przysziosci dalszym wielokierunkowym i interdyscyplinarnym badaniom.
Uznaj¢ takze za konieczne prowadzenie, obok badan deskryptywnych, takze analiz
komparatywnych, ktore uwzglednityby wicksza liczbe badanych, a takze inne przedmioty
nauczane w o$rodkach ksztatcenia obcokrajowcow.

Warto réwniez rozszerzy¢ zakres badah o analiz¢ komunikacji werbalnej 1
niewerbalnej uczacych si¢, gdyz dopiero kompleksowe badania, ukazujace pelny kontekst
aktu komunikacyjnego moga rzuci¢ nowe $wiatlo na dotychczasowe postrzeganie procesu
porozumiewania si¢ W warunkach zinstytucjonalizowanych, a takze na lepsze poznanie regut
rzadzacych interakcja na lekcji JPJO. W sposob naturalny wplynie to, jak sadzg, na charakter i

jako$¢ nauczania.

i r6znic, a takze szeregu osobliwych przypadkéw zdarzen komunikacyjnych majacych miejsce na zajeciach
JPJO.
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