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Streszczenie. Celem artykulu jest przedstawienie rejestru zachowan werbalnych (ustnych)
lektorow, ktore zostaly ukierunkowane na zainicjowanie kontaktu ze studentami, podtrzymanie
uwagi oraz aktywizowanie uczestnikow zaje¢ w przestrzeni zinstytucjonalizowanej. Badano row-
niez wpltyw tego rodzaju wypowiedzi lektorskich na sposob i jako$¢ nauczania w zrdznicowanej
etnicznie grupie. Analiza materialu badawczego, obejmujacego dwanascie 90-minutowych nagran
(wraz z transkrypcjami) lekcji jezyka polskiego jako obcego (JPJO) przeprowadzonych w Studium
Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcow Uniwersytetu Lodzkiego, pozwolita na opracowanie rejestru
typowych, najczestszych sytuacji komunikacyjnych, w ktorych dochodzito do interakcji lektora
ze studentami, jak réwniez na dostrzezenie i usystematyzowanie powtarzajacych si¢ elementow
wspolnych tworzacych schematy komunikacyjne. Zaprezentowane badania majg charakter jezy-
koznawczo-glottodydaktyczny, stanowia jednoczesnie niewielka czg§¢ rozwazan nad komunikacjg
edukacyjng w klasie jezykowej, ktore zostaly zainicjowane w 2010 roku na potrzeby rozprawy
doktorskiej.

Wiasciwa, odpowiednio dostosowana do kontekstu oraz umiejetnie prowadzo-
na komunikacja werbalna lektora na lekcji jezyka polskiego jako obcego (JPJO)
wydaje si¢ sprawg niezwykle wazng, majacg bezposredni i nieoceniony wplyw na
przebieg procesu nauczania, jego jako$¢, ptynnos¢, a takze na stworzenie sprzyja-
jacych warunkdéw nie tylko do uczenia sig, ale i swobodnej wypowiedzi studentow
czy nieskrgpowanego wyrazania przez nich wlasnych pogladow. Niejednokrotnie
to lektor wykonuje w rozmowie pierwszy krok, rozumiany nie tylko w sposéb
metaforyczny, ale takze, odwotujac si¢ do U. Zydek-Bednarczuk, jako najmniejsza
jednostka tekstu. Oznacza on zabranie glosu i wypowiedzenie kwestii przez part-
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nera rozmowy. Po nim nastepuje bezposrednio krok drugi, ktérym jest zmiana roli
nadawczo-odbiorczej i przejecie przez odbiorce roli méwcey (Zydek-Bednarczuk
1994, s. 52-67). Kazdy krok jest niezmiennie rozpoczynany incipitami, wsrod kto-
rych mozna wyr6zni¢: formuly pozdrowien, incipity emocjonalne, quasi-czasow-
nikowe sygnaty kontaktu, spdjniki jako sygnaly pelnigce funkcje konatywna, po-
faczenia roznych incipitow oraz zwroty adresatywne (Rachwatowa 1996, s. 131).
Majac na uwadze istotng rol¢ komunikacji na lekcji JPJO, a przede wszystkim
sposob jej inicjowania przez uczacego, w niniejszym artykule skoncentrowano si¢
na przedstawieniu okreslonego rejestru zachowan werbalnych (ustnych) lektorow
na lekcji JPJO oraz wplywu (pozytywnego, jak 1 negatywnego) tego rodzaju wy-
powiedzi na sposob i jako$¢ nauczania w nichomogenicznej grupie. Na potrzeby
publikacji dokonano selekcji wybranych sposobow komunikacji nauczycieli JPJO,
typowych dla srodowiska uniwersyteckiego. Rejestr ten objat trzy podstawowe dla
kazdej lekcji sytuacje komunikacyjne: ukierunkowane na zainicjowanie kontaktu ze
studentami oraz na aktywizowanie uczestnikow zaje¢ w przestrzeni zinstytucjonali-
zowanej, ukierunkowane na podtrzymanie uwagi, a takze skoncentrowane na dziata-
niach lektorskich mogacych ostabia¢ motywacje studentow do wypowiadania si¢ na
zajeciach. Sytuacje te zostaty sklasyfikowane i opisane w dalszych podrozdziatach.
Podstawe badawczg stanowity nagrania wraz z transkrypcjami 12 wybranych
90-minutowych lekcji JPJO, ktorych uczestnikami byli studenci 7 grup wielona-
rodowosciowych oraz 5 grup stowianskich (w tym osoby polskiego pochodzenia)
na réoznym poziomie biegtosci jezykowej (A2—C1). Badania miaty miejsce w la-
tach 2010-2014 w Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcow UL. Zajecia
byly prowadzone przez 12 lektoréw (9 kobiet i 3 mezczyzn) w wieku 30-60 lat
(staz pracy: 5-30 lat). Wszystkie wypowiedzi ustne nauczycieli i uczniow zo-
staly zapisane w oryginalnym brzmieniu, bez ingerowania badacza w materiat
empiryczny. Wykorzystane w analizie metody badawcze to glownie obserwacja
nieuczestniczgca, analiza konwersacji i analiza dyskursu dydaktycznego.

1. ZACHECANIE STUDENTOW DO AKTYWNEGO
UCZESTNICZENIA W LEKCJI JPJO

Prowadzone w pierwszej dekadzie XXI w. badania dotyczace réznorodnych
sposobow zachegcania studentow do wypowiadania si¢ na zajeciach wykazaty, ze
najwickszy wptyw na aktywizowanie uczacych si¢ maja, zdaniem uczniow i na-
uczycieli, nastepujace czynniki: staranie o zainteresowanie zagadnieniem, nie-
przerywanie wypowiedzi studentéw, pochwatly, uwazne stuchanie ucznia przez
nauczyciela czy brak krytyki ze strony uczacego (Madry-Kupiec 2011, s. 99-108).

Analiza potwierdzita, iz na wzbudzenie zainteresowania wsrdd uczniow,
a takze zwickszenie ich motywacji i checi zabierania glosu na lekcji duzy wpltyw
ma nie tylko wybor tematyki zaje¢, ale rdwniez dobdr oraz atrakcyjno$¢ materia-
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tow dydaktycznych. Wielu nauczycieli poddanych badaniu dbato o urozmaicenie
zaje¢ poprzez prezentowanie materialow wizualnych (fotograficznych, filmo-
wych) i audio. Niektorzy za istotne uznali takze uatrakcyjnienie nawet ¢wiczen
drylowych, stricte gramatycznych, w ktorych, zamiast standardowych i przewi-
dywalnych tresci pojawialy si¢ przyktady o zabarwieniu humorystycznym, np.:

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

L,:m. Ja..
S: Ozenilbym si¢ z nia.

Innym, czgstym zabiegiem bylo wprowadzenie anegdoty. Umiejetnie wple-
ciona w tok lekcji miata za zadanie nie tylko skupi¢ uwagg stuchaczy na zagadnie-
niu, do ktérego si¢ odnosita, ale przede wszystkim rozluzni¢ atmosfere panujaca
w klasie, np.:

[2] L,:Aten proces, jak si¢ nazywa?
S: Komunikacja.
L : Komunikacja, oczywiscie. (...) To Laura nam opowiadata o Polanskim, ale gdyby
przywotala nam na przyktad Kieslowskiego, to by nam wtedy opowiedziala anegdote.
Dostat na egzaminie do szkoty filmowej, tutaj w Lodzi, takie pytanie: srodki komunikacji
miedzyludzkiej. Co powiedzial? Tramwaj, autobus. Zdat, bo komisja oczywiscie wyczu-
fa... [Smiech]. Dobrze, wigc tutaj komunikatywno$¢, czyli umiejetnos¢ porozumiewania

si¢. Nie komunikacja, nie komunikat.

Nalezy jednak doda¢, iz lektorzy opowiadajacy anegdoty prowadzili zajgcia
w grupach o wysokim stopniu zaawansowania jezykowego. Nauczyciel poprzez
zarty, niekiedy podbarwione duza doza ironii, miat takze mozliwo$¢ oceny zdol-
nosci jezykowych uczniow.

Powstaje jednak pytanie, w jaki sposob aktywizowac studentow, ktorzy, po-
mimo uatrakcyjnienia zaje¢ przez lektora, nie chcg bra¢ czynnego udzialu w zaje-
ciach? Kwestig nadrz¢dng jest przede wszystkim nawigzanie bezposredniego kon-
taktu z uczestnikami zajg¢. Moze ono przebiega¢ na wiele sposobow, np. poprzez
stosowanie przez nauczyciela pytan rozpoczynajacych si¢ zaimkiem pytajnym:
kto?, zawierajacych prosbe o zabranie glosu skierowang do zbiorowosci, np.:

[31 L, Kto jeszcze chciatby? (A) Kto ma inaczej? (B) Cisza. Nie ma si¢ czego ba¢! Prosze
bardzo, kto jeszcze przeczyta swoja notatke? (C) Nie zrobiliscie? (D)
S: Zrobilismy.
L, Noto... czego si¢ tu wstydzi¢? Bac? (E) Prosze¢ bardzo. Kto sprobuje? Mam wskaza¢
palcem? (F)
S: Ja moge.
L, Proszg.

W przyktadzie [3] lektor, wypowiadajac to samo pytanie, jednak w réznych
wariantach (fragmenty A, B, C), stara si¢ zaktywizowa¢ grupe. Obok wspo-
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mnianych, wystapily takze pytania wyrazajace watpliwosci nauczyciela odno-
szace si¢ do wykonania powierzonego zadania (fragment D), a takze wypowie-
dzi $§wiadczace o pewnej empatii uczacego (fragment E) i probie postawienia
si¢ w roli ucznia. Dos$¢ ogolne i mato skuteczne komunikacyjnie wydawaty si¢
tu zdania: Prosze! (Prosze bardzo), ktore, pomimo wielokrotnego powtarzania
przez nauczyciela, nie przyniosty pozadanego efektu. Prosba byla wowczas
wzmacniana innymi zabiegami stownymi o zdecydowanie bardziej kategorycz-
nym wydzwigku, co w konsekwencji przypominato raczej grozbe. Tak sformu-
lowane zdania wystepowaly najczesciej jako elementy wienczace wypowiedz
lektora (fragment F).

Bardziej praktyczne i skuteczne byto przechodzenie w wystapieniu nauczy-
ciela od uogoélnienia do szczegdhu, np.:

[4] L,:Amoze by tamci, ktérych nie byto wczoraj, troszeczke glos zabrali? Wszyscy $pig, ja
rozumiem, pierwsza lekcja, ale stoneczko rozbudza.

[5] L, Prosze! Kto zaczyna? Prosze, moze po kolei (A).
[6] L;:Ktonam tuczyta? Kto tu dzisiaj mato mowit? (A) O! Moze pani Olena! (B)

W przyktadzie [4] nauczyciel zaweza pytanie do wybranej grupy studen-
tow, w kolejnym ogranicza adresatow do jednej osoby (fragment A), uscislajac
przy tym przebieg dalszego przejmowania roli mowcy. Zarowno jeden, jak
i drugi sposob nie wydaje si¢ wlasciwy. Tak ogoélnikowe pytania skierowane do
zbiorowosci sprawiaja, ze zrzucona zostaje odpowiedzialno$¢ poszczegolnych
0s0b za udzial w lekcji. W konsekwencji obowigzek ten wypetniaja albo caty czas
te same osoby, ktore nie wymagaja dodatkowej zachety do podjecia dziatan jezy-
kowych, albo prosba nauczyciela pozostaje bez odpowiedzi. Studenci sg wowczas
bierni i nie podejmuja inicjatywy. Co wiecej, pytanie uczniéw po kolei sprawia, iz
uczacy si¢ do$¢ szybko ulegaja dekoncentracji, a sam przebieg lekcji jest dla nich
przewidywalny i oczywisty, np.:

[71  L,: Samir. Samir czy Diana? Samir.
S: Jedenaste?
L : Dwanascie Samir — pytanie po kolei — student si¢ zgubit, nie uwazat.

Proszenie o odpowiedz studentéw dokonywane w nieprzewidywalnej kolej-
nosci (Komorowska 2001, s. 71) jest znacznie bardziej efektywne niz odpytywa-
nie ich po kolei. Elementem istotnym dla podtrzymania kontaktu z uczestnikami
zajec jest przede wszystkim niepewnos$é, co do tego, kto w danym momencie bg-
dzie zabierat gtos na lekcji. Stuza temu rézne techniki, np.: proszenie konkretnego
studenta o odpowiedz dopiero po wypowiedzeniu pytania lub polecenia, unikanie
pytania po kolei oraz pytania ,,sgsiad-sasiad” w dialogach, a takze absorbowanie
stuchaczy siedzacych w bocznych tawkach, czesto pomijanych przez prowadza-
cych zajecia. Najbardziej stosowny wydaje si¢ przyktad [6]: pierwsza czg$¢ wy-
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powiedzi lektora przykuwa uwage i aktywizuje grupe (fragment A), a kolejna
wskazuje na konkretnego studenta (fragment B).

Wickszo$¢ lektorow, zwracajac si¢ do ucznidw, uzywata ich imion opatrzo-
nych zwrotami grzeczno$ciowymi: pani/pan lub tez imion czy przezwisk wple-
cionych w konstrukcje 2. os. 1. poj., np.:

[8] L,: A teraz Altancece, ty robisz to zdanie.

[9] L. Dobrze, ze pan Andrzej jest tutaj, yyy...dzisiaj nie podpiera si¢ i nie $pi, dzisiaj jest
czujny (A).

[10] L Ijeszcze raz Altancece, juz teraz fadnie, jak Polka (B).

Ponadto, w przyktadach [9] i [10] oprocz bezposredniego zwrotu do wybra-
nych studentow, nauczyciel przekazywat takze inne intencje, m.in.: nieco ironicz-
ng pochwate (fragment A), polecenie czy zyczenie (fragment B).

Innym sposobem bylo przechodzenie od szczegotu do ogdtu w bezposred-
nich zwrotach do adresata, wsrod ktérych mozna bylo wyrdznié trzy najbardziej
charakterystyczne sytuacje komunikacyjne, np.:

[11] S: Gdyby...ece...Weronika byta lekarka, nie zrobitaby zastrzyk...
L : Nie zrobitaby zastrzyku! [smiech] To bardzo dobra lekarka bytaby Weronika! Weroni-
ka nie mogtaby by¢ lekarka, bo nie zrobitaby zastrzyku. Tak?
S2: Nie lubig!
L : Nie lubisz. [§miech] Yyy...Weronika, ty z kim rozmawiatas$? I jakie masz zdania?

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

[13] L,: Czyli cheesz powiedzie¢, ze spotkanie Barbary i Jarka...
S: ...spotkanie Barbary i Jarka byty krotkie, krotkie i przy-przypadkowe.

(..)
L,: Zgadzacie sig? Wszystkie byly krotkie i przypadkowe?

W przyktadzie [11] nauczyciel poprosit o zabranie glosu konkretng osoba,
ktoéra w swoja wypowiedz wplotla imi¢ siedzgcej obok kolezanki, co umiegjetnie
wykorzystat lektor, nawigzujac z nig kontakt. Dialog [12] ilustruje z kolei, w jaki
sposob mozna zaangazowaé w proces komunikacyjny innych uczestnikow zajec.
Lektor wyznacza konkretnego studenta do przeczytania tekstu, a nastgpnie, po-
przez odpowiednie polecenie, egzekwuje zamiang pojedynczego adresata na gru-
pe¢ odbiorcow, bedacych do tej chwili biernymi uczestnikami zajeé.

Przyktad [13] ukazuje przejécie od jednej osoby zaangazowanej w proces
komunikacyjny do wszystkich uczestnikéw zajg¢. Mozna zatem zaobserwowac
naturalng przemiang dialogu w polilog.

Czgstym zabiegiem stosowanym przez uczacych na zachecenie studentow do
mowienia na lekcji byto uzywanie pytan pedagogicznych. W terminologii dydak-
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tycznej pojecie to funkcjonuje jako pytanie zadawane ,,nie w celu dowiedzenia si¢
czegos$ 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). Wypowiedzenia tego typu pojawialy si¢ w znaczacej liczbie podczas
zaje¢ jezyka polskiego jako inicjatory najczesciej krotkiej wymiany zdan, ktorej ce-
lem nadrzgdnym byla nie rozmowa, a wyjasnienie danego pojgcia czy zjawiska, np.:

[14] L,: Prosz¢ mi powiedzie¢, jaka jest roznica pomigdzy usmiechnigty, a Smieszny? Smie-
jacy sig?
[15] L, Dobrze, rozumiemy florg? I faung? Jak rozumiemy? Flora, co to jest, a co jest fauna?
Typowo pedagogiczne zdajg si¢ by¢ rowniez pytania typu:
[16] L,: A czy znacie z tym stowem zwigzane jeszcze inne rzeczowniki?
[17] L,: Panstwo maja jaka$ inng propozycjg?

majgce na celu uzyskanie nie jednej, konkretnej odpowiedzi, a catego zbioru roz-
nych przyktadow i wariantow. Badacze sktaniajg si¢ do okreslenia takich wypo-
wiedzen pytaniami niepedagogicznymi, pozornymi, zamykajagcymi i pozbawio-
nymi sensu. Nauczyciel odpytuje studentow, sprawdza ich stan wiedzy, a takze
zgodno$¢ odpowiedzi z przekazywanym materiatem jezykowym (Madry-Kupiec
2011, s. 98). Mimo iz pytania tego rodzaju nie powoduja rozwijania sprawnosci
moéwienia, nie sposob jednak odmdéwic¢ im przydatnosci, szczegdlnie w poczatko-
wym etapie nauczania jezyka obcego.

W bezposredniej korelacji z omawiang grupa pytan pozostaja te, ktore za-
wieraja modulant jeszcze. Najczesciej pojawialy si¢ w wypowiedziach aktywi-
zujacych, ktorych celem bylo uzyskanie od uczacych sie jak najwigkszej liczby
odpowiedzi na dany temat, np.:

[18] L;:Noico jeszcze tutaj mamy?

[19] 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 widzialam
juz wiele razy. Natomiast wy widzieli$cie jeden raz, prawda? Obejrzat kto$ po raz drugi,
zeby... no...lepiej zrozumie¢? Nie. W zwiazku z tym wiele szczegétow na pewno wam po
tym jednorazowym obejrzeniu umkneto.

Przyktad [19] oprocz charakterystycznego pytania (fragment A) zawiera
pewnego rodzaju odpowiedz oraz dos¢ obszerne objasnienie, jakby lektor sam
zdecydowat si¢ wytlumaczy¢ studentéw z niedostatecznej i mato wnikliwej ana-
lizy filmu.

Wypowiedzenia zawierajace wyraz jeszcze pojawiaty si¢ takze, gdy lektor
oczekiwal podania przyktadow do omawianego zagadnienia. Co ciekawe, zda-
rzato sie, iz komunikaty te poprzedzone byly charakterystycznym dla dyskursu
lekcyjnego pytaniem: Czy to wszystko?, np.:
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[20] L: Dobrze, juz wszystko? Nie ma wigcej probleméw w akademiku? (...) Czego jeszcze

nie ma?

W opozycji do pytan pedagogicznych pozostawaly pytania o opinig, ktore
lektor zadawat w celu uzupehienia faktycznej luki informacyjnej w tresci roz-
mowy (zob. Komorowska 2001, s. 59). Celem takiej wymiany komunikacyjnej
bylo poinformowanie rozméwcy o stanie emocjonalnym nadawcy lub jego pry-
watnych sagdach na wybrany temat.

Do pytan o opini¢ nalezaty zarowno te o charakterze ogdlnym, np.:

[21] L Co sadzicie o takim systemie? (...) Jaka macie opini¢? Jakie wnioski wyciggneliscie
po, po obejrzeniu tego filmu?

[22] L,: Dobrze, czy my$la panstwo, ze sportowiec... musi by¢ dobrze zbudowany, musi by¢
wysoki, musi mie¢ duzo migsni? Bo wczoraj mowilismy o cechach, o charakterze, jaki
powinien by¢ sportowiec. Panstwo mowili, ze musi by¢ energiczny, aktywny, wytrzyma-
ty, musi mie¢ silng wolg. A jesli chodzi o fizyczny wyglad, budowg ciata, jaki musi by¢?

jak inieco bardziej doprecyzowane, skupiajace si¢ na jednej kwestii podlegajace;
ocenie, np.:

[23] L,;: To znaczy, ze uwazasz, ze jezeli kto$ zartuje, to nie wywoluje respektu?

[24] L, Czy uwazacie, ze [lekarz] powinien by¢ serdeczny?

Nalezy zwroci¢ uwagg, iz w tresci przytoczonych wypowiedzen pytajacych
zawieraty si¢ charakterystyczne dla tej grupy czasowniki i zwroty, takie jak: sg-
dzi¢, mysle¢, uwazac, miec¢ opinie itp.

Obok typowych pytan o sady i opinie sporadycznie wystgpity takie, ktorych
forma, jak i tres¢, wskazywaty na wysoki poziom zaawansowania jezykowego
stuchaczy, np.:

[25] L,;: To znaczy, Wtadek, dopuszczasz inne mozliwosci?

[26] L JesteSmy sktonni przyja¢ takie wyjasnienie? Czemu Sciggnat na siebie karg za czyn, do
ktérego poczuwat si¢ winny?
a takze takie, ktore taczyly w sobie elementy pytania retorycznego, jak i wyrazng
ironie, np.:
[27] L,;: No jasne, stuchajcie, czy wy znacie zawod, gdzie nie wymaga si¢ od cztowicka dobre-
go wyksztatcenia? Czy inzynier moze by¢ idiotg?
Do wypowiedzi o charakterze aktywizujacym zakwalifikowa¢ mozna takze
wypowiedzenia taczace cechy pytania o opini¢ oraz negacji, np.:

[28] L,: No stucham, stucham grupg, bo ja si¢ nie zgadzam z Laurg absolutnie! Prosz¢ mi
powiedzie¢, dlaczego. Jak myslicie, dlaczego si¢ nie zgadzam?
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Nauczyciel poprzez zaprzeczenie mobilizuje grupe do wnikliwszej analizy
wypowiedzi ich kolezanki, a takze do dokonania rewizji i oceny jej wystgpienia.
Zastrzegl przy tym na wstepie, ze on sam nie zgadza si¢ z zastyszang informacija,
co zainicjowato poszukiwanie przyczyn jego dezaprobaty, a zarazem dalsza dys-
kusje w klasie.

Podobny zabieg zostat zastosowany w przyktadzie [29], w ktorym wyraz-
nie zaznaczyla si¢ rola nauczyciela, umiejetnie kierujacego dyskusja, w sposob
umozliwiajacy studentom swobode wypowiedzi. Wywotato to interesujacg wy-
mian¢ zdan:

[29] L, Dobrze, prosze panstwa, Camillo, czy podoba si¢ panu £.6dz? Uwaga, oglaszam, ja
bardzo lubi¢ £6dz! [smiech]. Nie, nie, nie, ja lubi¢ £.6dz, ale ja jestem obiektywny.
S: [niezrozumialy fragment]...Warszawie, Krakow, tam sg yyy...bardzo yyy... rozwinig-
tych, ale £0dz...trochg¢ brudne...nie jest bardzo atrakcyjne. Krakow albo Warszawa sa
dobre.
L,,: No dobrze, kto nie zgadza si¢ z panem Camillo? Wszyscy si¢ zgadzaja!
S: Nie, ja nie zgadzam sig.
L, : Nie zgadza si¢ pan, dlaczego?
S: Bo, wie pan, ze £6dzZ jest najtanszym miastem w Polsze, w Polsce, jak ja stuchatem
z kolegdw, z kolezanek...

Uczniowie byli otwarci, w sposob nieskrepowany mowili o swoich upodo-
baniach, nie bali si¢ takze pozostawa¢ w opozycji do opinii lektora, wlasciwie
argumentujac swoje wybory. Warto takze zwrdci¢ uwage, iz pomimo zachowa-
nia oficjalnosci lektora (zwroty grzeczno$ciowe: pan, panstwo) w stosunku do
uczestnikow zajec, na lekcji panowata pozytywna, dos¢ swobodna i sprzyjajaca
komunikacji, atmosfera.

2. PODTRZYMYWANIE KONTAKTU

Druga grupe wypowiedzi lektoréw stanowig takie, ktorych nadrz¢dna
intencja bylo podtrzymanie uwagi rozmowcoéw 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 noszace znamiona pytan retorycznych, np.:

[30] L II: Ale kazdy lekarz powinien umie¢ postawi¢ dobra diagnozg, przeprowadzic terapig,
prawda?,
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*  pytania o zrozumienie przekazywanych tresci, wsérod ktorych trzeba wy-
mieni¢ wypowiedzenia pytajace, zawierajace czasownik rozumie¢ (zro-
zumie¢) w: 1 os. l. mn., 2. os. l. poj. i mn. czy zwrotach grzecznoscio-
wych ze stowami: pan/pani/panstwo, a takze w formie przymiotnika, np.:

[31] L, Rozumiemy?

[32] L,: Samir, rozumiesz?
S: Tak.

[33] L,: Rozumiecie to zdanie?

[34] L,: A teraz wszystko pan juz rozumie?

[35] L,: Rozumieja panstwo?
[36] L,,: Dobrze, czy tu sa jakie$ stowa niezrozumiale w tym fragmencie tekstu? Co$ mamy
wyjasnic?
rowniez z pytaniem poprzedzajacym: Jasne?, np.:
[37] L,: Jasne? Rokardina, rozumiesz? To dalej Rikardina.
Niekiedy wypowiedzenia te wplecione byly w nieco dtuzsze partie dialo-
gowe, np.:

[38] L,: Czy wszystko jest jasne?
S: Tak.
L,: Czy panstwo rozumiejg? Czy sa pytania? Naomi? Rozumiesz?
S: Tak...troche.
L : Tak sobie? Tak? Potem po lekcji ci wytlumacze, jezeli nie bedziesz rozumiata. Gdybys

nie rozumiata, to ci wytlumacze.

Innymi wypowiedzeniami o podobnym charakterze byty krotkie, pozba-
wione czasownika, pytania, np.:

[39] L,: Tak, jasne? Kirin?
[40] L,: W porzadku?

stojgce w opozycji do dtuzszych, rozstrzygajacych lub odwotujacych si¢
do wiedzy, badz tez niewiedzy stuchaczy, np.:

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

Osobliwym pytaniem o zrozumienie omawianych tresci, byto wypowiedze-
nie zawierajace czasownik: czuc:

[42] L Czujecie to?

odnoszace si¢ do objasnionego wczesniej pojecia.
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[43]

[44]

[46]

nawiqzania werbalne (z uzyciem czasownikow) pojawiajace si¢: przed
podjeciem rozmowy jako element obudowujacy wypowiedz oraz przy-
dajacy jej element ciekawostki, a takze zapowiadajacy dhuzszy mono-
log, np.:

S: I nie, nie rozumiem, dlaczego ludzie nie... mmm...buduje, buduja nowych budynkéw
W nowym stylu.

L,,: Juz thumacze. Budujg w kilku miejscach. Dwa problemy pafistwu wytlumaczg, dla-
czego te domy, na przyktad na Pomorskiej (...), a nawet niektore na Piotrkowskiej, jedne
domy na Piotrkowskiej sa fadne, pomalowane, a inne sa brudne i zniszczone.

rowniez przed czlonem gtownym wypowiedzi, np.:
L, Tak, wczoraj napisalismy dla lekarza (...), Wiadek podrzucit przymiotnik silny. Pa-

mietacie? I ja méwitam, ze lekarz nie musi by¢ silny, ale musi by¢ wytrzymaty, bo jezeli
ma stac przy stole operacyjnym przez na przyktad siedem godzin (...)?
lub tez jako zwienczajace ja podsumowanie:
L : Jezeli pielggniarka naleje co$ innego do kroplowki, czy poda inne lekarstwo, wyobra-
zacie sobie? Tak?
nawigzania nominalne (z uzyciem rzeczownikow lub innych form imien-
nych) bedace najczesciej powieleniem wypowiedzi wezesniej zastysza-
nej, np.:
L,,,: Dobrze, dzigkuje. Kitel?

S: Fartuch.
L,,,: Fartuch, dobrze. Inaczej fartuch, a smoking i frak, to sg rodzaje marynarek.

Oprocz powyzszych, pojawialy sie rowniez sytuacje komunikacyjne, w kto-

rych nauczyciel nie ograniczat si¢ wytacznie do podtrzymania kontaktu z uczacy-
mi sig, a przejmujac rolg mowcy, umiejetnie sterowal wezesniejsza wypowiedzia
studenta, wykorzystujac ja na potrzeby wtasnych wywodow, np.:

[47]

L,,;: (...) Nastgpne okreslenie (...)

S: Proszek.

L,,,: Trochg to jest potoczne — proch. Wezmeg procha, tak? /Smiech] Ale to jest okreslenie
niemedyczne. Bedziecie studiowa¢ medycyng, to nie powiecie: niech pan sobie wezmie
procha /smiech]. Prosz¢ pana, jedna tabletka dziennie, jedna drazetka, jedna pastylka, tak?
To sa synonimy.

lub tez na potrzeby dalszej rozmowy. Prowadzacy wypytywal wowczas studentéw
o szczegodly ich wystapienia w celu uzyskania interesujacych go informacji, np.:

(48]

L, : Zaawansowana grupa, ja was pochwalitam! A uczciwy to kulturalny! A panstwo sa

uczeiwi?
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[48] S: W poszczegélnych przypadkach...
cd. LA jak bardzo poszczegélnych? Bo to coraz cickawsze jest!

S: Kiedy nam to jest...wygodne. Kiedy od tego zalezy...zaleza...no kiedy trzeba co$
tam, co$ ukry¢, to mozna nie by¢ uczciwym, a kiedy jest wszystko okej, to mozna by¢

uczciwym.
oraz form, np.:

[49] S: Oni, oni (...) tak, i robili co$ takiego z marmurem i z octem...
L,,,: Mieszaning, tak?
S: Tak. I...dawali no...pacjentu*.
L,,,: Komu dawali?
S: Ludziom chorym.
L,,,: Aaaa! Jak on wybrnat! Ja chciatam ustysze¢ pacjentow w celowniku. Komu dawali?
S: Pacjentom.
L,,,: Pacjentom, tak jest!

3. WYPOWIEDZI LEKTORSKIE MOGACE OSEABIAC
MOTYWACJE STUDENTOW DO WYPOWIADANIA SIE
NA ZAJECIACH

Przeprowadzone analizy potwierdzily takze wyniki badan prowadzonych
w latach ubieglych na gruncie dydaktyki ogolnej, zgodnie z ktérymi na ostabienie
aktywnosci wérod studentow wptywaja gtownie: Ik przed krytyka i ocena, brak
pewnosci siebie motywowany m.in. niedostateczng wiedza, a takze dominujaca,
dzialajaca deprymujaco rola lektora (zgodnie z reguta Flandersa wypowiedzi na-
uczycieli zajmuja wiekszos¢ czasu lekcyjnego poswigconego na mowienie; Ma-
dry-Kupiec 2011, s. 31) i jego sposob prowadzenia zaje¢. W rezultacie uczniowie
nie sg 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 tezg zdaje si¢ potwierdza¢ ponizszy przyktad, w ktorym
po omowieniu wybranego tekstu prowadzacy, nie czekajac na opinie i wnioski
uczestnikoOw zaje¢, samodzielnie dokonat interpretacji i podsumowania wiado-
mosci pozyskanych na kolejnych etapach pracy z materiatlem dydaktycznym, np.:

[50] L;:Mozemy przyjac taka interpretacj¢? Nikt wam nie narzuca zdania zupetnie, ale jest to
chyba jedna z mozliwych, prawda?

Ponadto, przyktad ten ilustruje catkowite zatrzymanie mozliwej do zaistnienia
dyskusji. Wydaje sig¢, ze lektor podswiadomie stangl w obronie swojej wypowie-
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dzi, asekurujaco thumaczac si¢ z narzuconej interpretacji. Niefortunng wypowiedz
zamyka pytanie o potwierdzenie: ,,prawda?”, konczace wszelkie dalsze wywody
1 wymuszajace na stuchaczach wyrazenie zgody.

Z drugiej strony podjecie proby przejecia przez ucznia roli méwcy, nie daje
zadnej gwarancji na powodzenie komunikacji, np.:

[51] L,:Nie méwimy: Ona pracuje thumaczkg, méwimy: Ona pracuje jako... To jest przettuma-
czone z angielskiego. Ona...pracuje...pracuje...jako, plus mianownik, czyli jako thu-macz-
-ka, ,,a” to jest. Albo ona jest...
S: Thumaczy ksiazki!
L,: Nie Abel, powiedzieliscie, Ze to nieprawda, poniewaz to, Ze ona jest thumaczka, nie
znaczy, ze ona thumaczy tylko ksigzki. By¢ moze, ale thumaczy rézne inne rzeczy. Aha,

czyli ona jest thumaczka, ona zna trzy jezyki obce.

W powyzszym przyktadzie lektor, ignorujac starania rozmowcow, dos¢ ka-
tegorycznie odrzuca propozycj¢ ucznia, a nastgpnie peroruje na temat wiasciwe;
odpowiedzi. Zamyka tym samym proces komunikacji zamiast otwiera¢ go na no-
wych uczestnikow dyskursu.

Podobny, negatywny w skutkach efekt, zostat osiggnicty, gdy nauczyciel
upominat studentow probujacych mowic jednocze$nie. W konsekwencji wszyscy
milkli, co zaburzalo lub tez catkowicie przerywalo ciggtos¢ komunikacji, np.:

[52] L,: O przypadkowych spotkaniach, poniewaz to nie jedno bylo, prawda? No dobrze,
o przypadkowych spotkaniach, ale kto tam, o kim to...
S1: Migdzy....migdzy...
S2: migdzy...
[mowig wszyscy na raz]
L,: Moment! Zaraz! Bedzie tw6j moment!

Kolejnym krokiem w strong demotywowania stuchaczy oraz dezintegracji komu-
nikacji i samego procesu nauczania, byto rowniez wskazanie konkretnej osoby,
majacej przejac role mowcy. Rola ta byta jednak w sposob kategoryczny narzuco-
na, nie wynikata z naturalnej checi czy potrzeby konwersacji, np.:

[53] L,: Pierwszy raz spotkali si¢ w restauracji. Co potem?
S1: Juz po raz drugi...
S2: potem...
L,: No, kolega bardzo chce ci pomaga¢, on bardzo chce mowi¢, stuchamy!
S1: [smiech]
S2: Yyy...Drugi rok, oni spotkaja, spotkaja...muzeum...
L, : Czyli spotkali si¢ w muzeum w Polsce?
S2: Za granica.

L,: Za granica. I co tam, i co bylo dalej? Chciale§ méwié, stucham (A). Spotkali si¢

W muzeum...
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Cho¢ rozmowca poczatkowo chetnie zabieral glos w dyskusji, uzupehiajac
wystapienie kolegi, wywotany do odpowiedzi, stracit pewno$¢ siebie, a tym sa-
mym che¢ do swobodnego wyrazania mys$li (fragment A).

Oprocz lektora rowniez inni uczestnicy dyskursu moga negatywnie wptywac
na ch¢¢ wypowiadania si¢ pozostatych uczniow, szczegolnie, gdy ignoruja osoby
mowigce, same chcac odpowiedzie¢ na zadane pytanie. Wiele wowczas zalezy od
podejscia pedagogicznego nauczyciela, ktory moze cierpliwie oczekiwaé odpo-
wiedzi od pierwotnie wskazanego studenta lub tez moze ulec osobom o lepszej
kompetencji komunikacyjnej i to z nimi prowadzi¢ dalszy dialog, jak mialo to
miejsce W ponizszej rozmowie:

[54] L,: Mhm, dobrze. Tak spotkali si¢ po raz drugi. (...) wiem, ze ty rozumiesz (A). Anas, co
byto dalej?
S: Spoty-emmm... spoty-spotykal Barbara i ece...krétkie...przed Krakowem...

Dodatkowo, na ostabienie motywacji do udzielenia poprawnej odpowiedzi mogt
wptynaé komentarz lektora skierowany do lepszego ucznia (fragment A). Wypo-
wiedz ta miata rowniez charakter oceniajacy, co stanowito kolejng barier¢ moty-
wacyjna dla uczacych si¢. Wielu studentéw odczuwa naturalny lgk przed ocena,
stosuja wiec strategie uniku, w mysl ktorej brak odpowiedzi jest rtOwnoznaczny
z brakiem oceny. Dydaktycy, znajac i dobrze rozumiejgc potrzeby uczniow, trak-
tujg system oceniania jako narzedzie wspierajagce rozwoj kompetencji uczestni-
kow zajeé, a nie jako punkt odniesienia na skali zrealizowanych przez uczniow
polecen i zadan (Zawadzka 2004, s. 266-271; por. Janicka 2014).

Negatywny wptyw na ptynnos$¢ procesu komunikacyjnego miaty takze wy-
powiedzi o zabarwieniu emocjonalnym, ktore przybieraty posta¢ wykrzyknien,
pozbawionych elementu wartos$ciujacego: wyrazow-sygnatow, np.:

[55] L,: Stop. stop, stooop! A eeee....Nuria, gdybysScie wy, mowisz do kolezanek, nie Nuria,
tylko wy...

[56] L,: Moment! (...) Chwileczke!

[57] L, Stop, stop, stop! Spokojnie, spokojnie! Centralne Muzeum Widkiennictwa to jest Bia-
ta Fabryka.

Przenosity one obszar zainteresowania z osoby moéwigcej na lektora i na jego wy-
powiedzi koncentrowaty uwage stuchaczy. Nauczyciele stosowali wykrzyknienia
przede wszystkim po to, aby szybko i skutecznie powstrzymaé rozmowce od dal-
szej wypowiedzi, a nastepnie, aby przej$¢ do objasnienia kwestii problematyczne;.

Badacze zauwazajg ponadto, iz ,,na odbior przez ucznidow informacji dezin-
tegrujaco wptywaja rézne wtrety jezykowe w wypowiedziach nauczycieli, takie
jak: po prostu, wiasnie, prawda, no nie” (Synowiec 1996, s. 206). W nagraniach
rowniez nie brak jest egzemplifikacji tego typu. Do najczestszych naleza: Tak?
Prawda? Prosze panstwa.
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Zaprezentowany w niniejszym artykule rejestr wypowiedzi werbalnych lek-
torow uczacych JPJO wyraznie ilustruje, ze sytuacje komunikacyjne na lekcji
znaczgco r6znig si¢ od komunikacji przebiegajacej w warunkach naturalnych.
Zintensyfikowanie stosowania przez nauczycieli wypowiedzen w funkcji aktywi-
zujacej czy fatycznej, ich dobor i sposodb uzycia sa charakterystyczne wylacznie
dla przestrzeni szkolnej lub akademickiej. Co wigecej, wypowiedzi te determinuja
udzial w rozmowie wylacznie jednego uczestnika uktadu komunikacyjnego. Sa
niejako przypisane a priori lektorowi, ktory wypowiada je §wiadomie i intencjo-
nalnie: decyduje o tym, kto i kiedy ma zabra¢ glos na zajeciach, ile czasu i na jaki
temat moze si¢ wypowiadac, a takze o tym, kogo z rozmowy wykluczy¢. Nauczy-
ciel, poprzez wspomniane wypowiedzenia, zaktada nie tylko odbidr informacji
przez studenta (lub zbiorowos¢), lecz takze wykonanie konkretnej czynnosci. Jest
to zatem uktad jednokierunkowy, w ktorym prowadzacy lekcje oczekuje okreslo-
nej reakcji stuchacza, nigdy odwrotnie. Jednoczesnie, jak pokazujg przytoczone
w artykule przyktady, lektorzy, poprzez swobodny styl prowadzenia zaje¢ i uzy-
wanie jezyka w odmianie nie tylko ogdlnej, ale i potocznej, probuja skompenso-
wacé nierownorzgdno$¢ rol nauczyciel-student (zob. Zawadzka 2004, s. 83).

Wydaje si¢ jednak, ze swoboda w kontaktach ze studentami jest w duzej
mierze uzalezniona od poziomu zaawansowania grupy, ale rowniez od predys-
pozycji i cech personalnych nauczyciela, stad przyktady niekiedy skrajnych
zachowan lektorow: od familiarnych po autorytarne. Warto nadmieni¢, ze
wspomniana zazylo$¢ prowadzacych w kontaktach z podopiecznymi nie byta
uzalezniona od wieku czy stazu pracy. Co cickawe, w bezposrednich zwro-
tach do stuchaczy ci sami lektorzy uzywali zar6wno zwrotéw bezposrednich
zawierajacych wylacznie imig, jak i zwrotow formalnych uwzgledniajacych
formy grzecznosciowe: pan/pani/panstwo. Zjawisko to mozna wyttumaczy¢,
koncentrujac si¢ na konteksécie aktu komunikacji, w szczegdlno$ci na odbior-
cach, ktorymi sg osoby pelnoletnie, cho¢ zazwyczaj ponizej dwudziestego
roku zycia, a takze na miejscu — uniwersytecie, gdzie mialy miejsce zajecia
JPJO. Biorac pod uwage wspomniane uwarunkowania oraz silnie przenikaja-
ce ze znanego studentom jezyka angielskiego formy bezposrednie wystepu-
jace w kontaktach formalnych 1 nieformalnych, mozna wnioskowac, iz zajgcia
JPJO prowadzone dla 0s6b mtodych, uczacych si¢ w grupach wielonarodo-
wosciowych, pozostaja miejscem naktadania si¢ na siebie r6znych odmian je-
zyka: oficjalnego i potocznego, formalnego i nieformalnego, a takze funkcji
jezykowych: referencyjnej, konatywnej, fatycznej i metajezykowe;j, co zdecy-
dowanie wyroznia lekcje JPJO od innych zaje¢ dydaktycznych.

Omowione w artykule przyktady pokazatly takze, ze istnieje wiele interesu-
jacych metod i technik, ktére sg stosowane przez nauczycieli w celu nawigzania,
podtrzymania kontaktu, a takze wptyniecia na emocje uczacych si¢ oraz naktonie-
nia ich ,,do podjecia wysitku, przekonujac, ze to nie jest trudne lub wskazujac na
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praktyczny aspekt dzialania” (Nocon 1996, s. 262). Z drugiej strony uwidocznity
one pewne nieswiadome dziatania werbalne nauczycieli, ktére z zalozenia nasta-
wione byly na przerwanie procesu komunikacyjnego w celu dokonania korekty
czy wskazania btednego toku rozumowania studenta, a takze na krytyke i ocene
wypowiedzi uczacych sie. Nalezy podkresli¢, iz dziatania te nie zawsze byly ko-
nieczne i zasadne, a niekiedy wynikaty z wyraznego zmeczenia lub zdenerwowa-
nia lektora zaistnialg sytuacjg. Dlatego tez celem posrednim artykutu, obok opisu
1 proby sklasyfikowania zachowan werbalnych lektora, byta rowniez che¢ skto-
nienia obecnych oraz przysztych nauczycieli JPJO do autorefleksji nad wiasnymi
wypowiedziami i ich wptywem na proces komunikacyjny i dydaktyczny.

Przytoczone analizy zgromadzonych przykladow z pewno$cig nie wyczer-
puja szerokiego tematu, jakim jest wptyw wypowiedzi lektora na motywacje
i aktywizowanie studentow do swiadomego i czynnego udziatu w lekcji JPJO.
Warto wspomnie¢ takze o innych sytuacjach komunikacyjnych, ktore nie zostaty
omoOwione w niniejszym artykule, takich jak: sposoby pozytywnego reagowania
na wypowiedz ucznia, oslabianie i redukowanie dystansu pomigdzy lektorem
i studentami, odwolywanie si¢ do jezyka rodzimego stuchaczy czy tworzenie
wspolnoty doswiadczen. Ich nagromadzenie i wielokrotna powtarzalno$¢ w cza-
sie jednej lekcji JPJO, $wiadczg jedynie o bogactwie wypowiedzi lektorskich
1, w konsekwencji, o koniecznos$ci dalszych badan ukierunkowanych na komuni-
kacje na lekcji.
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Abstract. The aim of the article is to present examples of verbal (oral) lectors’ behaviors that
were aimed at initiating contact with students, maintaining attention and activating the participants
in the institutionalized space, also the impact of lectures’ communicationon the quality and the
way of teaching in a non-homogeneous group. The research material includes twelve 90-minute
recordings (with transcripts) of a foreign language lessons conducted by 12 lecturers at the Polish
Language Center for Foreigners in L.6dZ. The presented analysis of the statements of teachers of
Polish as a foreign language allowed for the development of a register of typical, most common
communication situations in which the teacher interacted with students, as well as the identification
and systematization of recurring common elements forming communication patterns. The analysis
is linguistic-glottodidactic, at the same time a small fragment of research on educational discourse
in the language classroom carried out in 2010-2014 for the purposes of the doctoral dissertation.





