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Pytania lektora podczas lekcji jezyka polskiego
jako obcego — analiza iloSciowa i jakoSciowa

Teacher Questions in Polish as a Foreign Language Lessons — Quantitative and Qualitative
Analysis

The aim of the article is to present a register of teacher questions in Polish as a foreign lan-
guage lesson, their quantitative and qualitative analysis, as well as an attempt to link the
obtained research results with methodological assumptions. The analysis of the research
material, including twelve 90-minute recordings (with transcripts) of Polish as a foreign
language lessons conducted as part of the University of £6dZ School of Polish for Foreign-
ers, allowed for the development of a register of typical lecture questions and systematizing
them in terms of form and content, and also according to the time of their occurrence (the
organizational part or the main part of a lesson). The presented research is linguistic and
teaching Polish as a foreign language, and at the same time they constitute a small part of the
considerations on educational communication in the language class, which were initiated in
2010 for the needs of the doctoral dissertation.

Key words: communication in the Polish language classroom, educational communica-
tion, Polish as a foreign language lesson, teaching Polish as a foreign language,
questions in Polish as a foreign language lesson, typology of questions

1. Wstep

Jedna z najczestszych form wypowiedzi nauczyciela podczas lekcji jezyka obcego sg
réznego rodzaju pytania' (Ostromecka-Fraczak, 1996: 14). W rozumieniu grama-
tycznym pytania sa ujmowane jako taki typ wypowiedzenia, ktéry stanowi wyjas-
nienie, dopowiedzenie, uzupelnienie informacji czy tez rozstrzygniecie watpliwosci
wyrazonych przez rozmoéwce (Jodlowski, 1976: 58). Wypowiedzenia pytajne pelnig

' Wedlug Heleny Wichury pytania stawiane przez nauczycieli stanowia okoto 50% wszystkich

wypowiedzi nauczycielskich pojawiajacych sie w toku lekcji (Wichura, 1986).
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jednak wiele innych, odmiennych, czesto zazebiajacych si¢ (Pawlak, 2009: 319)
funkcji w przestrzeni szkolnej. Nalezg do nich m.in.: inicjowanie kontaktu z ucz-
niem i prowokowanie prostych odpowiedzi (Komorowska, 2001: 58), zachgcanie
uczestnikow zaje¢ do uzywania jezyka docelowego, powtarzania czy przetwarzania
raz powiedzianych tresci w celu ich utrwalenia, upewnianie si¢ co do stopnia zna-
jomosci przyswojonego materiatu jezykowego oraz czynionych postepéw w nauce,
kontrolowanie zachowan uczniéw, informacja zwrotna dla nauczyciela o koniecz-
nosci zmodyfikowania przebiegu procesu edukacyjnego (Pawlak, 2009: 319-321;
por. Nunan i Lamb, 1996) czy wreszcie uzyskiwanie zupetnie nowych informacji
(por. Majer, 2003: 241).

Odizolowanie pytan od pozostalych wypowiedzen i sama ich analiza wydaja si¢
sprawami niefatwymi. Krystyna Wojtczuk wspomina m.in. o trudnoséciach w za-
kresie typologii wypowiedzen pytajnych wystepujacych w zywej mowie nauczycieli.
Jako pierwszy problem wymienia brak ,kompletnych wyktadnikéw pytaniowosci”
(Wojtczuk, 1996: 98), takich jak operatory pytajne czy szyk. Jednakze nawet jesli wy-
powiedzenie rozpoczynaja typowe dla pytania wykltadniki, pytaniem moze by¢ ono
jedynie z formalnego punktu widzenia, podczas gdy funkcjonalnie kryterium tego
nie spelnia? (Wojtczuk, 1996: 99; por. Ostromecka-Fraczak, 1996: 14-15). Trzecia
trudnos¢, o ktérej wspomina badaczka, dotyczy préb ,wyodrebnienia pytan uwi-
klanych silnie w kontekst” (Wojtczuk, 1996: 99). Na tej podstawie wyrdzniono py-
tania autonomiczne oraz pytania zalezne, wprowadzane innym wypowiedzeniem?®.
Osobliwg kategorig sa takze wypowiedzenia nazywane czgsciowo pytaniami (Boze-
na Ostromecka-Fraczak nazywa je wypowiedzeniami pytaniopodobnymi; Ostrome-
cka-Fraczak, 1996: 14-15), ktore swa szczegdlng forme zyskuja poprzez zmiane we-
wnetrznej konstrukeji wypowiedzenia w trakcie jego tworzenia, a wigc rozpoczecie
wypowiedzi zdaniem oznajmujgcym, a zakonczenie jej pytaniem. Zjawisko to jest
dos¢ powszechne podczas lekcji.

Sa to np. zdania typu: Czy mdgtbys zamkngé drzwi?, bedace pytaniami pozornymi zblizony-
mi raczej do Zadania, prosby czy polecenia. Wojtczuk proponuje dla nich nazwe niby-pytanie.
Na gruncie jezykoznawstwa polskiego jedna z pierwszych klasyfikacji wypowiedzen pytaj-
nych ze wzgledu na funkcje gramatyczng byt podzial pytan wedlug Zenona Klemensiewicza,
ktory zaprezentowal nastepujaca kategoryzacje: pytania samoistne, ,tj. niezalezne w swym
ksztalcie gramatycznym od wypowiedzenia uprzedniego” (Klemensiewicz, 1968: 9), w tym
zwigzane z kontekstem lub zwigzane z konsytuacja, oraz pytania niesamoistne, ktérych
»ksztalt gramatyczny jest uzalezniony nie tylko od tresci, ale takze od formy wypowiedze-
nia uprzedniego” (Klemensiewicz, 1968: 10). Jodlowski podzielil wypowiedzenia pytajne ze
wzgledu na cel badz tez intencje pytajacego, rozrézniajac: pytania o uzupetnienie, kiedy mo-
wiacy domaga sie ,,uzupelnienia informacji szczegétem nieznanym” (Jodlowski, 1976: 58),
oraz pytania o rozstrzygniecie, gdy interlokutor dazy do rozstrzygniecia kwestii watpliwych.
Szczegolne miejsce w tej klasyfikacji zajmuja pytania retoryczne, ktdre ,raczej nie wyrazaja
postawy pytajnej, lecz raczej maja charakter ironicznego zaprzeczenia” (Jodtowski, 1976: 60).
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Uproszczony podzial pytan wystepujacych w komunikacji edukacyjnej zapro-
ponowata Wojtczuk (1996; Peterson, 1992), koncentrujac si¢ na stanie wiedzy py-
tajacego. Wyroéznila ona pytania dydaktyczne i niedydaktyczne, z ktorych pierwsze
maja za zadanie sprawdzi¢ stan wiedzy osoby pytanej, podczas gdy drugie stanowia
faktyczng odpowiedz zawierajacg nowa warstwe tresci. W ukladzie pierwszym py-
tajacy z géry zna odpowiedz na postawione pytanie. Spodziewana przez nauczyciela
informacja zwrotna stanowi zarazem material wyjsciowy i poréwnawczy dla od-
powiedzi uzyskanej od ucznia. Pytania niedydaktyczne sa wyrazem rzeczywistego
braku informacji pytajacego na dany temat, za§ odpowiedzi na nie s3 trudne do
przewidzenia. Geoffrey Thompson dodaje, ze ,,nauczycielom, jako jednej z niewielu
grup zawodowych, zycie uptywa w rutynie zadawanych pytan, na ktore z gory znaja
odpowiedz”* (Thompson 1997: 101).

Mirostaw Pawlak (2009: 320-321; por. Mihutka, 2015: 84-85) wprowadza zas
dos¢ rozbudowang typologie wypowiedzen pytajnych, wérdd ktérych wymienia: py-
tania otwarte (ang. open questions; cz¢sto uznawane za przydatne w nauczaniu, ze
wzgledu na mozliwos¢ ich wykorzystania w prowokowaniu dluzszych wypowiedzi),
pytania zamkniegte (ang. closed questions; wymagajace odpowiedzi twierdzacej lub
przeczacej), pytania referencyjne (ang. referential questions; zadawane w celu zdo-
bycia nowych informacji), pytania pokazowe (ang. display questions; majace na celu
weryfikacje wiedzy uczniéw), pytania wymagajgce przetworzenia faktow czy infor-
macji oraz logicznego rozumowania (ang. higher-order questions; stymulujace roz-
woj wiedzy jezykowej i motywujace uczacych sie), pytania wymagajgce odtwérczych
odpowiedzi (ang. factual questions; bazujace na informacjach przyswojonych przez
uczacych sig).

Badacze réznicujg pytania takze ze wzgledu na ich efektywnos¢ w procesie nau-
czania, uznajac wyzszo$¢ pytan referencyjnych nad pytaniami pokazowymi (Majer,
2009: 110). Ponadto uwazaja, ze nauczyciele jezykéw obcych czesto pytaja bezwied-
nie i bezrefleksyjnie przyjmuja odpowiedz na zadane uprzednio pytania referencyj-
ne, traktujac je jako rozgrzewke przed czescig zasadnicza zaje¢. Sq dalece bardziej
zainteresowani celem dydaktycznym postawionych przez siebie pytan niz faktyczna
odpowiedzig studentow (Majer, 2009: 110-111; por. Mihutka, 2015: 85). Co wiecej,
wiekszos¢ lektoréw preferuje na lekgji takie pytania, na ktére znana jest im odpo-
wiedz (Kielar, 1989: 56). Prowadzi to do pewnej przewidywalnosci i nienaturalnosci
wypowiedzi na lekcji jezyka obcego, co niewatpliwie moze by¢ przyczyng pozniej-
szych trudnosci, z ktérymi beda si¢ zmaga¢ uczniowie w swobodnych sytuacjach
komunikacyjnych w przestrzeni pozaszkolnej (Komorowska, 2001: 59).

Szczegdlng grupa pytan sg pytania-dyrektywy, ktorych celem jest wywolanie
okreslonych zachowan werbalnych lub pozawerbalnych u uczniéw (Putkiewicz,
2002: 40). Tego rodzaju wypowiedzenia steruja dialogiem w taki sposéb, aby na-

4 Tlumaczenie wlasne.
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uczyciel mdgl ustali¢ stan wiedzy uczniéw, w tym takze pewne braki, objawiajace si¢
milczeniem, lukami informacyjnymi, szczatkowa lub tez bardzo ogdlna wiedza na
dany temat. Niejednokrotnie pytania pelnig takze funkcje weryfikacyjna - spraw-
dzana jest umiejetno$¢ kojarzenia faktow, postaci, zdarzen, interpretowania pojec.
Daje to uczacemu mozliwos¢ dostrzezenia niepoprawnych jezykowo wypowiedzi
oraz wskazania wlasciwej odpowiedzi czy tez prawidlowego toku myslenia.

Na podstawie przedstawionych wyzej teorii dotyczacych pytan i ich funkcjono-
wania w przestrzeni lekcyjnej mozna odnies¢ wrazenie, ze proponowane typolo-
gie ,niejednokrotnie zazgbiaja sie [...] ze sobg, np. pytania zamknigte i pokazowe
odnoszg si¢ do prezentowanego materiatu, do tresci najczesciej znanych i uczniom,
i nauczycielowi” (Mihulka, 2015: 85), a niekiedy wrecz przenikaja. W gtéwnej mie-
rze wynika to z przyjetej klasyfikacji, w obrebie ktorej mieszaja si¢ ze sobg podzialy
pytan ze wzgledu na tres$¢ oraz na sama ich forme, wymuszajaca z kolei konkretna
odpowiedz. Jesli przyjrzec si¢ temu blizej, okazuje sie, ze pytania otwarte moga by¢
jednoczesnie pytaniami referencyjnymi, a takze sprawdzajgcymi (pokazowymi), co
nieco komplikuje caly podzial. By¢ moze warto podzieli¢ te wielokierunkowe kla-
syfikacje pytan na dwie podstawowe: ze wzgledu na forme (klasyfikacja przyjeta za
Jodlowskim, 1976: 58-60) oraz ze wzgledu na tres¢ (na podstawie przytoczonych
wyzej klasyfikacji opracowanych przez dydaktykow i glottodydaktykow), a nastep-
nie dokona¢ wewnetrznego rozréznienia tych kategorii.

Inspiracja do zaproponowania nowej perspektywy w typologizacji pytan na lek-
cji staty sie badania przeprowadzone w latach 2010-2014 w Studium Jezyka Polskie-
go dla Cudzoziemcéw Uniwersytetu Lodzkiego. Podstawe badawczg stanowity na-
grania wraz z transkrypcjami 12 wybranych 90-minutowych lekcji jezyka polskiego
jako obcego (JPJO), ktérych uczestnikami byli studenci 7 grup wielonarodowoscio-
wych oraz 5 grup slowianskich (w tym osoby polskiego pochodzenia) na réznym
poziomie biegtosci jezykowej (A2-Cl1)%. W zarejestrowanym materiale empirycznym
wyrdzniono dwie podstawowe grupy pytan na lekcji JPJO: ze wzgledu na forme oraz
ze wzgledu na tresc.

> Jan Ozdzynski (1996) wyrdznia takze kategorie pytarn adresatywnych pozornie skierowa-
nych do samego siebie, w ktérych nauczyciel wskazuje na zaistniaty problem oraz mobilizuje
i zacheca odbiorcéw do wspdlnego zastanowienia si¢ nad mozliwosciami jego rozwigzania.
W pytaniach tego typu wylania si¢ na pierwszy plan potrzeba skupienia uwagi stuchaczy na
danym zagadnieniu, a takze niepewnos¢ ze strony méwcy zwigzana ze zrozumieniem oma-
wianego zagadnienia przez odbiorcow.

¢ 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 zostaly zapisane w ory-
ginalnym brzmieniu, bez ingerowania badacza w material empiryczny. Wykorzystane w ana-
lizie metody badawcze to gléwnie obserwacja nieuczestniczaca, analiza konwersacji i analiza
dyskursu dydaktycznego.
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2. Ogolna klasyfikacja pytan

2.1. Podzial pytan ze wzgledu na forme

Zgodnie z formalnym podzialem pytan mozna wyrdznic:

— pytania o rozstrzygniecie — rozpoczynajace si¢ najczesciej wyktadnikiem w po-
staci modulantu czy, np.”: L : Czy Wista to miasto?, lub tez z jego pominieciem,
np.: L : Kara $mierci zostata wykonana?. Wymagaja krotkiej, konkretnej odpo-
wiedzi ograniczajacej sie do potwierdzenia lub zaprzeczenia tresci;

— pytania o uzupelnienie — rozpoczynajace si¢ najczesciej zaimkiem pytajnym;
wymagaja uzupelnienia tresci nowg, nieznang jeszcze informacja. Odpowiedz na
nie moze by¢ krétka- jedno- lub wielowyrazowa, jak réwniez dtuzsza - zdanio-
wa czy wielozdaniowa, np.: L : Kiedy poznajemy Jacka? [...] Gdzie go widzimy?
[...] Corobijacek?[...] Co o nim wiemy?, L : Do czego stuzyty akwedukty?

2.2. Podzial pytan ze wzgledu na tres¢

Klasyfikacja wypowiedzen pytajacych ze wzgledu na tres¢ obejmuje:

— pytania odtwoircze - opierajace si¢ na materiale wczes$niej wprowadzonym; nie
wymagaja przetwarzania zdobytych przez uczniéw informacji, a jedynie przypo-
mnienia sobie wlasciwej odpowiedzi, stowa lub formy gramatycznej; stuza wy-
tacznie celom ewaluacyjnym, np.:

[01] L : Co to jest?
S: To jest mapa.
L ,: Mhm, to jest mapa. Czego to jest mapa?
S: ... [milczy]
L : Jakiego kraju? To jest mapa...?
S: Polska, Polska!

L : ...kogo? czego? Pol-ski, tak?

[02] L ,: Rozmawiali$my w tamtym tygodniu o pogodzie, tak? To przypomnijmy so-
bie. Prosze mi powiedzie¢: jaka dzisiaj, jaka wczoraj byta pogoda w Wietnamie?

— pytania pokazowe (in. sprawdzajgce; por. Long, Sato, 1983; Mehan, 1979; Hatch,
Long, 19801 in.) - nauczyciel formutuje pytanie, wykorzystujac znane studentom
informacje, w celu sprawdzenia stopnia przyswojenia wprowadzonego wczesniej
materiatu gramatyczno-leksykalnego; sa one charakterystyczne dla sytuacji lek-

Wszystkie przyklady wypowiedzi werbalnych lektoréw zostaly zaczerpniete z badan
wlasnych.
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cyjnej, cho¢ z zalozenia majg by¢ zblizone do pytan zadawanych w warunkach
naturalnych, np.:

[03] [po wprowadzeniu przez lektora trybu warunkowego]

L : Filip, a co zrobilbys, gdybys byt dyrektorem akademika? [...] Odongere, a ty
co by$ zrobita, gdybys byla 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 zaje¢; odnosza si¢ do
subiektywnych opinii, pogladéw, prywatnych przezy¢ i emocji osoby udzielajacej
odpowiedzi, np.: L : Jakie wnioski wyciggneliscie po, po obejrzeniu tego filmus;
— pytania o zgode (za: Wojtczuk, 1996) lub potwierdzenie — przypominajace pyta-
nia retoryczne, gdyz nie zawsze wymagana jest na nie odpowiedz, np.: L : Musze

dodrukowal. Dodrukuje, dobrze? Pani Anna ma?;
— pytania aktywizujgce — stuzace pozyskaniu nowych informacji na ten sam te-

mat, np.: L : Co jeszcze?, L

: Co dalej?, L, : Co wigcej?.

VIIT®

2.3. Klasyfikacja ogélna pytan — analiza iloSciowa

Wyniki badan ilosciowych, uwzgledniajace podzial wypowiedzen pytajacych ze

wzgledu na forme, prezentuje ponizsza tabela:

Tabela 1. Podzial pytan na lekeji JPJO ze wzgledu na forme (zroédto: oprac. wlasne)

(Symbol
lektora)®

LI

LII

LIII

LIV

LV

LVI

LvIl

LVIII

LIX

LX

LXI

LXII

Pytania
zwigzane

z organizacja
lekgji

50

40

34

57

23

38

46

21

53

81

Pytania
o uzupel-
nienie

28

11

13

10

12

11

31

37

Pytania
o rozstrzyg-
niecie

22

29

21

47

18

29

34

10

22

44

Pytania zwia-
zane z tema-
tem zajec

244

71

144

186

224

179

236

160

165

228

76

281

8

Lektorzy oznaczeni cyframi rzymskimi: I, ITI, VII, VIIL, IX uczyli w grupach stowianskich

lub polonijnych, natomiast pozostali prowadzili zajecia w grupach wielonarodowosciowych.
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(Symbol
lektora)®
Pytania
o uzupel- 145| 53 | 88 | 109 [ 204 | 123 | 143 127 | 118 | 174 | 44 | 205
nienie

LI |LII\LIII|LIV|LV|LVI|LVII|LVIII | LIX|LX |LXI|LXII

Pytania
orozstrzyg- | 99 | 18 | 56 | 77 | 20 | 56 | 93 33 47 | 54 | 32 76
niecie
|chznie 294|111 | 178 | 243 (247 | 217 | 282 | 181 | 168 | 281 | 78 | 362

Ze wzgledu na badany material tabela obejmuje zestawienie uzycia pytasn o uzu-
pelnienie oraz pytan o rozstrzygnigcie wystepujacych w dwoch gltéwnych konteks-
tach: pierwszy to cze$¢ organizacyjna zaje¢, drugi to czes¢ zasadnicza zwigzana bez-
posrednio z tematem lekcji. Badania ilosciowe wykazaly znaczng przewage pytan
dotyczacych gléwnych tresci programowych nad tresciami dotyczacymi organizacji
pracy, ktdre stanowig nie wiecej niz 36% (L ) i nie mniej niz 1,7% (L |,) facznej licz-
by pytan zadawanych przez lektora na lekcji jezyka polskiego jako obcego. Dane te
przedstawia ponizszy wykres:

Wrykres 1. Statystyka pytan lektoréw na lekcji JPJO (zrodlo: oprac. wlasne)

3. Klasyfikacja pytan zwigzanych z organizacjg lekcji

Wypowiedzenia pytajace pochodzace z czgsci organizacyjnej zaje¢ dotyczyly przede
wszystkim: stopnia zrozumienia przez studentéw wprowadzonego na poprzedniej
lekcji materiatu, odrobienia lub tez nie pracy domowej, obecnosci i nieobecnosci
(takze jej przyczyn), przygotowania si¢ do zajec, posiadania materialow dydaktycz-
nych, organizacji studiéw (skfadania podan, rezultatéw rozméw z dyrekcja instytu-
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cji itp.) oraz wyboru czy zmiany przyszlego kierunku studiéw. Byty one w podobny
sposob formutowane i zadawane we wszystkich grupach poddanych opisowi. Cecha
wspolng tej grupy wypowiedzen jest stopien ogélnosci stawianych pytan oraz po-
krewienstwo tematyczne, przy czym zadne z nich nie dotyczylo ani w bezposredni,
ani posredni sposob czesci zasadniczej lekcji. Pojawialy sie¢ najczesciej na poczatku
oraz na koncu zaje¢, a takze w sytuacjach nietypowych, takich jak wejscie pracow-
nika administracji czy studenta z innej grupy na lekcje.

3.1. Klasyfikacja pytan zwigzanych z organizacja lekcji — podzial formalny

Ze wzgledu na forme pytania te zostaly podzielone na dwie zasadnicze grupy:

— pytania o rozstrzygniecie — charakteryzujace si¢ modulantem czy w pozycji ini-
cjalnej, np.: L : Czy sq jakies pytania... do tego, co robilismy?; pytania te, szcze-
gélnie w mowie potocznej, moga wystepowac takze bez wykladnika podstawy
pytajnej, jednak z wlasciwa pytaniom intonacja (oznaczong w przykltadach pod-
kresleniem), np.: L | : Jasmin, ty masz napisane to podanie?;

— pytania o uzupelnienie — rozpoczynajace si¢ zwykle zaimkami pytajnymi, np.:
L .: Kto we wtorek idzie na Politechnikg £.6dzkg?, L | : Jaka byta praca domo-
wa?, lub polaczeniami przyimkowo-zaimkowymi, niekiedy réwniez spojnikami
alubi,np.: L : A czyja to jest ksigzka? [...] Gdzie jest twoja?, L : I co zalatwilas?.
Biorac pod uwage analiz¢ ilosciowa powyzszych pytan o rozstrzygniecie i o uzu-

petnienie, nalezy wnioskowac, ze czedciej (cho¢ nieznacznie) wystapily pytania o roz-

strzygnigcie — na 7 sposrod 12 opisanych lekcji (L |, L ), stanowily nie wiecej
niz 82%, ale nie mniej niz 54% ogoétu pytan organizujacych lekcje; na jednych zaje-
ciach byly to wyniki bardzo zblizone - 10 pytari o rozstrzygniecie i 11 o uzupetnienie

(L ;) za$ w 4 przypadkach liczba pytar o uzupetnienie byta wigksza niz liczba py-

tan o rozstrzygnigcie (L , L ), przy czym w dwoch z nich pytania o rozstrzygnigcie

w ogole nie wystapily. Znaczaca jest tu takze liczba pytan o uzupetnienie — zaledwie

trzy (L ) idwa (L ) w ciaggu 90-minutowej lekcji. Dane te zaprezentowane zostaly

na ponizszym wykresie:

Wrykres 2. Podzial pytan organizujacych lekeje (Zrédlo: oprac. wlasne)
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Ciekawa wydaje sie rowniez zalezno$¢ czestosci wystepowania pytar o rozstrzyg-
nigcie od poziomu zaawansowania grupy. Lekcje w grupach niezaawansowanych
jezykowo oraz zréznicowanych narodowosciowo (L ,L -L ,L -L ) charaktery-
zowaly si¢ znaczng przewaga pytat o rozstrzygnigcie; byto to odpowiednio: L : 73%,
L ,:82%,L :78%,L :76%,L  :54%; zaledwie w jednym przypadku (L » liczba
pytan o rozstrzygniecie bylta nizsza (cho¢ wcigz wysoka) i wynosita 42% ogdlnej sumy
pytan organizujacych proces nauczania. Nalezy réowniez zwrdci¢ uwage na to, ze
w jednym przypadku pytania o rozstrzygnigcie nie wystapity (L | ). Fakt ten mozna
uzalezni¢ od czynnikoéw takich jak preferencje czy osobiste uwarunkowania pracy
danego nauczyciela, gdyz, jak wykazala dalsza analiza, pytania o uzupetnienie w wy-
powiedziach tego samego nauczyciela pojawily sie zaledwie dwa razy. W przypadku
grup jednolitych pod wzgledem narodowo$ciowym i o wyzszym stopniu zaawan-
sowania jezykowego nie zaobserwowano podobnej zaleznosci. Ogolny stosunek
wszystkich pytan o uzupetnienie do pytan o rozstrzygniecie wynosi 172:276, stano-
wiac tym samym 38% ogdlnej liczby pytan wystepujacych w czesci pierwszej zajec.

Przewaga pytat o rozstrzygniecie (62%) nie powinna dziwi¢. Dobrze sprawdzaja
sie one w przestrzeni szkolnej, jesli nauczyciel oczekuje zwigztej, konkretnej i jed-
noznacznej odpowiedzi. Poniewaz pytania dotyczg aktualnych spraw i probleméw
studentéw, nalezy uzyskac na nie zadowalajacg odpowiedz w mozliwie jak najkrot-
szym czasie — tak aby cze$¢ organizacyjna zaje¢ nie zdominowata czeéci zasadniczej,
stanowiacej faktyczny cel danej lekcji. Dowodem tego sa réwniez pytania o uzupet-
nienie zawarte w tej czesci lekcji, intencjonalnie skonstruowane w taki sposdb, aby
nie dawac uczestnikom zaje¢ mozliwosci na dtuzsze, swobodne wypowiedzi, np.:

[04] L ,: Napisale$ podanie?
S: Tak.
L ,: Jakie podanie?
S: Eeee...
L, O przedluzenie...?
S: ...matematyKki.
L ,: O przedluzenie terminu zaliczenia z matematyki, tak? Z polskiego.
S: Polski...
L, Tak. Napisates?
S: Tak.
L, I dyrektor zaakceptowal?
S: Yyyy... Pan, pan, panu...
L, : Pan musi podpisac. (A) Masz to podanie tu? Siedz, siedz. Po przerwie.

W powyzszym przykladzie wyraznie zarysowuje si¢ dysproporcja miedzy diu-
goscia wypowiedzi lektora i studenta, ktéry udziela krétkich, jednowyrazowych
odpowiedzi na zadane przez nauczyciela pytania. Rzeczg ciekawg jest tu réwniez
dynamika prowadzonego dialogu. Lektor zadaje precyzyjne, krotkie, pojedyncze
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pytanie i oczekuje rownie krotkiej, konkretnej i natychmiastowej odpowiedzi. Nie
pozostawia studentowi czasu do namystu i sam podpowiada mozliwg, spodziewang
reakcje werbalna, uzupelniajac tym samym luke informacyjng (fragm. A). Nauczy-
ciel, méwigc o sobie, stosuje forme trzecioosobowg i zwrot grzecznosciowy pan, co
wyraznie ilustruje przyjecie roli studenta w wymianie komunikacyjnej. Co wigcej,
uzupelnia wypowiedz uczacego sie o brakujace tresci tak, aby mégt on jedynie przy-
takna¢ badz zaprzeczy¢.

Z drugiej strony, nawet jesli lektor prowokuje dluzsza wypowiedz uczestnikow
zajed, np. zachecajac niesmialego studenta do zabrania glosu:

[05] L : Teraz Ostapczyk, prosze cie bardzo. Kto to wymyslit to ,,-czyk”? Ronald?
S1: Nie, to zycie.
L : To zycie wymyslilo? Dobra. A Ostap, ty lubisz, jak na ciebie tak méwig? Co?

S2: Wszystko jedno...
L ;- Wszystko jedno?! No co$ ty! Taka serdeczna, mita nazwa...,

to reakcja uczacego si¢ nie zawsze jest zgodna z oczekiwaniami prowadzacego zaje-
cia. Zaréwno pierwszy, jak i drugi student odpowiedzieli bardzo zdawkowo (dwu-,
trzywyrazowa kwestia) na nieco prowokacyjne, cho¢ zyczliwe pytanie nauczyciela.
Nierzadkim zjawiskiem byly réwniez pytania wystepujace w duzym nagroma-
dzeniu bezposrednio po sobie. Stanowily one cate kompleksy pytan®, czgsto pozo-
stawianych bez odpowiedzi, co moze mie¢ zwigzek z ich nadmiarem w tej same;j
wypowiedzi nauczyciela, np.:
[06] L, : Kto... chce czytac swoja prace? [...] Masz?
S: Nie.
L A dlaczego? Dobry argument. Dlaczego nie masz? Jeden argument popro-
sz¢. Bo jest $nieg, bo jest zimno... no dlaczego? Bo jest piatek...? Dlaczego nie
masz pracy domowej? Panie Tenge, prosze napisa¢ prace domowg i pokazac.
[07] L ,;: Co pani, pani jest kolezanka Mai, co moglaby pani powiedzie¢ Mai od
siebie? Mai jest chora, siedzi w pokoju, co pani ma jej powiedziel? [...] Panowie
dzentelmeni? Isan? Gabriel? Co pani ma przekazaé Mai?
S: Zeby... [...] juz bedzie zdrowa...
L : Ze juz bedzie, juz bedzie zdrowa! Od ciebie, z reka na sercu, co jej powiesz?

X1

No? Co? Wstydzicie sie? A dobrzy koledzy z Mongolii? Zaden nie chce nic po-
wiedzie¢! Co powiecie, panowie? A ty co powiesz pani?

S: Wszystkiego dobrego!

Pojawiajace si¢ w powyzszych dialogach zestawienia pytan okreslane sg jako py-
tania bliskoznaczne (Wojtczuk, 1996: 116), jak w przyktadzie [06]. W ciaglej, nie-
przerwanej wypowiedzi lektora wyktadnik dlaczego pojawia si¢ az cztery razy. Po-

Termin za: K. Wojtczuk (1996: 116).
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dobnie w dialogu [07], cho¢ w nieco zmienionej formie. Tak duze nagromadzenie
pytan o synonimicznej tresci mozna uzasadniaé¢ potrzebami dydaktycznymi. Po
pierwsze, lektor pytal, stosujac podobne sformulowania, aby zosta¢ lepiej odebra-
nym i zrozumianym. Po drugie, intensyfikacja analogicznych pytan mogta stuzy¢
do zachecenia, a takze ponaglenia studentéw do odpowiedzi. Wydaje si¢ prawdopo-
dobne, ze mialo to takze zwiazek z niepozadang na zajeciach ciszg. Lektor, powta-
rzajac wielokrotnie te same tresci, daje uczestnikom réwniez nieco wiecej czasu do
namystu. Ponadto zadawanie pytan o podobnym znaczeniu moze z géry nasuwac
dobra odpowiedz czy wlasciwy argument.

Szczegdlnym typem pytan organizujacych proces lekcyjny byty pytania rozpo-
czynajace sie zaimkiem pytajnym kto (w réznych przypadkach) oraz zawierajace
zaimek nieokreslony ktos. Tego rodzaju wypowiedzenia pytajace kierowane byty do
grupy studentéw w celu zachecenia ich do udzielania odpowiedzi. Przyktady uzycia
tych konstrukcji wystapity w wypowiedziach wszystkich nauczycieli co najmniej
4 razy (L ), ale nie wiecej niz 33 razy (L ), w sumie odnotowano 185 uzy¢ we
wszystkich nagraniach.

Najczestszymi kontekstami, w ktorych pytania te si¢ pojawily, byly: pytania
o nieobecnos¢ studentéw na zajeciach (L, : Kto wyszed??, L |, : Kogo nie ma?), pyta-

XIT VII

nia polgczone z prosbg o odczytanie pracy domowej (L ,, : Kto czyta? Czy ktos z pan-

stwa? Stuchamy, L | : Kogo pominetam?), pytania w funkcji prosby o odpowiedz lub

o dluzsze wypowiedzi, a takze o podjecie okreslonego dziatania (L |, : Kto przygo-
tuje takg mapke i pokaze nam jutro?). Epizodycznie pojawialy si¢ takze zaimki: nikt,
np.: L : Nikt nie ma?, a takze: wszyscy, ci/tamci, np.: L | : A moZe by tamci, ktérych nie
bylo wczoraj, troszeczke glos zabrali?.

Sci$le zwigzane z organizacjg procesu edukacyjnego byty réwniez pytania wy-
stepujace w funkcji upomnienia. Cho¢ ze wzgledu na forme beda raczej pytaniami
retorycznymi, zostaly one uwzglednione w przedstawionej klasyfikacji z uwagi na
ich pewna odmienno$¢, a takze powtarzalnos¢ i powszechnos¢ na lekgji JPJO. Nale-
z3 do nich nastepujgce wypowiedzenia pytajace: L ,: Gdzie miales siedziec? [...] Czy
ty rozumiesz, co ja mowie?! [...] Gdzie masz okulary? Dlaczego nie nosisz okularéw?
Nie widzi i nie nosi okularéw!. Pytania te najczesciej nie wymagaly od uczestnikow
konwersacji zadnej odpowiedzi, zobowigzywaly ich jednak do podjecia konkretnych
reakcji niewerbalnych.

W powyzszej analizie pytan wyodrebnionych ze wzgledu na forme nie zostata
zawarta klasyfikacja wypowiedzen pytajacych ze wzgledu na tres¢, gdyz wartos¢
znaczeniowa pytan nie dotyczy tresci nauczanych, stad wyekscerpowanie przykta-
dow i pogrupowanie ich w kategorie: pytas pokazowych, odtworczych czy referencyj-
nych bylo w naturalny sposob niemozliwe.

VII
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3.2. Klasyfikacja pytan zwiazanych z tematem glownym zajeé

Druga grupe, znacznie liczniejsza od poprzedniej, stanowia wszelkiego rodzaju
pytania pojawiajace sie w czesci zasadniczej lekcji. Dotyczyly one tematyki zajec,
a wiec zagadnien gramatycznych ileksykalnych, aktualnie omawianych materiatéw.
Pojawialy si¢ zwykle bezposrednio po zakonczeniu czynnosci organizacyjnych zajeé
i rozwigzaniu aktualnych probleméw grupy.

3.2.1. Klasyfikacja pytan zwigzanych z tematem gléwnym zajeé —
podzial formalny

Ze wzgledu na podzial formalny pytania dotyczace tematu gtéwnego zaje¢ zostaly

sklasyfikowane jako:

— pytania o uzupelnienie — rozpoczynajace si¢ zwykle zaimkami pytajnymi, cza-
sem rowniez spdjnikami a lub i oraz charakterystyczng dla pytan o opinie fra-
zg: Jak myslisz? (zob. Martyniuk, 2001: 51-52), np.: L : Kiedy poznajemy Jacka?
[...] Gdzie go widzimy?, L | : Jezeli ktos nauczyt si¢ gramatyki, to co dalej?, L |
Husten, jak pani mysli?. Specyficzng podgrupe stanowia tu pytania o uzupelnie-
nie o szyku przestawnym, ktdére rozpoczynaja si¢ szykiem charakterystycznym
dla wypowiedzenia oznajmujacego, a koncza typowym dla pytania wskazni-
kiem, np.: L, : Ona ma wigcej, ona ma wigcej czego?, L _: Ich wymowa jest jaka?.
Bozena Ostromecka-Fraczak sugeruje jednak, ze ,w pytaniach nalezy wystrzegac
sie inwersji i umieszczania zaimka pytajnego w szyku postpozycyjnym lub final-
nym” (Ostromecka-Fraczak 1996: 17). Nalezy réwniez wspomnie¢ o grupie py-
tan, ktore ze wzgledu na forme uznaje za pytania o uzupetnienie, cho¢ niektérzy
badacze sklaniaja si¢ do nadania im odrebnej kategorii, nazywajac je pytaniami
urwanymi (zob. Boniecka, 1978; 1980; Wojtczuk, 1996). Stanowia one typ py-
tan zredukowanych, rozpoczynajacych si¢ zdaniem oznajmujacym (brak szyku
przestawnego oraz wykladnikéw pytania), a zakonczonych niedopowiedzeniem.
Urwanie tre$ci moze nastgpi¢ bezposrednio po wypowiedzeniu wprowadzaja-
cym badz tez po spdjnikach: i, ale, bo itp. oraz po przyimkach. Wymagaja one
uzupelnienia o konkretne, lecz nie dowolne, tresci, np.: L ;: A gdyby byla nie-
dziela, my...2, L : W wieku...? Ilu lat?, L _ : Uczenie si¢ nowego jezyka zajmuje
za duzo czasu i...?. Szczegdlnym typem pytarn urwanych byly charakterystyczne
dla przestrzeni szkolnej niedokonczone stowa, podawane we fragmentach (sy-
labizowane) w celu uzyskania wlasciwego dopowiedzenia lub pozadanej formy

gramatycznej, np.:

[08] S: Potem og- og- ogladali telewizja...

L ...telewi...?

S: .. .telewizje.
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a takze wypowiedzenia pytajne zakonczone metajezykowa informacja gramatycz-
na, np.:

[09] L : Poszli do... dopetniacz?
S: Aaa... biura?

L ,: Tak jest! Poszli do biura.

— pytania o rozstrzygniecie — wystepujace z modulantem czy na poczatku albo

w $rodku wypowiedzenia (charakter alternatywny; zob. Jodtowski, 1976: 59) lub

z pominieciem wykladnika pytajacego, w miejsce ktérego pojawiaja si¢: czasow-

nik, rzeczownik, sporadycznie réwniez spdjniki: g, i, ale w pozycji inicjalnej, np.:

L . Czy to jest dobre zdanie?, L .: Mmm...? No nieprawda czy prawda?, L : Ale

ofiara zostata wczesniej wybrana czy jest to ofiara przypadkowa?.

Powyzszg kategoryzacje¢ zamykaja pytania wchodzace w sktad réznego typu ze-
stawien wypowiedzen pytajnych. Pojawialy si¢ w nagromadzeniu bezposrednio po
sobie, w tym samym kontekscie i w tej samej wypowiedzi nauczyciela, nieprzerwa-
nej wejsciem komunikacyjnym innego uczestnika zajec. S to np.:

[10] L : (1) Dobrzeee... i...? (2) Co powiedzial? (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. o uzup. - (2) pyt. o uzup. - (3) pyt. o uzup. - (4) pyt. o uzup. - (5) pyt. o uzup.

(11] L, : (1) Ktére stowo, jak pan mysli? (2) Kilka czy kilku? (3) I teraz mamy: kilku
stow czy kilka stow? (4) Mozliwos¢ méwienia kilka stow czy kilku stow? (5) Jak
pan mysli?

(1) pyt. o uzup. - (2) pyt. o rozstrzyg. - (3) pyt. o rozstrzyg. - (4) pyt. o rozstrzyg. -
(5) pyt. o uzup.

(12] 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. o uzup. - (3) pyt. o uzup. (zredukowane) - (4) pyt.
o rozstrzyg.

Przywolane przyklady zostaly zilustrowane schematami ukladéw pytan wyste-
pujacych w danym kompleksie. Najczestsze polaczenia obecne w tych zestawieniach
to pytania o uzupetnienie lub pytania o uzupetnienie + pytania o rozstrzygniecie.
Czesty byt réwniez schemat klamrowy, w ktérym kompleks kilku pytan rozpoczy-
nat i konczyl ten sam typ wypowiedzenia, a pytania wewnetrzne stuzyty doprecy-
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zowaniu oczekiwanych przez lektora tresci oraz naprowadzeniu studentéw na wias-
ciwg odpowiedz poprzez rézne skojarzenia leksykalne czy konotacje gramatyczne.

Zaprezentowane wypowiedzi lektorow odzwierciedlaja typowe dla dyskursu lek-
cyjnego pytania majace na celu uzyskanie sprecyzowanej, ale znanej nauczycielowi
odpowiedzi. Poprzez nagromadzenie pytan pragnal on naprowadzi¢ studentéw na
wlasciwy tok rozumowania, niekiedy jednak sam odpowiadal na przed chwilg zada-
ne pytanie, jak w przykladzie [12].

Podzial pytan, ktére wystapily w zasadniczej czesci lekeji, prezentuje ponizsza
tabela:

Tabela 2. Zestawienie pytan zwigzanych z czeécig zasadnicza lekcji — podziat formalny
(zrédlo: oprac. wlasne)

(symbol
lektora)
Pytania
o uzupelnie- | 145 | 53 | 88 | 109 |204 | 123 | 143 | 127 | 118 | 174 | 44 | 205
nie

LI |LII|LIII|LIV|LV|LVI|LVII|LVIII|LIX|LX |LXI|LXII

(w tym:
pytania (28)| (18) | (7) | (6) [(22)| (32) | (10) | (26) | (10) |(42)| () | (B7)
urwane)
Pytania
orozstrzyg- | 99 | 18 | 56 | 77 | 20 | 56 | 93 33 47 | 54 | 32 | 76
niecie

(w tym:

pyt. o roz-
strzygniecie
nastepujace | ®) [ @) | G) | @ |®) | @ |12 | & | ® | @] @ | 03
bezposred-
nio po pyt.
0 uzup.)
Lacznie 244| 71 | 144 | 186 [224| 179 | 236 | 160 | 165 |228| 76 | 281

Analiza ilosciowa uwzgledniajaca forme¢ wypowiedzen pytajacych wykazala,
ze najczesciej pojawialy sie w tej czesci zaje¢ pytania o uzupetnienie. Dominowa-
ty one nad pytaniami o rozstrzygniecie we wszystkich nagraniach lekcji, stanowiac
nie wiecej niz 81% (L ), ale nie mniej niz 48% (L ) tacznej liczby pytan czesci za-
sadniczej zaje¢. Mozna zatem przyjaé, ze pytania o uzupetnienie wystepujace w wy-
powiedziach nauczyciela, przez wielu badaczy uwazane za najbardziej warto$ciowe
i pozadane na zajeciach, stanowity w badanych grupach okoto 50-80% czesci lekeji
zwigzanej z gtéwnym tematem zaje¢. Warto doda¢, ze wynik ten nie jest implikowa-
ny podejmowang na zajeciach tematyka.

W zdecydowanej mniejszosci wystapily pytania o rozstrzygniecie, stanowiace od
9% (L ) do 42% (L ;) wszystkich pytan tej czesci zaje¢. Cho¢ wypowiedzenia te
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pojawialy sie najczesciej w izolacji, to jednak znalazta si¢ niewielka ich liczba wyste-
pujaca bezposrednio po pytaniach o uzupetnienie lektora w tej samej, ciaglej i nieza-
kléconej wypowiedzi, najczesciej jako pytania pomocnicze. Ich liczba byta zdecydo-
wanie mniejsza i wynosita od 2 (L ) do 13 (L ,,,) wypowiedzen pytajacych. Ogélny
stosunek wszystkich pyta#n o uzupetnienie do pytar o rozstrzygniecie wystepujacych
w zgromadzonych nagraniach wynosi odpowiednio 1533:661 (wynik procentowy to
70:30%).

3.2.2. Klasyfikacja pytan zwiazanych z tematem gléwnym zajeé —
podzial ze wzgledu na tres¢

Sposréd wypowiedzen pytajnych dotyczacych czesci zasadniczej zaje¢ wyodrebnio-
no takze grupe uwzgledniajacg zawartg w pytaniach tre$¢, motywacje i celowos¢ ich
zadania. Na tej podstawie wyrézniono':

— pytania odtwércze — najczgsciej rozpoczynaly si¢ zaimkami pytajno-wzgledny-
mi: jaki?, kto?, co?, kiedy?, gdzie?, ktory? w réznych formach i wariantach, stanowiac
zdecydowanie najczestsze wypowiedzenia pytajace na lekcji JPJO. Wszystkie py-
tania dotyczyly wylacznie materiatu, z ktérym studenci stykali si¢ na zajeciach,
nie wymagaly konfrontowania odpowiedzi z doswiadczeniami i przezyciami
wlasnymi. Wypowiedzenia pytajace o typowym charakterze ewaluacyjnym
przypominaly szkolne odpytywanie: nauczyciel z goéry znat odpowiedz i poprzez
kolejne pytania pomocnicze i naprowadzajace dazyl do pozyskania najbardziej
pozadanej informacji zwrotnej. Wymiana komunikacyjna pomiedzy uczacym
si¢ a lektorem stosujacym duzg liczbe pytan odtworczych (takze w funkeji me-
tajezykowej), czgsto wystepujacych w nagromadzeniu w tej samej wypowiedzi,
znacznie odbiegata od naturalnej komunikacji oséb dorostych, o czym $wiadczy-
ty réwniez krétkie i malo wyczerpujace odpowiedzi stuchaczy, np.:

[13] L : Co to jest?
S: To jest mapa.
L : Mhm, to jest mapa. Czego to jest mapa? [...] Jakiego kraju? To jest mapa...?
S: Polska, Polska!
L ...kogo? czego? Pol-ski, tak?

[14] L, : [...] Tak, beda nam potrzebne dzisiaj takie czasowniki, zaczynamy od tego:
utrzymywac, najpierw — jaka to jest koniugacja? Hustlen? Utrzymywac?
S: Utrzymywac?
L, Tak.

S: Ja utrzymuje. ..

1 Omowionaklasyfikacja nie uwzglednia pytan retorycznych o znikomej wartosci edukacyjne;.
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L Tak, ja utrzymuje, ty?
S: Utrzymujesz.

L, Ty utrzymujesz.

Interesujacg techniky stosowana przez lektora byto réwniez zadawanie pytan
odtwdrczych, poprzedzonych wprowadzeniem informujacym, ze jest to jedynie po-
wtorzenie, material znany z wczesniejszych lekcji, np.: L : Lekkoatletyka? Tez juz
kiedys méwilismy, co to jest. Co to jest lekkoatletyka? Hmm...? Prosze patistwa, w pig-
tek méwilismy, L : Umysine, to znaczy wczesniej zaplanowane. I jak to nazywajg
prawnicy? Szukamy na kartkach ze stownictwem. No?

Niekiedy krotkie, dynamicznie zadane i wystepujace w licznym nagromadzeniu
pytania odtwdrcze nastepowaly kazdorazowo po wypowiedzi uczacych sie, nada-
jac calej rozmowie forme blizsza sytuacji egzaminacyjnej niz faktycznej wymianie
informacji:

(15] L, [...] Co si¢ dzialo we Wloszech? [...] Kto jeszcze nie odpowiadal? Bardzo
prosze! Wiadek!
S: We Wioszech?
L, We Wloszech, co nowego wprowadzono?
S: W X-XI wieku byta taka szkota lekarska w Salerno, gdzie leczyli rany... ryce-
rze wracajacy z wypraw krzyzowych.
L, ;I czymleczono te rany?
S: Moczac bandaze w winie.
L, W winie, tak? Bandaze byty moczone w winie. Co bylo potem? A zwréccie
uwage, tam w tekscie bylo, gdzie leczono. Gdzie leczono zlamania? Gdzie si¢
spotykano? Jak chcial wyrwa¢ zab, to dokad szed!?
S: Do lekarza.
L, To teraz si¢ idzie do lekarza, ktory przyjmuje!
S: Do cyrulicy.
L, ;: Do kogo?
S: Cyrulik.
L, Ale gdzie oni byli? Gdzie oni przyjmowali? Zwréciliscie uwage?
S: Na jarmarkach.
L, Najarmarkach. A co to takiego jarmark?

S: Jak rynek taki [...].

— pytania pokazowe - struktura, cel oraz motywacja tego rodzaju pytan zbliza-
ja je do pytan odtwérczych, natomiast charakterystyczng cechg rézniaca je od
typu poprzedniego jest brak bezposredniego zwiazku z aktualnie omawianym
tematem lekcji oraz brak widocznych, oczywistych nawigzan do materiatu juz
omoéwionego. Z zalozenia majg to by¢ pytania sprawdzajace stan posiadanej wie-
dzy studentéw, a przede wszystkim ich sprawnos$¢ przetwarzania tej wiedzy na
potrzeby swobodnej komunikacji, stad pytania pokazowe przypominajg raczej
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dowolne pytania, ktére mozna ustysze¢ w niezinstytucjonalizowanej i niewymu-
szonej sytuacji komunikacyjnej, np.:

(16] L : [...] Dobrze, panie Hai, jaki sport poleca pan osobom, ktére dbaja o figure?
[...] Dobrze, jaki sport mozemy poleci¢ osobom starszym?

(17] L | : Pani Iwet, co pani lubi w Lodzi? Czy jest miejsce w Lodzi, ktére pani lubi?

(18] L : [...] A czy w Turcji s3 osoby, ktére bardzo dobrze plywajg? S3 mistrzami
$wiata? [...]
S: W ptywaniu?
L s W ptywaniu.
S: Tak, ma, ale nie bardzo.
L : Nieduzo, tak?
S: Nieduzo.
L ,: To dziwne, bo myslatam, ze ptywanie w Turcji jest popularne.
S: Tak, ...ale nad morze... [...]
L : Czyli ptywanie w Turcji jest popularne, ptywanie rekreacyjne, tak?
S: Tak.
L . [...] Ptywamy dla odpoczynku, gdy odpoczywamy, jesteémy na wakacjach,
a plywanie jako sport nie jest popularne.
S: Popularne, ale nie duzo.
L ,: Nie bardzo popularne.

Warto przyjrze¢ sie w szczegdlnosci przyktadowi [18], ze wzgledu na ciekawa,
dos¢ swobodng wymiane informacji pomiedzy lektorem a studentami. Fragment
zostal zaczerpniety z lekcji (L ), na ktdrej nauczyciel omawial dyscypliny sporto-
we, a takze przedstawial sylwetki najwazniejszych polskich sportowcéw. Na tej pod-
stawie zainicjowal dyskusje na temat znanych oséb uprawiajacych sport zawodowo
i pochodzacych z krajow oséb uczacych sie, np.:

(19] L : [...] Dobrze, prosze panistwa, a czy panstwo znajg sportowcow z wlasnych
krajow? Pltywakow?
S: Tak, Laure Manaudou.
L s Mhm, to jest mistrz Europy, mistrz $wiata? Nie wie pani, ale jest dobrym
plywakiem.
S: Wiem, ze ona jest zlotg medalistka.

Krotkie dialogi pokazuja, Ze nawet na niskim poziomie znajomosci jezyka pol-
skiego naturalna rozmowa jest mozliwa. Co wiecej, lektor wydaje sie szczerze zain-
teresowany odpowiedziami podopiecznych, ktérzy, nie zwazajac na bledy jezykowe
i niedostatki leksykalne, probujg aktywnie uczestniczy¢ w wymianie komunikacyj-
nej. Czynia to z pozytywnym rezultatem, osiagajac porozumienie;
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— pytania referencyjne — rozpoczynaly si¢ zazwyczaj wstepem: Jak myslisz..., Jak
paristwo myslg..., Jak waszym zdaniem..., Co wedlug ciebie (was)... itp. Ich celem
bylo uzyskanie dluzszej wypowiedzi bedacej prywatna opinig uczacych sie doty-
czacy zagadnien zwigzanych z aktualnie poruszanym tematem, np.:

[20] [reakcja na autoreferat studentki]
L : Bardzo tadnie, chciatabym tylko zapytac... bo ja obserwuje Bozenke tylko
tutaj w klasie, wiec nic o niej nie wiem i w zasadzie mogtabym sie z tym zgodzi¢,
natomiast panistwo maja z nig do czynienia troche wiecej, bo jeszcze w akademi-
ku. Czy wedlug panstwa ta samoocena jest wlasciwa?

[21] [dyskusja na temat kary Smierci wywotana filmem ,,Krétki film o zabijaniu” w rez.
Krzysztofa Kieslowskiego]
L : Jak myslicie, czy Kieslowski stawia znak réwnosci migdzy obydwoma prze-
stepstwami, czy raczej pozostaje neutralny, czy tez jest zwolennikiem kary
$mierci? Jaka macie opinie? Jakie wnioski wyciagneliscie po, po obejrzeniu tego
filmu?

Pytania zadane zostaly w taki sposob, aby sprowokowa¢ studentéw do swobod-
nego wyrazania wlasnego zdania, a co za tym idzie - do wypowiedzi dluzszych -
korzystniejszych oraz wazniejszych z metodycznego punktu widzenia. Niestety,
najczesciej pozostawaly one bez odpowiedzi lub byty traktowane jak pytania reto-
ryczne, a nauczyciel, nie chcgc trwoni¢ czasu lekcyjnego w oczekiwaniu na odpo-
wiedz, zwykle postugiwal si¢ pytaniami pomocniczymi w celu naprowadzenia ucza-
cych sie czy zmotywowania ich do zabrania glosu na zajeciach lub tez sam udzielat
odpowiedzi, jak gdyby w obawie przed ciszg, np.:

[22] L : Czy nie odnosimy wrazenia, Ze to my stoimy za tg kamerg, ktéra $ledzi krok
w krok Jacka, odnosimy takie wrazenie? To my jestesmy dokumentalistami, stad
wlasnie takie bardzo skromne $rodki zastosowane. Kolor nie moze odwraca¢
uwagi widza od tego, co sie na ekranie dzieje, prawda? No wiec wlasnie taki bez-
barwny jest ten ekran. Sg tam kolorowe elementy. Dzieci s3 ubrane w czerwone
kurteczki. No moze na to nie zwrdciliscie uwagi, ale jakbyscie obejrzeli jeszcze
raz i jeszcze raz, jak kto$ zostanie z was nauczycielem jezyka polskiego i obejrzy
to jeszcze dwadziescia razy, to dostrzeze.

Obawa nauczyciela przed cisza na lekcji oraz przed zbyt diugim czekaniem na
informacje zwrotng studenta najbardziej uwidacznia si¢ wlasnie w pytaniach refe-
rencyjnych, a takze pytaniach pokazowych, w ktérych czas do namystu (ang. wait
time) obecny ,przed powtorzeniem czy przeformulowaniem pytania badz tez skie-
rowaniem go do innego ucznia” (Pawlak, 2009: 321) zostal maksymalnie zreduko-
wany, stad tez nie dziwi nagromadzenie pytan synonimicznych w jednej, nieprze-
rwanej innymi wej$ciami komunikacyjnymi, wypowiedzi lektora. Wedtug badaczy
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akceptowany zwykle przez lektoréw czas do namystu jest zdecydowanie zbyt krotki,

dlatego tez zaleca si¢ jego wydtuzenie dla uzyskania odpowiedzi o bardziej rozbudo-

wanej i skomplikowanej strukturze, co moze zacheci¢ uczniéw do udziatu w lekcji

(Pawlak, 2009: 321);

— pytania o zgode lub potwierdzenie — stanowia dos$¢ specyficzng kategorie wy-
powiedzen pytajacych pojawiajacych sie na lekeji JPJO, gltéwnie za sprawa wy-
acznie jednej funkgeji, ktdra pelnig — nie jest to jednak che¢¢ zdobycia nowych
informacji, ale silna potrzeba uzyskania aprobaty lub potwierdzenia wykonania
pewnych czynnosci przez nauczyciela (por. Ostromecka-Fraczak, 1996: 16). Naj-
czestszymi wykladnikami tego typu pytan sg nastepujace stowa: prawda?, tak?,
nie?, zgadza sig?, zgadzacie sig? oraz dobrze?. Pojawiaja sie takze liczne dzwieki
paralingwistyczne o charakterze niewerbalnym, np.: hm...?, mhm?, ha? itp. Ni-
gdy nie stanowily jednak wypowiedzenia samodzielnego, ale kazdorazowo byty
czescig innej wypowiedzi, a niekiedy dluzszego wywodu, np.:

(23] L : Muzyka, jest jaka$ muzyka? Bardzo dyskretna, prawda? [...] nie byt to ani
zaden walc znany, ani polonez, nie? Zgadza sie? [...] Wlasciwie nie zwraca naszej
uwagi, ona jest bardzo dyskretna, bo tez taka funkcje petni [...], ma nie odrywa¢
uwagi od tego, co sie dzieje. W jaki sposéb narasta atmosfera napiecia, to my juz
sobie powiedzieli$my, prawda?

Niekiedy pytania o potwierdzenie mieszaly si¢ z ulubionymi ,wtragceniami” na-
uczyciela i nie do konca wiadomo, ktdre z nich byty wypowiedzeniem o funkgji py-
tania, a ktdre jedynie obrazowaly maniere lektora;

— pytania aktywizujgce — ich zadaniem bylo motywowanie studentéw do poszu-
kiwania dalszych informacji oraz szerszego lub wezszego ujecia tematu; poprzez
pytania aktywizujace lektor dawal takze do zrozumienia, ze zaproponowane
przez studentéw odpowiedzi nie wyczerpuja danego zagadnienia. Najczestszymi
pytaniami aktywizujacymi byly m.in.: L | : Co jeszcze?, L |, ;: Co dalej?, L : Co
wigcej?, L : Czy to wszystko, czy mamy cos jeszcze?, cho¢ zdarzaly sie réwniez
bardziej rozbudowane:

[24] L : Co o nim wiemy? Zastanéwmy sie [...], co o nim jeszcze wiemy z tego filmu?
S: On miat siostre, ktéra zgineta, dlatego Ze przejechat ja trakt.

L :...traktor. [...] Co wiemy o tej dziewczynce?
S: ...w szostej klasie.

L : W sz6stej klasie byta, aha... No i co jeszcze mozemy wywnioskowa¢ z tego na

temat relacji Jacka z ta dziewczynka?

Jest to zarazem kolejny przyklad pytan typowo szkolnych, co potwierdza silna
asymetria zarysowujgca si¢ pomiedzy uczestnikami aktu komunikacji: nauczyciel
nie jest usatysfakcjonowany jedna lub kilkoma wypowiedziami i poprzez dalsze



130 Kamila Kubacka

pytania egzekwuje produkcje nie jednej, konkretnej odpowiedzi (jak nakazywalaby
naturalnie przebiegajaca komunikacja), ale kilku r6znych wariantéw, tak aby zosta-
ty spetnione stawiane przez niego oczekiwania i wymagania. Tego rodzaju techniki
pozyskiwania informacji od uczacych si¢ s3 by¢ moze uzasadnione, pozostaje jed-
nak kwestia zgodnos$ci odpowiedzi studentdéw z ich opinig lub tez z rzeczywistoscia.
Mozna odnie$¢ wrazenie, Ze dzialania komunikacyjne opieraja si¢ na idei, w mysl
ktérej mniej istotna jest tre$¢ przekazywanej przez ucznia informacji, za to wazniej-
sze jest samo podjecie przez niego czynnosci komunikacyjnych, np.:

[25] L : Dobrze, juz wszystko? Nie ma wiecej probleméw w akademiku? Sciany, $cia-
ny dzwiekoszczelne sg, telewizory sa, lodowki sa. Czego jeszcze nie ma? Samir?

S1: Moze fotel?

S2: Dobrze t6zka.

L ;: Czego?

S1: Dobrze, dobre tyzko.

L : Aaa... dobre t6zko, pewnie!

Niekiedy brak spodziewanej odpowiedzi na pytanie motywujace moze by¢ dosé
komiczny w skutkach, np.:

[26] L .. :Tak,ico dalej? Wszystko?

XIr

S: Mhm.
L ,: Superman! Jedno zdanie!

Na podstawie zgromadzonego materialu empirycznego dokonano analizy ilo$-
ciowej, ktorej wyniki prezentuje ponizsza tabela:

Tabela 3. Liczba pytan zwigzanych z tematem zaje¢ — podzial ze wzgledu na tres¢ (zrodto:
oprac. wlasne)

(Symbol LI |LII|LIII|LIV|LV|LVI|LVII|LVIII|LIX|LX |[LXI|LXII
lektora)
Pytan,la 168 | 46 | 96 | 119 | 163 | 160 | 187 124 137 | 206 | 28 205
odtwércze
Pytania 34|23 | 22 |49 |41 | 18| 35 | 16 | 10| 15| 37 | 43
pokazowe
Pytania =\ ol g L izl fo | 1| 6 1 41|10 11
referencyjne
Pytania ak-

.. 23 2 9 7 20 0 8 19 14 6 1 22
tywizujace

' Pytania o zgode lub potwierdzenie stanowia odrebna kategorie, ktora nie zostala uwzglednio-
na w podziale pytan z uwagi na forme, stad rozbieznosci w analizie ilo$ciowe;.
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(Symbol 1y vy | ponr | L1v| L v | Lvi|ovir| Lvin | Lix | Lx [Lxi|Lxm
lektora)

Pytania o6\ 54 | 58 |11 | 76 | 67 | 32 | 77 | 51 | a1 | 32| 15
0 zgode

Lacznie | 450 | 125] 202 [ 297 [300] 246 | 268 | 237 | 216 | 269 | 108 | 296

Gdyby wzia¢ pod uwage wypowiedzenia pytajagce istotne z punktu widzenia
pozyskiwania informacji od studentéw, bytyby to z pewnoscia: pytania odtworcze,
pokazowe 1 referencyjne. Poza ta grupa pozostalyby pytania aktywizujgce, beda-
ce w tym wypadku powieleniem pyta#n odtwoérczych lub pokazowych, oraz pytania
o zgode, ktérych uzycie podczas jednej lekcji wahato si¢ od 15 (L ) do 206 (L )
pytan. Rozbieznoéci w wystepowaniu pytan aktywizujgcych moga wynikac¢ gléwnie
z potrzeby ich uzycia przez lektora, ktéry - jak w przypadku nagran L i L |, - moze
stosowac je niezgodnie z przeznaczeniem, jako wtracenie, bedace pewnego rodzaju
indywidualnym natrectwem jezykowym.

Sposrdd czterech wyzej wymienionych najistotniejszych typéw pytan najczest-
sze bez watpienia byly pytania odtworcze: od 28 (L ) do 206 (L ,) uzy¢ w ciagu
jednych zaje¢. Mialy one znaczng przewage nad innymi typami pytan we wszyst-
kich przypadkach. Zdecydowanie mniej liczna grupe stanowily pytania pokazowe:
od 10 (L ;) do 49 (L ), i zaledwie w jednym przypadku przewazaly nad pytania-
mi odtwdrczymi. Ostatni typ to najmniej liczne, a jednocze$nie najbardziej cenio-
ne i pozadane pytania referencyjne, ktore wystapity w 10 sposrod 12 nagran lekeji
(1-19 razy). Warto doda¢, ze podane wyniki nie byly znaczaco uzaleznione ani od
poziomu zaawansowania jezykowego grupy zajeciowej, ani od omawianego na lekcji
tematu. Zaprezentowane dane obrazuje ponizszy wykres:

Wrykres 3. Pytania zwigzane z tematem lekcji — podzial ze wzgledu na tres¢ (zrodto: oprac.
wlasne)
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Dane zaprezentowane na diagramie uwidaczniaja duza dysproporcje¢ pomiedzy
pytaniami odtwoérczymi (1639 pytan — 75% ogétu wypowiedzen pytajacych) i wszyst-
kimi pozostatymi kategoriami, do ktérych nalezalo Iacznie 555 pytan. Drugie co do
liczebno$ci miejsce zajmuja pytania pokazowe (343 pytania - okolo 15%), nastep-
nie pytania aktywizujgce (131 - 6% ogolnej liczby pytan) oraz pytania referencyjne
(81, a wigc zaledwie 4% wszystkich wypowiedzen pytajacych).

4. Zakonczenie

Na podstawie zaprezentowanej analizy wypowiedzen pytajacych lektoréw na lek-
cji JPJO mozna stwierdzi¢, ze liczba pytan oraz ich typ nie sg zalezne od rodzaju
czy stopnia zaawansowania jezykowego grupy. Jednakze mozna wskaza¢ na pewna
zalezno$¢ od momentu ich wystapienia na lekcji - w czesci organizujacej proces dy-
daktyczny lub w czesci zwigzanej z tematem gléwnym zajec. Nalezy réwniez pod-
kresli¢ zachowanie odpowiedniej proporcji pomiedzy ogélna liczbg pytan, a takze
pomiedzy liczba pytari o rozstrzygniecie i o uzupetnienie pojawiajacych si¢ w obu
czesciach lekgji.

Przedstawione badania prezentuja stan faktyczny uzycia okreslonych typéw py-
tan na lekcji JPJO. Zgodnie z zalozeniami metodycznymi wynikajacymi z potrzeb
komunikacyjnych i sprawnosci méwienia jest to proporcja daleko odbiegajaca od
oczekiwanej z uwagi na dominujaca liczbe pyta# odtwérczych, najmniej cenionych
przez badaczy, dydaktykow i metodykéw. Nie sposob jednak nie zgodzi¢ sie z opiniga,
ze pomimo potrzeby stwarzania studentom optymalnych warunkéw do swobod-
nych, spontanicznych i jak najdtuzszych wypowiedzi na lekgeji jezyka obcego maja
miejsce takie sytuacje, w ktorych uzycie pytan zamknigtych czy odtwérczych okazuje
sie niezbedne i znacznie skuteczniejsze niz stosowanie niektorych pytan referencyj-
nych (Pawlak, 2009: 321, por. Majer, 2003).

Interesujacym dopelnieniem powyzszych rozwazan bylaby z pewnoscig analiza
interakeji studentow i lektorow, uwzgledniajaca reakcje uczacych si¢ na pytania lek-
tora, a co za tym idzie - wplywu pytan lektorskich na charakter i przebieg procesu
nauczania. Juz na podstawie przytoczonych przykladéw mozna zauwazy¢, ze lektor
nie zawsze umozliwial uczniom zabranie glosu w czasie zaje¢, do czego zacheca-
toby pozostawienie pytania w zawieszeniu. Co wiecej, niektére z pytan wchodzilty
w sktad calych ciaggéw wypowiedzen lektora i odpowiedzi na nie nie byty koniecz-
ne czy tez z zalozenia nie byly przewidziane. Ponadto zdarzalo sie, ze nauczyciel
sam odpowiadal na zadane przez siebie pytania lub wielokrotnie je modyfikowal,
przez co udzielenie odpowiedzi na kazde z nich bylo niemozliwe. W sposéb natu-
ralny ograniczalo to mozliwo$¢ podjecia dialogu przez studentéw. Niekiedy sami
zrzekali si¢ mozliwosci odpowiedzi na pytania na rzecz nauczyciela, ktdry, po krot-
kiej pauzie, kontynuowal wywdd, przypominajacy czasem monolog. ,Wszystko to
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pokazuje, ze zaréwno rodzaj pytan, jak i reakcja nauczyciela na chwilowy brak od-
powiedzi powinny by¢ dostosowane do celéw lekeji, rodzaju zadania oraz specyfiki
grupy” (Pawlak, 2009: 321). Istotnym elementem wiagzacym pytanie i odpowiedz nie
jest wylacznie forma zadanego pytania, ale i odpowiednie przygotowanie jezykowe,
wprowadzenie w tematyke zaje¢, a takze che¢ ze strony nauczyciela otworzenia si¢
na tok myslenia ucznia, jego nieszablonowe podejscie, a nawet zaakceptowanie ble-
déw na rzecz ptynnosci przebiegu komunikacji.

Bibliografia

Boniecka B., 1978, Podstawowe typy struktur pytajnych polszczyzny méwionej, [w:] T. Skuba-
lanka (red.), Studia nad sktadnig polszczyzny méwionej. Ksiega referatéw konferencji
poswieconej sktadni i metodologii badat jezyka méwionego, Zaktad Narodowy im.
Ossolinskich, Wroctaw — Warszawa — Krakéw — Gdansk, s. 147-157.

Boniecka B., 1980, Sktadnia pytania i odpowiedzi we wspotczesnej polszczyznie mowionej,
[w:] W. Borys (red.), Studia Jezykoznawcze. Streszczenia prac doktorskich, Zaklad Na-
rodowy im. Ossolinskich, Wroctaw, s. 7-73.

Hatch E. M., Long M. H., 1980, Discourse analysis, What’s That?, [w:] D. Larsen-Freeman
(red.), Discourse Analysis in Second Language Research, MA: Newbury House, Ro-
wley, s. 1-40.

Jodlowski S., 1976, Podstawy polskiej sktadni, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Kielar B. Z., 1989, Sposoby interpretacji zjawisk kulturowych przy nauczaniu jezyka obcego
oraz ttumaczenia, [w:] F. Grucza (red.), Bilingwizm, bikulturyzm, implikacje glottody-
daktyczne, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa, s. 51-63.

Klemensiewicz Z., 1968, Zarys sktadni polskiej, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa.

Komorowska H., 2001, Metodyka nauczania jezykéw obcych, Fraszka Edukacyjna, Warszawa.

Long M. H,, Sato, C. ., 1983, Classroom foreigner talk discourse: Forms and functions of tea-
chers’ questions, [w:] H. W. Seliger, M. H. Long (red.), Classroom Oriented Research in
Language Learning, MA Newbury House, Rowley, s. 268-285.

Lynch T., 1996, Communication in the Language Classroom, Oxford University Press,
Oxford.

Majer J., 2003, Interactive discourse in the foreign language classroom, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Lodzkiego, £odz.

Majer J., 2009, Analiza dyskursu na lekcji jezyka obcego, ,Neofilolog”, nr 32, s. 99-114, https://
doi.org/10.14746/n.2009.32.8.

Martyniuk W., 2001, ,Jak dziadek poznat babcie”, czyli o nowym podejsciu do pracy z tekstem
w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego, [w:] R. Cudak, J. Tambor (red.), Inne optyki:
nowe programy, nowe metody, nowe technologie w nauczaniu kultury polskiej i jezyka
polskiego jako obcego, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice, s. 46-53.

Mehan H., 1979, ,What time is it, Denise?”. Asking known information questions in classroom
discourse, ,Theory into Practise”, nr 18, s. 285-294.



134 Kamila Kubacka

Mihutka K., 2015, Naturalna komunikacja na lekcji jezyka obcego - stan rzeczywisty czy nie-
doscigniony cel?, ,Jezyki Obce w Szkole”, nr 2, s. 82-89.

Nunan D., Lamb C., 1996, The self-directed teacher. Managing the learning process, Camb-
ridge University Press, Cambridge.

Ostromecka-Fraczak B., 1996, Funkcja pytai w procesie glottodydaktycznym, ,,Acta Univers-
itatis Lodziensis. Ksztalcenie Polonistyczne Cudzoziemcédw”, nr 7/8, s. 13-22.
Ozdzynski J., 1996, Niektére cechy dyskursu edukacyjnego (na przyktadzie wypowiedzi wy-
ktadowej), [w:] T. Rittel (red.), Dyskurs edukacyjny, Wydawnictwo WSP, Krakoéw,

s. 155-180.

Pawlak M., 2009, Rola nauczyciela w ksztattowaniu proceséw interakcyjnych podczas lekcji
jezyka obcego, [w:] M. Pawlak, A. Mystkowska-Wiertelak, A. Pietrzykowska (red.),
Nauczyciel jezykow obcych dzis i jutro, Wydziatl Pedagogiczno-Artystyczny UAM
w Kaliszu, Poznan - Kalisz, s. 311-337.

Peterson R., 1992, Managing Successful Learning — A Practical Guide for Teachers and Trai-
ners, Kogan Page, London.

Putkiewicz E., 2002, Proces komunikowania si¢ na lekcji, Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej, Warszawa.

Thompson G., 1997, Training teachers to ask questions, ,ELF Journal”, nr 51, s. 99-105.

Wichura H., 1986, Wypowiedzi nauczyciela w procesie wielostronnego nauczania-uczenia sig
w klasach nizszych szkoly podstawowej, [w:] H. Wichura (red.), Wielostronne naucza-
nie-uczenie si¢ w klasach nizszych szkoty podstawowej. Wybrane zagadnienia, Dzial
Wydawnictw UW, Bialystok, s. 11-39.

Wojtczuk K., 1996, Zachowania jezykowe nauczycieli w sytuacji lekcji szkolnej, Wydawni-
ctwa Uczelniane WSRP, Siedlce.

STRESZCZENIE

Celem artykutu jest przedstawienie rejestru wypowiedzen pytajacych lektoréw na lekeji je-
zyka polskiego jako obcego, ich ilo$ciowa oraz jako$ciowa analiza, a takze proba odniesienia
otrzymanych rezultatow badan do zalozen metodycznych. Analiza materialu badawczego,
obejmujacego dwanascie 90-minutowych nagran (wraz z transkrypcjami) lekeji jezyka pol-
skiego jako obcego (JPJO) przeprowadzonych w Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziem-
cow Uniwersytetu Lodzkiego, pozwolita na opracowanie rejestru typowych pytan lektor-
skich oraz ich usystematyzowanie ze wzgledu na forme oraz zawarta w nich tres¢, a takze
z uwagi na czas ich wystapienia (cz¢s$¢ organizacyjna lub cze$¢ zasadnicza lekcji). Zaprezen-
towane badania majg charakter jezykoznawczo-glottodydaktyczny, stanowia jednoczesnie
niewielkg cze$¢ rozwazan nad komunikacja edukacyjng w klasie jezykowej, ktore zostaty
zainicjowane w 2010 roku na potrzeby rozprawy doktorskiej.

Stowa kluczowe: komunikacja na lekeji jezyka polskiego jako obcego (JPJO), komunikacja
edukacyjna, lekcja JPJO, nauczanie JPJO, pytania na lekcji JPJO, typologia
pytan



[...] monografia naukowa Kierunki badan w glottodydaktyce polonistycznej pod
red. Iwony Janowskiej i Michaliny Biernackiej stanowi bardzo cenng i wy-
jatkowa pozycje, dlugo oczekiwang na gruncie glottodydaktyki
polonistycznej. Tworzy spdjna i przemyslang catos¢, opracowang w sposob
rzetelny i bardzo staranny. Chociaz omawiana pozycja ma charakter stricte
naukowy, to zawiera wiele przydatnych wskazowek dydaktycznych, ktore —
co jest nie do przecenienia — s silnie ugruntowane w badaniach empi-
rycznych.

z recenzji dr hab. Anny Zurek

Zawarto$¢ tomu stanowia artykuly, ktdrych celem jest zwrdcenie uwagi
$rodowiska glottodydaktykéw na indywidualne, charakterystyczne dla
poszczegdlnych autoréw i rzadko w literaturze przedmiotu prezentowane
zainteresowania badawcze, wynikajace z aktualnie dostrzeganych potrzeb
rozwijajacej sie dyscypliny. Zgromadzone teksty pokazuja, ze wspodtczesni
dydaktycy jezyka polskiego jako obcego nie poprzestaja na rozwazaniach
teoretycznych, a rozmaite poglady weryfikuja, korzystajac przy tym m.in.
z metod czy narzedzi uznawanych za typowe chocby dla nauk Scistych
(statystyczne, korpusowe, akustyczne itp.). Opracowane wnioski z badan,
przedstawione w poszczegolnych artykutach, pozwalaja na nowo spojrze¢ na
proces przyswajania i (lub) nauczania/ uczenia si¢ polszczyzny w takich
aspektach jak np.: skuteczno$¢ stosowania nowych technologii, jakos$¢
i zasadnos¢ werbalnych i niewerbalnych dziatani praktycznych nauczycieli
(czy nawet stosowanej przez nich naukowej terminologii), wlasciwy dobodr
materiatdw dydaktycznych podyktowany potrzebami okreslonych
adresatow badZz sposoby rozwijania kompetencji jezykowych w grupach
hetero- i homogenicznych. Istotne z punktu widzenia wielu badaczy okazaty
sie¢ ujecia lapsologiczne, opisom poddano réwniez elementy systemu
certyfikacji znajomosci jezyka polskiego jako obcego. Ponadto analizy o cha-
rakterze jakoSciowym, ilosciowym, a najczesciej mieszanym oraz dosc¢
rozbudowane korpusy stuzace eksperymentom pozwalaja uzna¢ opisywane
rezultaty jako istotne dla rozwijajacej si¢ dyscypliny oraz — co szczegdlnie
cenne —aplikatywne.
Michalina Biernacka, Iwona Janowska,
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