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NAUCZYCIELI JEZYKA ANGIELSKIEGO

Individual differences in the acquisition of pragmatic competence
among teachers of English

Acquisition of pragmatic competence (PC) in a foreign language is a grad-
ual process, which is not trouble-free and effortless even for advanced
learners. Since most of the existing research on PC has focused on
learners of English, this paper constitutes an attempt to investigate this
matter from the perspective of foreign language teachers, with partic-
ular attention paid to teachers of English in Poland. Its aim is to investi-
gate whether individual differences influence the acquisition of PC on
the basis of data collected during classroom observations and in inter-
views with teachers. This way the authors endeavor to answer the ques-
tion whether PC of the teachers depends on their general linguistic abil-
ity in English, their educational background and teacher preparation, or
the stage of their career development.
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1. Wprowadzenie

Kompetencja pragmatyczna (KP) to znajomos¢ srodkow jezykowych potrzeb-
nych do zrozumienia i realizacji poszczegélnych ilokucji, znajomos¢ sekwencyj-
nych aspektow aktow mowy oraz umiejetnos¢ odpowiedniego zastosowania
srodkéw jezykowych w danym kontekscie (Barron, 2003: 10) w celu ,,0siggania
celow pozajezykowych” (Wilczynska, 1999: 324). Jej opanowanie zardwno
w zakresie jezyka ojczystego, jak i innych jezykdw, ktore znamy lub ktérych sie
uczymy, sprawia, iz nasze zachowanie jezykowe spetnia spoteczne oczekiwania
i jest akceptowane (Marcjanik, 2009: 8). KP obejmuje wiele elementow, w tym
swiadomosé czynnikéw sytuacyjnych, np. dystansu spotecznego czy statusu
spotecznego rozmdéwcow, wiedze kulturowg (grzecznosé), wiedze jezykowa na
temat uzycia struktur jezykowych (Kecskés i in., 2005: 363), a takze zdolnos¢
do tworzenia wypowiedzi, ktére sg adekwatne do danego kontekstu.

Nabywanie KP w zakresie jezyka obcego przebiega odmiennie od naby-
wania KP u 0sob, dla ktérych ten sam jezyk stanowi jezyk rodzimy. Obydwa sg
procesami zachodzacymi stale i stopniowo, ale kompetencja pragmatyczna
nierodzimych uzytkownikow jezyka nie pokrywa sie z ta reprezentowana przez
rodzimych uzytkownikéw, gtéwnie z powodu wptywu, jaki na jezyk docelowy
wywiera znajomosc jezyka pierwszego oraz mniejszej, i czasami niedostatecz-
nej, ekspozycji jezykowej. Na przyktad, istniejg znaczne rdéznice miedzy jezy-
kami w doborze, czesciach sktadowych i realizacji poszczeg6lnych typow ak-
tébw mowy. Te roznice wynikaja zas z socjopragmatycznych czynnikéw, np.:
wartosci, wierzen, zasad i strategii grzecznosci. Z tego powodu uwaza sie row-
niez, ze réznice w pragmalingwistycznych realizacjach aktow mowy w danym
uktadzie czynnikdw socjopragmatycznych, wypowiadanych przez rodzimych
i nierodzimych uzytkownikow jezyka, moga wynikac z transferu, zaréwno pozy-
tywnego, jak i negatywnego, z jezyka pierwszego do drugiego u tych drugich.

W warunkach egzolingwalnych, jak wskazujg badania m.in. przeprowa-
dzone przez Szczepaniak-Kozak (2014, 2015, 2016), rozwijanie KP nastrecza
wiele trudnosci nawet na zaawansowanym etapie znajomosci jezyka, a jej petne
opanowanie czasami nie jest wrecz mozliwe (wiecej o roznicach w Kasper, 1983:
73-75; Cenoz, 2008: 131-132; Szczepaniak-Kozak, 2013). Wspbtczesnie odchodzi
sie od pejoratywnego, oceniajgcego traktowania brakéw w KP. Ewentualne od-
stepstwa od zasad pragmatycznych nie sg nawet kwalifikowane jako btad, lecz
raczej jako cecha rozwojowa interjezyka (tutaj interjezykowej KP).

Mianem interjezykowej KP okresla sie stale rozwijajacy sie, a wiec ule-
gajacy zmianom, niestabilny i niepokrywajacy sie z wiedzg rodzimych uzyt-
kownikdw jezyka, zas6b wiedzy z zakresu pragmatyki jezyka obcego, jaki re-
prezentuje uczen jezyka obcego (Kasper, 1992: 207). Oprécz wiedzy zmienia
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sie rowniez uzycie strategii i sposobow realizacji aktdw mowy (Kasper i Schmidt,
1996: 150). Badaniami tej kompetencji zajmuje sie pragmatyka interjezykowa
(P1), czasami nazywana rowniez akwizycyjng (ang. interlanguage/acquisitional
pragmatics), dziedzina z pogranicza pragmatyki i akwizycji jezyka opierajaca sie
na hipotezie interjezyka postulowanej przez m.in. Nemsera (1971) i Selinkera
(1972). Przedmiotem badan PI jest nabywanie i uzywanie pragmatyki jezyka ob-
cego, m.in. jak nierodzimi uzytkownicy jezyka rozumiejg sens aktow mowy i w jaki
sposob dobierajg forme gramatyczno-leksykalng w swoich wypowiedziach. Ba-
dania prowadzi sie rwniez w celu znalezienia odpowiedzi na pytanie, czy ist-
nieje standardowa sciezka nabywania KP (Barron i Warga, 2007: 114; Szczepa-
niak-Kozak, 2014, 2015, 2016). Wreszcie czes¢ badarn ma charakter interwen-
cyjny lub wrecz eksperymentalny. Dowodza one, iz poswiecenie czasu lekcyj-
nego na ukierunkowana prace nad KP przynosi wymierne efekty, zwtaszcza jesli
odbywa sie to za pomoca ekspozycji znaczacej (Komorowska, 2002) lub ,,mate-
riatu uwydatnionego”, zdefiniowanego przez Takimoto (2006: 394) jako kazdy
rodzaj zabiegu nauczyciela, majacego na celu wyrdznienie czy zwrdcenie uwagi
ucznia na dane zagadnienie (zaréwno pod wzgledem znaczenia, jak i formy).

2. Réznice indywidualne® w nabywaniu kompetencji pragmatycznej

Pragmatyka akwizycyjna stawia sobie réwniez pytania, jakie czynniki indywi-
dualne warunkuja tempo i przebieg nabywania KP w jezyku obcym, i czy réz-
nice indywidualne moga wspomac ten proces w warunkach ograniczonej eks-
pozycji na jezyk, charakterystycznej dla srodowiska egzolingwalnego. Badania
nad roznicami indywidualnymi (RI) na gruncie pragmatyki zapoczatkowali
m.in. Kasper i Schmidt (1996), Badovi-Harlig i Dornyei (1998), natomiast
pierwszej systematyzacji badan w tym obszarze dokonali Kasper i Rose (2002).
Réznice indywidualne, ktére mogg warunkowaé nabywanie KP w jezyku ob-
cym, to: wiek, pte¢, talent jezykowy, czynniki osobowosciowe, kognitywne,
emocjonalne oraz dystans spoteczny i psychologiczny. Dodatkowo badacze
zajmujacy sie nabywaniem KP w jezyku obcym zawsze zadajg sobie pytanie,
czy poziom zaawansowania jezyka obcego koreluje pozytywnie ze wzrostem
KP. Jednakze przewazajg badania swiadczace o tym, ze rosngce umiejetnosci
z zakresu jezyka obcego pomagajg dostrzec réznorodnosé realizacji norm
pragmatycznych w jezyku obcym, ale nie bez znaczenia jest strukturalna zto-
zonos¢ danego wyrazenia w jezyku docelowym (Takahashi, 2015: 57-58).

1 Réznice indywidualne sa rowniez przedmiotem rozwazan ogélnej dydaktyki jezyka
obcego, por. Ellis (1992), Michonska-Stadnik (2004), Doérnyei (2005), Arabski i Wojta-
szek (red.) (2011).
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Oprdcz poziomu zaawansowania jezykowego wazna role podczas naby-
wania KP w jezyku obcym odgrywaja osobowosciowe, kognitywne i afektywne
predyspozycje uczacego sie. Sposrad predyspozycji afektywnych wymienia sie
motywacje, zwtaszcza integracyjng, jako determinujaca udane nabywanie KP.
Dazenie do integracji z innymi osobami moéwigcymi danym jezykiem obcym,
nie tylko z tymi, dla ktérych jest to jezyk pierwszy, najczesciej powoduije, ze
uczen nie ma silnych obaw, co do zmiany tozsamosci, np. kulturowej czy jezy-
kowej, w wyniku uczenia sie tego jezyka. | na odwrdt, osoby silnie identyfiku-
jace sie z rodzima kultura i jezykiem moga przejawiac¢ niecheé do uczenia sie
jezyka obcego, w tym do stosowania podczas komunikowania sie charaktery-
stycznych dla niego praktyk pragmatycznych (por. przeglad badan Gomez-La-
ich, 2016). Na przyktad, badanie przeprowadzone przez Barron (2003: 349)
wsrad Irlandczykdéw uczacych sie jezyka niemieckiego podczas rocznego po-
bytu w Niemczech wskazuje, ze osoby o silnej identyfikacji z rodzima kultura
nie widziaty potrzeby zmiany swoich zachowan jezykowych, ktore pozostawaty
pod silnym wptywem ich jezyka ojczystego (angielskiego). Objawiato sie to
rowniez niechecig do nawigzywania blizszych kontaktéw z Niemcami, co do-
datkowo spowalniato proces nabywania KP w jezyku niemieckim przez studen-
téw irlandzkich, ktorzy nie mieli, na przyktad, okazji do zauwazenia, ze docho-
dzi do nieporozumien spowodowanych ich wypowiedziami. Zachowanie tych
studentow, oprocz niedostatecznej motywacji, mogtoby réwniez wyttumaczy¢
inne czynniki okreslane mianem R, tj. dystans spoteczny i psychologiczny do
rodzimych uzytkownikow jezyka docelowego. Kiedy obydwa te czynniki pozo-
stajg na niskim poziomie, to uczacy sie jezyka ma mate szanse na szybka akul-
turacje (por. Kasper i Rose, 2002: 289-291).

Powszechnie uwaza sie, ze osoby, ktére chcg nawigzad relacje z rodzi-
mymi uzytkownikami jezyka, przyktadaja wieksza wage do aspektow pragma-
tycznych uzycia jezyka (Schmidt, 1993: 36; Niezgoda i Réver, 2001: 77; Kinkin-
ger, 2008). Z tego powodu uwaza Sie, ze poziom motywacji integracyjnej pozy-
tywnie koreluje zaréwno z wrazliwoscig na KP, jak i checig jej rozwijania w jezyku
obcym. Jednoczesnie wyzszy poziom motywacji powoduje, ze uczniowie nie
tylko przyktadaja wiekszg wage do tych aspektéw, ale rowniez w trakcie ucze-
nia sie sg swiadomi wagi roznicowania pragmalingwistycznych realizacji jezy-
kowych w zaleznosci od czynnikéw socjopragmatycznych (por. wyniki badan
Takahashi, 2015: 49).

3. Nabywanie kompetencji pragmatycznej w warunkach szkolnych

Rozwijanie kompetencji pragmatycznej na lekcjach w krajach, gdzie dany jezyk
nie jest narzedziem powszechnej komunikacji (tj. warunkach egzolingwalnych),
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nastrecza wiele problemow nie tylko z powodu niktych mozliwosci codziennej
interakcji i realizacji rzeczywistych zadan przy pomocy tego jezyka. Asyme-
trycznym i czesto symulowanym sytuacjom w klasie brakuje rzeczywistej po-
trzeby komunikacyjnej i tak zwanej luki komunikacyjnej. Natomiast w warun-
kach endolingwalnych (w kraju, gdzie dany jezyk jest naturalnym narzedziem
komunikacji), rozmoéwcy koncentruja sie prawie wytacznie na oddziatywaniu,
tj. performacji, wypowiadanych zdan, tutaj aktow mowy.

Uczestnicy egzolingwalnego dyskursu klasowego zwracaja uwage na zna-
czenie oraz forme wypowiedzi, czesto z wiekszym naciskiem na ten drugi
aspekt, co ujmuje autentycznosci takim wypowiedziom (por. Piotrowski, 2011).
W takich warunkach dominuja akty mowy w funkcji przedstawiajacej i apela-
tywnej, a nauczyciel realizuje prawie wszystkie akty inicjatywne (Prokop,
2010: 148-150). Badania dyskursu klasowego przeprowadzone przez Kasper
(1989) wskazuja, ze liczba i réznorodnos¢ fraz rozpoczynajacych i koriczacych
spotkanie, sposobdéw negocjowania znaczenia, jak i wyrazen regulujacych
przebieg rozmowy jest znacznie nizsza niz w dyskursie nieedukacyjnym.
Wreszcie w tych warunkach rosnie wptyw jezyka i kultury ojczystej uczniéw na
KP w jezyku obcym, co nierzadko powoduje negatywny transfer.

Literatura przedmiotu wydaje sie sktania¢ ku wnioskowi, ze w trakcie
zajec z jezyka obcego prawie niemozliwe jest witaczenie duzej r6znorodnosci
aktéw mowy i sposobow ich realizacji ze wzgledu na mato interakcyjny cha-
rakter zajec¢ szkolnych, niezbyt przypominajacy rzeczywista, codzienng mowe
rodzimych uzytkownikéw jezyka (Bardovi-Harling, 2001: 25). Codzienna sytu-
acje komunikacyjna charakteryzuje proporcjonalnos¢ wypowiadania sie po-
szczegoblnych 0s6b, rowne prawo do inicjowania komunikacji, nieprzewidywal-
nos¢ wypowiedzi rozmowcy (Komorowska, 2002: 74-75). Podobne zdanie wy-
razita wczesniej Kasper (2001: 36), ktora uwaza, ze styl interakcji, ktory domi-
nuje w szkole, tj. asymetria komunikacyjna i najczesciej wymiana zdan inicjo-
wana przez nauczyciela, w sposob zasadniczy ogranicza ilosé i wielkosé ekspo-
zycji ucznia w obrebie pragmatyki. Jako przyktad Kasper podaje mniej ztozong
budowe i r6znorodnosé struktur wyrazajacych strategie grzecznosciowe. Inni
badacze, np. Barroni Warga (2007: 114), przytaczaja przyktady odmow i skarg,
ktére rzadko pojawiajg sie w dyskursie klasowym, a sg to jednoczesnie akty
mowy, ktdre rozwijaja sie najwolniej. W odniesieniu do polskich uczniéw je-
zyka angielskiego badania wtasne jednej z autorek pozwalajg na stwierdzenie,
ze prosby wyrazane przez Polakéw w jezyku angielskim w zdecydowanej wiek-
szosci majg charakter bezposredni i sg ubogie w wewnetrzne elementy mody-
fikujgce efekt wypowiedzi (Szczepaniak-Kozak, 2014).

Dyskurs klasowy ksztattuje sie pod mocnym wptywem celu pedagogicz-
nego wybranego przez nauczyciela. W formalnym dyskursie klasowym prosby
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wypowiadane sg przez nauczyciela najczesciej w trakcie organizowania po-
szczegoblnych aktywnosci, gtdbwnie wydawania polecen do ¢wiczen, instruktazu
czy monitorowania wykonania zadan przez uczniow (Ellis, 1992: 17). Rzadko
zas$ prosby sa tematem ¢wiczenia czy lekcji. Z tego powodu repertuar présb,
ktore pojawiaja sie w dyskursie klasowym, jest mocno ograniczony. Nauczyciel
powtarza te same polecenia, a uczen rzadko wypowiada prosby nie tylko do
nauczyciela, ale réwniez do innych uczniéw. Na dowdd przytaczamy wnioski
Z badania przeprowadzonego przez Ellisa (1992: 18), ktory podkresla, ze ucz-
niowie wiasciwie nie mieli okazji do wypowiadania présb, ktére bytyby obcia-
zajace dla stuchacza, lub présb wobec osdb, ktorych nie znaja. Stad, jego zda-
niem, klasa stanowi dobre srodowisko dla akwizycji podstawowych i bezpo-
srednich form présb, ale juz nie dla form bardziej wyszukanych, np. tych kie-
rowanych w sytuacji wiekszego dystansu spotecznego lub kiedy dolegliwosé
prosby dla naszego rozméwcy jest wieksza (ang. imposition). W dyskursie kla-
sowym czesciej tez wystepuja prosby bezposrednie, poniewaz uczestnicy tego
dyskursu czesto i regularnie sie widza, co powoduje, ze maleje miedzy nimi
dystans i potrzeba zachowania twarzy (Ellis, 1992: 20).

Dodatkowo, jak pokazuja badania przeprowadzone przez Bardovi-Harlig
i Dornyei (1998), Schauer (2006, 2009) oraz Prokop (2010), wsrod uczniow
i nauczycieli uczacych sie jezykdw obcych, nauczyciele przejawiaja tendencje
do powazniejszego traktowania btedow gramatycznych niz pragmatycznych
lub wrecz lekcewazenia tych drugich, podczas gdy potkniecia pragmatyczne sa
bardziej istotne dla rodzimych uzytkownikéw jezyka i tych, dla ktérych jest to
jezyk drugi. Jest to szczegdlnie niepokojace w obliczu faktu, iz brak uwrazliwie-
nia na role zasad pragmatycznych w udanym komunikowaniu sie wsrdd przy-
sztych nauczycieli jezykdw obcych powoduje, ze nie sg oni w stanie efektywnie
ksztatci¢ swoich uczniéw w tym zakresie.

Sytuacje moga poprawi¢ swiadome zabiegi dydaktyczne nauczyciela, np.
wprowadzanie zadar majacych na celu nie tylko uzywanie danego aktu mowy przez
ucznia, ale przede wszystkim zwrdcenie jego uwagi na potrzebe i wage poprawnosci
pragmatycznejw jezyku obcym, tzw. trening metapragmatyczny. W tym celu mozna
wykorzystac feedback, opierajacy sie na metajezykowych komentarzach prowadza-
cego zajeciai techniki elicytacji (Takimoto, 2006: 395-396). Niestety, obserwacije lek-
cji przeprowadzone przez autorki niniejszego artykutu wskazujg, ze nauczyciele pra-
wie nigdy nie zwracaja uwagi uczniéw na podobienstwa i rdznice form jezykowych
uwarunkowane normami socjopragmatycznymi i pragmalingwistycznymi cechuija-
cymi kulture oraz jezyk rodzimy i docelowy. Z powyzszego wynika, jak wielka jest
potrzeba uzywania autentycznego jezyka docelowego przez nauczyciela, ktory
w tych warunkach oferuje jedyny bodziec dla uczniéw do weryfikacji swoich hipotez
na temat norm rzgdzacych pragmatyka jezyka docelowego.
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4. Kompetencja pragmatyczna nauczycieli jezykdw obcych

Najczesciej zaktada sie, ze nauczyciele sa swiadomi roli norm pragmatycznych
w jezyku rodzimym i obcym, ktdrego ucza. Niestety, rzadko tak sie dzieje, po-
niewaz: 1) kompetencja pragmatyczna jest silnie powigzana ze swiadomoscig
wptywu kultury na zycie codzienne i jako taka czesto jest nieuswiadomiona,
rowniez w jezyku ojczystym; 2) nauczyciele nie mieli mozliwosci nabycia KP
podczas ich procesu uczenia sie jezyka obcego nie tylko ze wzgledow wymie-
nionych powyzej, ale réwniez z powodu rzadkich kontaktow z rodzimymi uzyt-
kownikami jezyka. Trudno wiec jest im orzec, jaka forma jest wtasciwa w da-
nym uktadzie sytuacyjnym (Wyner i Cohen, 2015: 542). O nieswiadomosci na-
uczycieli dotyczacej wptywu KP na udanag komunikacje w jezyku angielskim
swiadcza wyniki badania ankietowego przeprowadzonego przez Drozdziat-Sze-
lest (2011) wsrod studentdw przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela je-
zyka angielskiego, dotyczacego réznych aspektow wyksztatcania umiejetnosci
moéwienia i strategii komunikacyjnych. Zaden ze studentéw nie wymienit KP
jako zrédta niepowodzen czy tez niepokojoéw zwigzanych z komunikowaniem
sie z innymi uzytkownikami jezyka angielskiego, w tym z rodzimymi. Studenci
wspominali jednoczesnie dyskomfort, jaki odczuwaja w trakcie rozmowy z ro-
dzimymi uzytkownikami jezyka angielskiego, ktory przypisywali brakom stow-
nictwa, problemom z poprawng wymowa czy akcentem (Drozdziat-Szelest,
2011: 140). Oprocz braku swiadomosci co do wptywu, jaki KP wywiera na
0g0lna kompetencje komunikacyjna, studenci wykazali rowniez typowe dla nie-
rodzimych nauczycieli przywigzywanie wiekszej wagi do poprawnosci jezykowej
(Drozdziat-Szelest, 2011: 141-143). Inne badanie przeprowadzone wsrdd stu-
dent6w kierunkéw nauczycielskich (Krawczyk-Neifar, 2004: 42-46) dowodzi, ze
przyszli nauczyciele nie potrafig w sposob jezykoznawczy zdefiniowac, czym
jest pragmatyka i Swiadomos¢ pragmatyczna, a podawane przez nich sposoby
wyksztatcania KP na zajeciach jezyka obcego sg intuicyjne raczej niz metodo-
logicznie ugruntowane. Wtasne braki z zakresu KP powodujg, ze na tym polu
nauczyciel nie jest w stanie refleksyjnie odnies¢ sie do swoich praktyk komu-
nikacyjnych w klasie i w konsekwencji modyfikowa¢ swoich dziatan. Dodat-
kowo, jak dowodzg wnioski z badania przeprowadzonego przez Piotrowskiego
(2011: 227), na autentycznos¢ komunikacji w klasie nie ma wptywu typ zada-
nia, metoda czy rodzaj wykorzystanych materiatw. Decydujaca role odgrywa
zas rytuat komunikacyjny wprowadzony w klasie przez nauczyciela.
Szczeg6lng grupa nauczycieli sg lektorzy komercyjnych kursow jezyko-
wych. Zdaniem Pudo (2014: 236), pozycja lektora w takim kontekscie eduka-
cyjnym wydaje sie bardziej komfortowa w poréwnaniu do kurséw prowadzo-
nych w szkotach, ze wzgledu na zwiekszong swobode prowadzenia zaje¢ i tym
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samym wieksze mozliwosci samorefleksji nad witasnym procesem nauczania
i procesem uczenia sie kursantdw, czemu sprzyja czesta i szczera informacja
zwrotna od kursantdw. Naszym zdaniem istniejg rowniez minusy takiego uktadu
edukacyjnego. Lektor komercyjnych kursow jezykowych ma ograniczong swo-
bode w przekazywaniu informacji zwrotnej uczestnikowi takiego kursu. Po
pierwsze, musi on zadba¢ o to, zeby kursant chciat przedtuzy¢é umowe o szkole-
nie na kolejny okres, a pozytywne skojarzenia z kursu moga okazac sie kluczowe
przy podejmowaniu tej decyzji. Po drugie, uczestnicy kursow komercyjnych,
prowadzonych w firmach, to czesto osoby reprezentujace kadre zarzadzajaca,
administracje czy inne grupy pracownicze, ktdre sa potencjalnie cenne dla efek-
tywnosci firmy. Ponadto, tacy kursanci to tez czesto osoby starsze i bardziej do-
swiadczone od lektora. Ten uktad moze ostabia¢ motywacje lektora do surow-
szej oceny kompetencji jezykowej kursanta.

W odniesieniu do prdsb, ktore stuza zoperacjonalizowaniu KP na potrzeby
niniejszego badania, na gruncie polskim istnieje wiasciwie tylko jedno badanie
poswiecone proshom wypowiadanym przez nauczycieli jezyka angielskiego
(tj. Majer i Salski, 2004). Potwierdza ono, ze prosby wypowiadane przez nauczy-
cieli najczesciej przybieraja forme: 1) zdan rozkazujacych, 2) zdan z czasownikiem
performatywnym, 3) zdan pytajacych (gtbwnie pytania o przedmiot/dostepnosé
lub pytania z czasownikiem mac) lub 4) zdan z czasownikiem must/have to lub are
to... (2004: 57-58). Wystepowanie tej ostatniej konstrukcji jest raczej rzadkie
w potocznym angielskim i stuzy zdystansowaniu sie wobec rozméwecy. Oprocz tego
Majer i Salski (2004: 60) wskazuja na nieczeste wystepowanie w ich korpusie zdan
sugerujacych zaczynajacych sie od how about oraz leksykalnych i syntaktycznych
srodkow obnizajacych dolegliwosé prosby (ang. requestive imposition). W ich kor-
pusie wystepuija jedynie zdania pytajace, okresy warunkowe i inne formy czasow-
nika odmienione przez czasy. Co do srodkéw leksykalnych, odnotowuija jedynie:
please, do you think oraz perhaps. Badacze podsumowujg swoje wyniki uwaga,
ze obserwowani przez nich nauczyciele wykazali niewystarczajgca roznorodnosé
syntaktycznych i leksykalnych srodkéw, m.in. do wyrazania prosb w klasie (Majer
i Salski, 2004: 63-64), co prowadzi do wniosku, ze rutynizacja dyskursu nauczyciela
powoduje ogdlne zubozenie jezyka docelowego uzytego w klasie.

5. Przeprowadzone badanie: cel, procedura, grupa badawcza

Badanie ma charakter pilotazowy nie tylko ze wzgledu na dobér i wielkosé¢
préby, ale réwniez ze wzgledu na jego cel, tj. wyodrebnienie zmiennych indy-
widualnych, ktére moga mie¢ wptyw na KP nauczycieli jezyka angielskiego.
Zmienne, ktére autorki badania uznaty za potencjalnie wazne w odniesieniu
do lektoréw i ktére uwzglednity w arkuszu pytar do wywiadu, to:
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— typ ukonczonej uczelni,

— dtugos¢ stazu zawodowego,

— czestotliwosé pobytu za granica i kontaktow z rodzimymi uzytkowni-

kami jezyka angielskiego,
- pted
Dodatkowo monitorowano wyniki pod wzgledem poziomu zaawanso-

wania jezykowego kursantow (wedtug ESOKJ), chociaz ta zmienna nie jest
uznawana za roznice indywidualna sensu stricto. Na tej podstawie autorki po-
stawity nastepujaca hipoteze zerowa:

HO: Nie zachodzi zadna zaleznos$¢ miedzy wyzej wymienionymi zmiennymi re-
prezentowanymi przez lektoréw jezyka angielskiego a ich poziomem KP zope-
racjonalizowanej jako réznorodnos¢ realizacji bezposredniosci prosb zaobser-
wowanych podczas zajed.

W celu weryfikacji HO autorki zebraty dane podczas obserwacji dziesie-
ciu zajec¢ jezyka angielskiego w okresie 01.03.2016-30.06.2016 oraz w trakcie
krotkich, czesciowo ustrukturyzowanych, wywiaddw z lektorami dotyczacych
przebiegu ich sciezki edukacyjnej, pracy zawodowej i kontaktu z nauczanym
jezykiem obcym. Kazda z obserwowanych jednostek lekcyjnych trwata 90 mi-
nut, stad taczny czas obserwacji to 15 godzin. Nauczyciele i kursanci wyrazili
zgode na obserwacje zaje¢, nie zostali jednak poinformowani o doktadnym
celu badania, aby unikna¢ efektu Hawthorna.

Wszystkie zajecia prowadzili lektorzy wspotpracujacy z poznanska firma
zajmujaca sie organizacja kursow jezykowych dla przedsiebiorstw, ktorej naz-
wa na prosbe wiascicieli pozostaje anonimowa. Uczestnikami zaje¢ byty wy-
tacznie osoby doroste, pracownicy czterech firm produkcyjnych z terenu po-
wiatu poznanskiego i wrzesinskiego. Zajecia odbywaty sie w niewielkich gru-
pach (do 8 osdb) w siedzibie klientow biznesowych. Poziom znajomosci jezyka
angielskiego kursantow wedtug klasyfikacji ESOKJ (2003) zostat okreslony we-
wnetrznymi testami diagnostycznymi szkoty jezykowej jako: Al (2 grupy), A2
(3 grupy), B1 (3 grupy), B2 (2 grupy). Zajecia, nawet na nizszych poziomach, byty
W przewazajacej czesci prowadzone w jezyku angielskim, w oparciu o podrecz-
nik i materiaty przygotowane przez lektora.

Dane jezykowe zebrane podczas obserwacji zaje¢ zapisywano na spe-
cjalnie przygotowanym formularzu obserwacji zaje¢. Formularz ten wyszcze-
gOlniat przede wszystkim typy prosb w jezyku angielskim ze wzgledu na ich
bezposrednios¢ wedtug typologii opracowanej przez Blum-Kulke i innych
(1989). Dodatkowo uwzgledniono w nim pytania dotyczace srodkow jezyko-
wych uzytych w celu ztagodzenia dolegliwosci prosby dla odbiorcy. Ten aspekt
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od samego poczatku traktowano jako fakultatywny, poniewaz autorki zatozyty,
ze: 1) tych srodkéw bedzie niewiele; 2) osoba prowadzaca obserwacje nie be-
dzie mogta prowadzi¢ szczegbdtowych notatek obejmujacych szeroki zakres te-
matéw. W rzeczy samej, danych tego typu byto niewiele i ograniczaty sie one
w wiekszosci przypadkdéw do prosze (ang. please). Zebrane prosby zostaty za-
kodowane w programie PS IMAGO w celu przeprowadzenia analizy ilosciowej.

Badaniem objeto dziesieciu lektoréw jezyka angielskiego: 2 mezczyzn i 8 ko-
biet. Tak duza nadreprezentatywnos¢ kobiet w badanej prébie odzwierciedla
0g0lna wysoka feminizacje zawodu nauczyciela, zwtaszcza jezyka angielskiego,
w Polsce. Wszyscy lektorzy posiadali wyksztatcenie wyzsze magisterskie w za-
kresie filologii angielskiej, nieco réznie przebiegata jednak ich sciezka eduka-
cyjna. Zdecydowana wiekszos¢ (7 osob) ukorczyta studia pierwszego i drugiego
stopnia na Wydziale Anglistyki UAM w Poznaniu, 2 osoby ukonczyty kolegium
nauczycielskie i studia Il stopnia w tej samej uczelni, a jedna osoba ukorczyta
obydwa stopnie edukacji w Wyzszej Szkole Jezykow Obcych w Poznaniu.

Dtugosé stazu zawodowego nauczycieli jest rbwniez zréznicowana i mie-
$ci sie w przedziale 3-17 lat (dominanta 7). W odniesieniu do czestosci pobytu
za granica, trzech lektorow odbyto dtuzsze pobyty (tj. powyzej 6 miesiecy)
w kraju anglojezycznym, co wigzato sie z ich pracg zawodowsa lub dalszg nauka
(np. studia doktoranckie). Czeste krotsze wyjazdy, np. wakacyjne, deklaruje
tylko jeden lektor, a pozostali wyjezdzajg czasami (5) lub rzadko (1). W odpo-
wiedzi na pytanie dotyczace kontaktow z rodzimymi uzytkownikami jezyka an-
gielskiego, 4 lektoréw okreslito je jako bardzo czeste, troje wybrato odpowiedz
»,Czasami” a pozostatych troje ,,rzadko”.

6. Wyniki badania

Na podstawie danych zebranych podczas obserwacji zachowan jezykowych
lektoréw wyodrebniono korpus, ktory zawiera tacznie 272 formy présb, ujete
w 9 kategorii zgodnych z arkuszem obserwacji zajec. Kategorie te to: (1) formy
eliptyczne (ang. elliptical phrases), (2) zdania rozkazujgce (ang. imperatives),
(3) zdania oznajmujgce o powinnosci lub koniecznosci (ang. obligation/ne-
cessity statements), (4) zdania oznajmujace zaistniatg potrzebe (ang. need sta-
tements), (5) sugestie (ang. suggestions), (6) zdania wyrazajgce niepewnosé
co do mozliwosci spetnienia prosby (ang. predictions), (7) prosby o pozwolenie
(ang. permission questions), (8) pytania o dostepnos¢ lub pytania z czasowni-
kiem mdc (ang. ability questions), (9) aluzje (ang. hints). Tabela 1 przedstawia
liczbe zarejestrowanych form présb u kazdego z obserwowanych nauczycieli
ze wzgledu na ich stopien bezposredniosci. W celu zachowania przejrzystosci
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tabeli, poszczegodlne typy prosb zostaty przedstawione w sposéb numeryczny,
odpowiadajacy kategoryzacji omoéwionej powyzej.

. Kategorie prosh
Nauczyciel — 2 3 4 5 6 7 8 9
1 10 7 1 4 6 1 1 3 0
2 1 6 4 2 5 0 0 0 0
3 0 12 2 3 4 0 0 7 0
4 6 6 0 18 8 0 0 14 0
5 1 6 0 6 1 0 0 5 1
6 1 13 2 2 2 0 0 2 1
7 6 9 0 3 1 0 0 6 0
8 2 11 2 2 0 0 0 4 0
9 3 9 3 3 5 0 0 7 0
10 4 7 2 1 3 0 0 4 0
Razem
kazda
kategoria 34 86 16 44 35 1 1 52 2
Razem wszystkie 272
procent | 125] 316] 59| 162] 129] 04[] 04| 191] 07
Formy bezposrednie | 66,4% | Formy posrednie i aluzje | 33,6%

Tabela 1: Formy prosb wypowiedziane przez kazdego z obserwowanych nauczycieli ze
wzgledu na ich stopien bezposredniosci.

Repertuar prosb wyrazanych przez nauczycieli byt mocno ograniczony
i odnosit sie gtdwnie do organizowania pracy na zajeciach. Zdecydowana wiek-
sz0s¢ uczestnikdw badania ograniczyta sie do uzycia 5 lub maksymalnie 6 typdw
présb (8 oséb na 10). Tylko dwie osoby zastosowaty ich wiecej (7 lub 8). Na
uwage zastuguje czestosé uzycia poszczegdlnych strategii z pominieciem tych
strategii, ktore pojawity sie tylko raz. W takim ujeciu jeden lektor w sposob po-
wtarzajacy sie stosuje tylko trzy strategie wyrazania bezposredniosci prosb. Ar-
gumentem za uwzglednieniem tylko kategorii powtarzajacych sie jest to, ze
tylko powtarzalnos¢ gwarantuje spietrzenie ekspozycji na jezyk docelowy (Ellis,
2003: 159). Dodatkowo, wsrdd zebranych przez nas présb dominowaty te reali-
zowane za pomocg aktow bezposrednich (66,4%) w stosunku do tych posred-
nich i aluzji (33,6%) (w tabeli 1 oddziela je pogrubiona pionowa linia). Przewaga
aktow bezposrednich wynika nie tylko z charakterystyki dyskursu klasowego, ale
rowniez z: 1) powielania przez lektoréw polecen w formie zdan rozkazujacych
zawartych w podreczniku (por. przyktad 1 wziety z podrecznika Speakout Ele-
mentary, s. 34-35, Lektor 10); oraz 2) przewagi aktéw bezposrednich w jezyku
polskim (transfer negatywny uwarunkowany duzym dystansem do wtadzy, tu-
taj do nauczyciela, charakterystycznym dla polskiej kultury).
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W odniesieniu do typéw strategii, ponad 1/3 wszystkich prosb stanowig
zdania rozkazujace, stosowane przez wszystkich lektoréw niezaleznie od po-
ziomu grupy i kompetencji jezykowych lektora (Przykfad 1). Najczesciej byty sto-
sowane przez Lektorke 6, absolwentke UAM po wieloletnim pobycie w Wielkigj
Brytanii, oraz Lektorke 8, bez tego typu doswiadczenia i ze stabszym przygoto-
waniem edukacyjnym, widocznym w jej uzyciu jezyka (liczne btedy grama-
tyczne). Wiekszos¢ z zebranych przyktadow odnosi sie wytacznie do organiza-
cji pracy na lekcji. Zauwazalne jednoczesnie byty problemy niektorych lekto-
row z konstruowaniem prosb w formie bardziej rozbudowanych zdan pod-
rzednie ztozonych (Przyktad 2). Czes¢ z nich zaobserwowano, nota bene, pod-
czas lekcji poswieconej prosbom posrednim (Przyktad 5).

Przykfad 1: Watch the DVD/ Read the invitation and answer the questions./ Tell
us what you have in the bathroom/Clean the tables, please./ Make some
space./ You decide who starts.

Przyktad 2: Tell me what can you hear. (sic!)/ Tell me what do you understand. (sic!)/
Remember what does it mean. (sic!)/ Tell me what else do we do in the house. (sic!)

Druga pod wzgledem liczebnosci kategoria sa pytania z czasownikiem moc
(19,1%, Przykiad 3). Na uwage zastuguje niemalze catkowity brak bardziej ztozo-
nych form présb w postaci zdar podrzednie ztozonych (Przyktad 4), ktére sa po-
wszechne w jezyku angielskim, a stosuje sie je w celu obnizenia dolegliwosci
prosby dla stuchacza. Na przyktad, zdania rozpoczynajace sie od: | was just won-
dering if..., | would appreciate if..., Would you be so kind to..., sa charaktery-
styczne w sytuacjach, kiedy rozméwecy nie znaja sie zbyt dobrze, a prosba jest
obarczajaca. Ten typ prosb w naszym korpusie pojawia sie tylko trzy razy: dwa
razy w karcie obserwacji zaje¢ nauczyciela (L1) z dziesiecioletnim stazem zawo-
dowym, ktory przez kilka lat przebywat w Wielkiej Brytanii w srodowisku akade-
mickim i nadal utrzymuje regularny kontakt z rodzimymi uzytkownikami jezyka
angielskiego, oraz raz u nauczycielki (L9) z szesnastoletnim stazem zawodowym.
Wreszcie trzecig co do liczebnosci kategoria (16,2%, Przyktad 6) sg zdania oznaj-
mujace zaistniata potrzebe (ang. need statements). Razem trzy najbardziej liczne
kategorie stanowiag 2/3 (66,9%) wszystkich uzytych przez lektoréw strategii.
Mozna wiec wnioskowac o stabej roznorodnosci stosowanych przez lektorow
strategii realizacji bezposrednosci prosb na zajeciach objetych obserwacjami.

Przyktad 3: Can you say it again, please?/ Could you look at the board, please?

Przyktad 4: | was wondering if you would give me the synonym for that. (L1/ Prediction)
Would you be as kind as to put your mobile away? (L9/ mitigated ability question)
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Przyktad 5: Could you tell me how much is it? (sic!)

Przyktad 6: | would like you to read the text/ to complete the sentences.
| want you to talk about these pictures./ | want you to tell me what it is.

Pozostate typy strategii sa rowniez reprezentowane w naszym korpusie, ale
w sposob niezbyt liczny. Trzy kategorie wystapity tylko raz lub dwa razy: (6) zdania
wyrazajace niepewnos¢ co do mozliwosci spetnienia prosby (Przyktad 4), (7) prosby
0 pozwolenie (Przyktad 7) i (9) aluzje (Przyktad 8), tj. mniej niz 1% kazda. Po-
zostate trzy kategorie to: (5) sugestie (12,9%, Przyktad 9), (1) formy eliptyczne
(12,5%, Przyktad 10) oraz (4) zdania oznajmujace zaistniata potrzebe (5,9%,
Przyktad 11).

Przyktad 7: Would you mind if | did it for you?
Przyktad 8: I'll give you some time to read it and then we’ll check it.

Przyktad 9: Why don’t you try another one?/ Let’s watch./ How about doing it
at home?

Przyktad 10: Any other?/ Number 3/ And the last point./ The next one.
Przyktad 11: Your job will be to...

Nauczyciele réznili sie rowniez pod wzgledem liczby wypowiedzianych
présb podczas zaje¢. Najmniej prosb wypowiedziat Lektor 2 (19), a najwiecej
Lektor 4 (52), srednio 27 prosb (mediana 24). By¢ moze wptyw na ten wynik ma
osobowos¢ danego lektora, np. matomownosé, ogolny poziom jego aktywnosci.
Na przyktad, Lektorka 2 wyrazata wiele prosb w jezyku polskim, co przetozyto sie
na niewielka liczbe przyktaddw ich zastosowania w jezyku angielskim. Zajecia te
byty tez najstabsze pod wzgledem metodycznym — lektorka miafa staby kontakt
z grupa, wydawata polecenie i po jakims czasie weryfikowata jego wykonanie,
praktycznie bez zadnego monitorowania pracy w parach i grupach. Natomiast
Lektor 4 charakteryzowat sie wysokim poziomem aktywnosci — czesto powtarzat
te same prosby, parafrazowat je, podchodzit do uczniéw i intensywnie monito-
rowat ich prace, a takze dostarczat pozytywnej informacji zwrotnej.

Bez wzgledu na to, co lezy u podtoza tych statystyk?, mozna wnioskowac,
ze badani lektorzy raczej dominujg w dyskursie klasowym. Prosby sa tylko jed-
nymi z aktow mowy, ktére wypowiadaja. Mozna sobie wyobrazi¢, ze ta prze-
waga jest jeszcze wieksza w przypadku, na przyktad, aktow przedstawiajacych.

2 By¢ moze u ich podtoza lezy réwniez dominacja kobiet w obserwowanej grupie. Dzie-
kujemy anonimowej recenzentce za zwrdcenie uwagi na ten aspekt, ktéry maogtby by¢
tematem nastepnego badania, niedotyczacego réznic indywidualnych.
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7. Dyskusja

Wyniki ilosciowe przeprowadzonego badania mozna podsumowacé nastepu-
jaco: u obserwowanych nauczycieli dominujg prosby bezposrednie, a zdecy-
dowana wiekszos¢ tych aktdbw mowy realizowana jest za pomocg trzech stra-
tegii, co swiadczy o niskiej réznorodnosci w tym aspekcie. W wyniku tego, po-
dobnie jak zauwazyt Ellis (1992), kursanci sa praktycznie pozbawieni ekspozy-
cji na bardziej ztozone struktury i nie maja okazji do formutowania witasnych
présh. Lektorzy rzadko wychodza poza utarte schematy i struktury. Na przy-
ktad, pytania z czasownikiem mac (8) ograniczajg sie hiemalze wytacznie do
struktury can/ could you..., a sugestie do konstrukcji rozpoczynajacej sie od
let’s. Ten ostatni przyktad pokazuje takze, ze uczestnikom zaje¢ przedstawia
sie proshy w formach wystepujacych w jezyku angielskim rzadziej (let’s), a nie
w formach bardziej konwencjonalnych, np. how/ what about...?. Nasze wyniki
w wielu aspektach sg zbiezne z tymi uzyskanymi przez Majera i Salskiego
(2004). Mozna wiec postawic teze, ze KP nauczycieli zoperacjonalizowana jako
realizacja prosb jest mato zr6znicowana i w niektorych przypadkach odbiega-
jaca od tej reprezentowanej przez rodzimych uzytkownikdw jezyka angiel-
skiego. Ma to znaczny, jesli nie decydujacy, wptyw na ksztattowanie sie KP
uczniéw bioracych udziat w zajeciach prowadzonych przez takich nauczycieli.

W odniesieniu do zatozonych zmiennych indywidualnych, analiza staty-
styczna potwierdzita trafnosé HO, tj., ze wymienione wczesniej zmienne nie
maja wptywu na liczbe i typ uzytych przez lektorow strategii wyrazania bezpo-
sredniosci. Obliczone w programie PS IMAGO wartosci testu chi kwadrat lub
Pearsona (w zaleznosci od podstawionych danych, przy zatozeniu o = .005) nie
spetnity warunkéw istotnosci asymptotycznej. Wskazuje to jednak na nikty
wptyw Rl na KP badanych nauczycieli. Homogenicznos¢ badanej grupy nau-
czycieli ze wzgledu na wypowiadane przez nich proshy oznacza, ze kursanci
eksponowani sg na zubozony jezyk pod wzgledem pragmalingwistycznym.
W konsekwencji nabywaja oni KP o specyficznym uproszczonym charakterze,
co dodatkowo jest wzmacniane bezposrednioscig présb obecnych w podrecz-
nikach (w zasadzie tylko zdania rozkazujgce). Na przyktad, jesli w trakcie zajec
dominuja konstrukcje eliptyczne lub zdania rozkazujace, to uczen szybciej
przyswaja te formy, a nie prosby w formie zdan podrzednie ztozonych. W wa-
runkach polskich tendencja do bezposredniosci dodatkowo wzmacniana jest
przez transfer (negatywny) z jezyka polskiego.

Poniewaz statystyczna analiza ilosciowa nie wykazata korelacji miedzy rézni-
cami indywidualnymi a KP, w dalszej czesci artykutu nasze rozwazania maja charak-
ter jakosciowy. Analiza surowych danych wydaje sie wskazywac na zwigzek czesto-
tliwosci kontaktu z rodzimymi uzytkownikami jezyka angielskiego z réznorodnoscia
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prosb. Widac to w swobodzie i ptynnosci wypowiedzi lektoréw i zréznicowa-
niu stosowanych form. Naturalnie ta korelacja powinna stanowi¢ pole do dal-
szych badan, np. za pomoca obserwacji liczby stow na minute, liczby strategii
w catosci wypowiedzianych zdan, liczby pauz na minute. Dodatkowo czesto-
tliwosé¢ kontaktu swiadczy o niskim dystansie spotecznym i psychologicznym
do rodzimych uzytkownikow jezyka angielskiego, co w literaturze przedmiotu
(Kasper i Rose, 2002: 289) powszechnie uznaje sie za wyznacznik wysokiej
motywacji integracyjnej, ktora przyczynia sie w znacznym stopniu do rozwi-
jania zasobow jezykowych, zwtaszcza tych stuzacych modulowaniu wypowie-
dzi w celu obnizenia dolegliwosci prosby dla rozméwcy (ang. internal and
external mitigation devices).

Czestotliwosé kontaktu wydaje sie przektada¢ na wzrost komfortu komu-
nikacyjnego i umiejetnosci jezykowych. Sposrod badanych nauczycieli tylko
troje lektorow deklarowato ciaggty kontakt z rodzimymi uzytkownikami jezyka
angielskiego, co wydaje sie mie¢ przetozenie na ich rzeczywistg kompetencije je-
zykowa, jak réwniez jej postrzeganie. Czworo z lektorow wyrazito wrecz zanie-
pokojenie swoimi pogarszajacymi sie umiejetnosciami jezykowymi, co ttuma-
czyli brakiem mozliwosci kontaktu z zywym jezykiem i ograniczonym jego uzy-
ciem w klasie. Mozna to zauwazy¢ w wypowiedziach: ,,czuje, ze sie uwsteczniam
jezykowo” (L5), czy wrecz ,,mecze sie” (L6), uczac na nizszych poziomach. Dwoje
lektorow pracujacych na wyzszych uczelniach (L1 i L9) stwierdzito, ze byliby bar-
dzo zaniepokojeni spadkiem swoich kompetencji jezykowych, gdyby ich dziatal-
nos¢ dydaktyczna byta ograniczona wytacznie do prowadzenia kursow komer-
cyjnych, rzadko przekraczajacych poziom B1. Sytuacje pogarsza fakt, ze wielu
zZ nich pracuje w wymiarze co najmniej 40 godzin dydaktycznych tygodniowo.
Jak wszyscy przyznali, sg bardzo przecigzeni praca i, pomimo checi, brakuje im
czasu i sit na podwyzszanie kwalifikacji zawodowych i kompetencji jezykowych,
czy poszukiwanie okazji do interakcji z rodzimymi uzytkownikami jezyka angiel-
skiego. Niestety, braki te mozna byto zauwazy¢ podczas obserwowanych zajec.
Jak sie okazato, niektGrzy nauczyciele sami majg problem z tworzeniem zdan
podrzednych — zdarzajg sie btedy sktadniowe (por. Przyktad 2 i 5). Byto to szcze-
g6lnie widoczne podczas lekcji poswieconej m.in. prosbom posrednim, podczas
ktorej lektorka nie zachowywata prawidtowego szyku zdania.

Jak juz wczesniej wspomniano, objeci obserwacjami lektorzy majg tez
raczej niski poziom motywacji integracyjnej ze wzgledu na ustabilizowana
siatke spotecznosciows i zakonczony tok nauki jezyka obcego. Ten fakt od-
zwierciedlajg wyniki otrzymane w naszym badaniu. Niska motywacja integra-
cyjna lektor6w moze by¢ przyczyng tego, ze nie tylko nie zauwazajg oni brakéw
w swojej KP (jak postuluje Takahashi, 2015: 49), ale rowniez nie majg checi/mo-
tywacji do nadrabiania luk w tym zakresie.
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Na podstawie przeprowadzonego badania mozna réwniez wnioskowac,
ze podczas gdy RI nie miaty zdecydowanego wptywu na KP nauczycieli, zope-
racjonalizowanej jako réznorodnos¢ realizacji prosb, to w trakcie badania zna-
czenia nabierat poziom jezykowy kursantow (wedtug ESOKJ). Na przyktad Lektor
1, sam reprezentujacy najwyzsze kompetencje jezykowe wsrdd nauczycieli z ba-
danej grupy, swobodnie komunikowat sie z kursantami (poziom B2). Interakcja
wydawata sie bardziej naturalna niz podczas obserwowanych lekcji na nizszych
poziomach zaawansowania uczniéw. Nauczyciel wychodzit poza ramy podrecz-
nika, starat sie niwelowac¢ asymetrie komunikacyjna, zachecajac uczniow do mo-
wienia. Uczniowie spontanicznie reagowali na jego stowa, swobodnie wypowia-
dali sie na poruszane w trakcie zaje¢ tematy. W grupach na nizszych poziomach
zauwazalna byta asymetria komunikacyjna. Nauczyciel mowit wiecej niz kur-
sanci i inicjowat interakcje w zdecydowanej wiekszosci przypadkéw. Zauwazalne
tez byto upraszczanie struktur jezykowych (elipsy i zdania rozkazujace) i do-
stowne powielanie polecen z podrecznika, ktére maja z reguty forme rozkazu-
jaca. Co ciekawe, lektorzy czesto odczytywali polecenie z podrecznika, nastep-
nie ttumaczyli je na jezyk polski i ponownie powtarzali je po angielsku. Dodat-
kowo szkotfa jezykowa, z ktora wspotpracujg obserwowani lektorzy, traktuje
priorytetowo poprawe sprawnosci komunikacyjnych, stad lektorzy w grupach
na nizszych poziomach nie koncentrujg sie na ¢wiczeniu dtuzszych fraz, np.
wspotrzednie ztozonych czy gotowych wzorcdw wypowiedzi, lecz zachecaja do
komunikowania sie pomimo ograniczonej kompetencji jezykowej ucznia, czesto
kosztem poprawnosci gramatyczno-leksykalnej, a w konsekwencji akceptowal-
nosci pragmatycznej. Lektorzy maksymalnie upraszczaja tez swoje wypowiedzi,
zeby unikna¢ niezrozumienia przez kursantow i ich ewentualnego dyskomfortu
mogacego skutkowac niechecig do méwienia.

8. Zakoniczenie

Powyzsze rozwazania prowadza do wniosku, ze istnieje potrzeba nie tylko wta-
czenia modutdw ksztatcenia pragmatycznego do programOw nauczania jezy-
kéw obcych, ale przede wszystkim uwrazliwienia nauczycieli na role kompe-
tencji pragmatycznej w ksztatceniu jezykowym. Najnowsze podreczniki do na-
uczania jezyka angielskiego (np. Upstream autorstwa Evans i inni, 2014) za-
wierajg ¢wiczenia ukierunkowane na rozwijanie KP, ale nauczyciele czesto je
pomijajg. Wynika to nie tylko z ich niskiej swiadomosci pragmatycznej, ale
rowniez z faktu, ze pragmatyka w programach ksztatcenia nauczycieli pojawia
sie jedynie jako komponent teoretycznych kurséw jezykoznawstwa, a nie modut
glottodydaktyczny. Przyszli nauczyciele nie sg przez to uczeni podstawowych
technik uwzgledniania KP w nauczaniu. Nalezy przy tym doda¢, ze poniewaz KP
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najefektywniej jest przyswajana, kiedy uczniowi zwraca sie swiadoma uwage
na to, jakie formy grzecznosciowe sg odpowiednie w danej sytuacji, to czesto
nauczyciel nie musi opanowywac wyszukanych technik, aby tak sie stato. Wy-
starczy komentarz metapragmatyczny, ¢wiczenia kontrastujace lub elicytacja
(wiecej o technikach wyksztatcania KP w Lankiewicz i in., 2014; Wyner i Cohen,
2015: 548). Przyktady ciekawych ¢wiczen rozwijajacych kompetencje pragma-
tyczng w obrebie jezyka angielskiego jako L2 podaja Takahashi (2001) i Taki-
moto (2006: 416-417). Natomiast Komorowska (2002: 76-77) wskazuje, jak
przezwyciezy¢ ,,sztucznosé” komunikacyjna typowa dla nauczania w klasie.
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