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put), interjezyk — dziatania naprawcze, negocjowanie znaczen/ negocjowanie form

Streszczenie. Dyskurs interakcyjny, bedacy naturalnym zrodtem zrozumiatego materiatu wyj-
$ciowego, jest czynnikiem odgrywajacym istotng role w procesie ksztaltowania kompetencji ko-
munikacyjnej. Uzyskiwane w trakcie interakcji informacje zwrotne umozliwiaja bowiem uczacym
si¢ podjecie dziatan naprawczych, dzigki ktorym dochodzi do modyfikowania produkcji jezykowej
i dostosowania jej do konsytuacji. Dziatania takie stymuluja rozwdj ich interjezyka, dzigki czemu
staje si¢ on coraz sprawniejszym narz¢dziem komunikacji.

Celem niniejszego artykutu jest proba analizy czynnikow wspomagajacych proces zamiany
danych jezykowych, otrzymywanych przez uczacych si¢ w trakcie instruktazowych dzialan na-
uczyciela (meaningful input), a modyfikowanych na podstawie negatywnych informacji zwrotnych
(negative feedback) na przyswojong wiedze jezykowa, przejawiajacg si¢ w poprawniejszych i/ lub
bardziej fortunnych dziataniach komunikacyjnych (meaningful modified output).

[...] interakcja w klasie nie jest jedynie jednym
z aspektow nauczania jezyka, lecz jego
podstawq — wszystko co dzieje si¢ w klasie,
dzieje si¢ dzigki temu, ze nieustannie dochodzi
w niej do interakcyi.

(Allwright 1984)

1. WPROWADZENIE

Dyskurs interakcyjny odgrywa bardzo istotng rolg¢ w procesie ksztattowania
kompetencji komunikacyjnej uczacych sie, jest on bowiem postrzegany jako natu-
ralne zrodto zrozumiatego materiatu wyjsciowego (zob. Krashen 1981). Uzyskiwa-
ne w ten sposob informacje zwrotne, zwlaszcza te sygnalizujace nieporozumienie/
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niezrozumienie/ zatamanie si¢ komunikacji, umozliwiajg uczestnikom uzgadnia-
nie znaczen i/ lub form, w wyniku ktérego czesto dochodzi do modyfikowania
ich produkcji jezykowej i dostosowania jej do konsytuacji. Dziatania takie, jak
pokazaty badania, stymulujg rozwoj interjezyka uczacych sie!, ktory — ze wzgledu
na stosunkowo wysoka retencje¢ materiatu jezykowego przyswajanego w procesie
negocjacyjnym — moze stawacé si¢ coraz sprawniejszym narzedziem komunikacji.

Nalezy wigc zastanowi¢ si¢ nad tym, jak angazowac¢ uczacych si¢ w rozne
formy dyskursu interakcyjnego w kontekscie dydaktycznym oraz jak udzielaé in-
formacji zwrotnej, aby w sposdb naturalny mogto dochodzi¢ do zamiany danych
jezykowych, stanowigcych material wyjSciowy (meaningful input), na przyswojo-
ng wiedzg¢ jezykowa, ktorej przejawy bedg widoczne w poprawnych i fortunnych
dziataniach komunikacyjnych (meaningful output). To bowiem, czy i w jakim
stopniu dyskurs interakcyjny sprzyjaé¢ bedzie opanowywaniu jezyka, w duzej
mierze zalezy od jego formy, rodzaju udziatu poszczegdlnych uczestnikow oraz
poziomu ich zaangazowania w dziatania komunikacyjne.

2. DYSKURS INTERAKCYJNY W GLOTTODYDAKTYCE

Dyskurs interakcyjny to ustrukturalizowane, a zatem podlegajace prawom
spojnosci gatunkowej, zachowania jezykowe uczestnikow okreslonego zdarzenia
komunikacyjnego (zob. Hymes 1972). Innymi stowy, jest to ciag aktdéw mowy,
w ktorych rozméwcey werbalizujg swoje intencje, przedstawiajg informacje/
poglady/ przekonania, $wiadomie korzystajac z repertuaru nienacechowanych
i nacechowanych $rodkow jezykowych. Poniewaz komunikacja jest procesem
transakcyjnym, w czasie wymian cz¢sto dochodzi do konfrontacji perspektyw
rozmoéwcow, uzgadniania stanowisk, negocjowania sensow.

Dyskurs interakcyjny, co podkresla E. Patuszynska (2011, 2012), ma charak-
ter zinstytucjonalizowany, stanowi rodzaj kodu spolecznego, okreslajacego rela-
cje migdzy podmiotami w nim uczestniczacymi, reguly ich dziatania werbalnego
oraz funkcje wypowiedzi.

W procesie ksztatlcenia mamy do czynienia z jego szczegdlng odmiang, dys-
kurs dydaktyczny stuzy bowiem przekazywaniu i przyswajaniu wiedzy?, dzieki
czemu dokonuje si¢ spoteczny proces edukacji (zob. Ficek 2012). Na strukture
i przebieg dyskursu dydaktycznego istotny wptyw ma jego podwojne zorientowa-
nie — na temat (tres¢ ksztalcenia) oraz odbiorce, czyli ucznia. Charakterystyczne

! Na fakt, ze w badaniach nalezy koncentrowac si¢ nie tyle na tym, jak uczenie si¢ struktur w L2
wplywa na ksztaltowanie si¢ kompetencji komunikacyjnej, ile na tym, jak uczenie si¢ struktur w L2
ewoluuje wskutek ich uzywania w komunikacji, jako pierwsza zwrocita uwage Hatch (1978a, 1978b).

2 Nie stuzy natomiast jej tworzeniu (domena dyskursu naukowego) czy upowszechnianiu
(domena dyskursu informacyjnego, publicznego).
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sa w tym dyskursie takze role uczestnikow — nadawca, tj. nauczyciel, na mocy
kontraktu, rozumianego jako instytucjonalizacja relacji interpersonalnych, ma
W nim zapewniong pozycje uprzywilejowang, stronie drugiej natomiast, uczace-
mu si¢, z zatozenia przypisany jest status mniej kompetentnego rozmowcy?>.

Jeszcze bardziej specyficzny ksztalt ma dyskurs interakcyjny zachodzacy
w klasie jezykowej (zob. Nizegorodcew 1991). Po pierwsze, jest on jeszcze
mniej naturalny niz klasyczny dyskurs dydaktyczny — spora cze$¢ zdarzen ko-
munikacyjnych ma bowiem charakter symulacji opartych na wyimaginowanej,
a nie faktycznej luce informacyjnej*. Po drugie, cho¢ duza cz¢$¢ wymian®
(N < U) ma takze miejsce w sytuacji nierdwnego rozktadu, to w tym przypadku
uczen znajduje si¢ czgsto w pozycji ,,podwojnie”, tj. i merytorycznie, i jezykowo,
mniej kompetentnego moéwcey. Inne interakcje natomiast, nawet jesli zachodza
mig¢dzy uczestnikami o podobnej wiedzy i zblizonych umiejgtnosciach jezyko-
wych (U < U), to ze wzgledu na czesto niski poziom tychze umiejgtnosci, row-
niez miewajg specyficzny przebieg. Z uwagi na ograniczenia kodu uczestniczacy
w wymianach uczniowie nie zawsze bowiem mowig to, co rzeczywiscie chcieliby
powiedzieé, a to, co umiejg powiedzie¢. Czgsto zatem ma miejsce realizacja in-
nej niz zamierzona intencji komunikacyjnej. Czynnikiem trz e ¢ im, decydujagcym
o swoistosci/ odmiennosci glottodydaktycznego dyskursu interakcyjnego, jest
jego funkcja, ktora czesciej, zwlaszcza na nizszych poziomach zaawansowania,
jest nauczanie/ uczenie si¢ jezyka, czyli raczej rozumienie/ zrozumienie niz poro-
zumiewanie si¢ sensu stricto®.

3. INPUT 1 OUTPUT W PROCESIE KSZTALCENIA JEZYKOWEGO

Mimo ze wielu badaczy krytycznie wypowiada si¢ na temat teorii przyswa-
jania jezyka (language input theory) Krashena (1985), nikt nie przeczy temu,
ze zrozumialy material wyjsciowy jest podstawa procesu ksztatcenia, gdyz bez

3 Dyskurs publiczny, a zwlaszcza polityczny, nie odznacza si¢ podobnymi wiasciwosciami,
kredyt zaufania nie jest bowiem w sposob konieczny przypisany zadnemu z nadawcow (zob. Patu-
szynska 2012).

4 Uczacy si¢ kupuje bilet na pociag, ktorego nie ma, na podrdz, ktora si¢ nie odbgdzie, zama-
wia wyimaginowany kotlet, na ktéry nie ma ochoty itp.

’ Rozwigzania skrotow stosowanych w niniejszym tekscie: U — uczacy si¢, N — nauczyciel,
NS — rodzimy uzytkownik jezyka (native speaker).

6 Nauczyciel czgsto zadaje pytania, na ktore zazwyczaj zna odpowiedzi lub wie, co moze
powiedzie¢ ze wzgledu na ograniczenia kompetencji jezykowej. Uczniowie z kolei, czgsciej,
zwlaszcza w poczatkowym okresie nauki, ¢wicza sekwencje wymian niz prowadza dziatania bedace
wynikiem faktycznej luki informacyjnej. O koniecznosci innego podejscia do dziatan dyskursyw-
nych pisze Zarzycka (2006), zwracajac uwage na moc dialogu i funkcje, jaka moze ona peié
w rozwijaniu jezykowej kompetencji komunikacyjne;j.
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niego uczacy si¢ nie byliby w stanie formutowaé hipotez, ktorych potrzebuja,
by rozwijaé/ ksztaltowaé swoj interjezyk. Kontakt ze zrozumialym materiatem
wyj$ciowym, aczkolwiek bardzo istotny, nie jest jednak wystarczajacy. Ksztalto-
waniu si¢ w umysle uczniéw struktur receptywnych musi towarzyszy¢ mozliwos$¢
ich stosowania w dzialaniach produktywnych (moéwieniu i pisaniu). Produkcja
jezykowa (language output) petni bowiem trzy wazne funkcje (zob. Swain 1985,
1995): umozliwia uczacym si¢ uswiadomienie sobie brakdéw jezykowych, daje im
szans¢ na podjecie prob ich uzupelnienia’ oraz jest dla nich zrodtem refleksji me-
tajezykowej, gdyz staraja si¢ oni samodzielnie lub wespét z innymi uczestnikami
interakcji rozwigza¢ problem jezykowy za pomocq jezyka. Proby formutowania
wypowiedzi owocujg ponadto trwalszym opanowaniem uzytych w nich jednostek
jezyka niz wszelkie dzialania opierajace si¢ jedynie na recepcji.

3.1. Material wyjSciowy — dzialania instruktazowe nauczyciela

Richard Allwright (1984) juz w potowie lat osiemdziesigtych zwracal uwage
na fakt, ze lekcje jezyka obcego powstaja w koprodukcji nauczyciela i uczacych
sie, ktora powinna obejmowac¢ wszystkie pig¢ aspektow interakcji. Z pewnoscia
fatwiej o naprzemienno$¢ wktadu uczestnikow komunikacji (zarzqdzanie wymia-
ng), gdy omawiane na zajeciach zagadnienie jest interesujgce dla uczacych sie i/
lub ma duze walory poznawcze. Zawarto$¢ poszczegdlnych wymian, ich tresé
(temat) czesciej wyplywa wowcezas z checi wypehienia faktycznej, a nie sztucz-
nie wywotanej luki komunikacyjnej. Nie ulega takze watpliwosci, ze postawienie
przed uczacymi si¢ zadania wymagajacego ztozonych operacji mentalnych, choé
trudniejsze, jest z pewnos$cia bardziej stymulujace niz takie, ktore polega na me-
chanicznym jedynie przetwarzaniu danych jezykowych. Jesli zas wszelkie dziata-
nia przebiegaja w przyjaznej, petnej zaangazowania atmosferze (fonacja), szansa
na generowanie poprawnych wypowiedzi (kod) ro$nie. Wzrasta takze mozliwo$¢
podejmowania przez uczestnikow interakcji procesu negocjacyjnego w sytuacji,
w ktorej pojawia sie niepozadane luki informacyjne. Na nauczycielu ciazy wiec
obowigzek doboru odpowiedniego materialu wyj$ciowego, a takze technik na-
uczania stymulujacych i wspierajacych aktywno$¢ poznawcza uczniow, by na za-
jeciach jak najczesciej dochodzito do wymian komunikacyjnych, a takze by miaty
one odpowiedni przebieg?®.

Najczesciej przez input rozumie si¢ teksty mowione, pisane, ikoniczne, z kto-
rymi uczacy si¢ pracuja na zajeciach, a takze towarzyszace im wszelkiego rodzaju
polecenia, ¢wiczenia, zadania itp. Rzadziej utozsamia si¢ z nim instruktazowe,
czesto interakeyjne dzialania nauczyciela, ktore ze wzgledu na swoja specyfike

" Etap ten nazywany jest testowaniem hipotez sformutowanych w wyniku obcowania ze zro-
zumialym materiatem wyjsciowym.
8 O zarzadzaniu glottodydaktycznym dyskursem szeroko pisze Zarzycka (2014).
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stanowig bardzo wazne zrodto wiedzy dla uczniow. Jezyk nauczyciela stosowa-
ny w ich trakcie jest bowiem niejednokrotnie prostszy zardéwno pod wzgledem
semantycznym, jak i gramatycznym® (sporadycznie moga pojawic¢ si¢ w nim na-
wet konstrukcje agramatyczne). Cechuje go roéwniez wolniejsze tempo przekazu
oraz silnie zaznaczajaca si¢ obecno$¢ strategii ¢wiczacych, tj. powtarzanie pytan,
powtarzanie odpowiedzi ucznia w wersji poprawnej/ poprawionej i/ lub rozsze-
rzonej, podpowiadanie zachowan jezykowych, ,,wymuszanie”/ zachecanie do re-
petycji poprawnej wersji odpowiedzi itp. (zob. Nizegorodcew 1991).

Pierwszym rodzajem dzialan instruktazowych, wykorzystywanych przez na-
uczycieli na kazdej niemal lekcji, jest prezentacja i analiza omawianych zagadnien
jezykowych i/ lub kulturowych. Prowadzac te dziatania, uczacy wchodzi czesto
w kolejne wymiany komunikacyjne, by doprowadzi¢ do wtasciwego rozumienia
danego zagadnienia/ problemu, tj. wypehienia luki komunikacyjnej. Upewniajac
sig, czy wszystko przebiega zgodnie z planem, stosuje strategie wtasciwe dla dys-
kursu interakcyjnego (zob. 3.2).

Drugi typ dzialan polega na kierowaniu uwagi uczacych si¢ na okreslone
zagadnienia w mysl zasady: fo, co zostanie wskazane, zostanie zauwazone (noti-
cing), to zas, co zostalo zauwazone, zostanie zapamigtane, a nastgpnie — roz-
poznane (retriving) i uzywane (recalling), a takze na udzielaniu uczacym sig¢
wszelkich wyjasnien. W tym przypadku réwniez, ze wzgledu na to, ze dyskurs
moze by¢ inicjowany przez uczacych si¢, nauczyciel musi reagowac spontanicz-
nie, ,,na biezgco” wchodzac w kolejne wymiany komunikacyjne. Ich celem jest
za$ takze takie przekazanie informacji, ktére zaowocuje osiggni¢gciem zrozumie-
nia i/ lub porozumienia.

Kolejny, trzeci rodzaj dzialan instruktazowych — to udzielanie uczacym in-
formacji zwrotnych co do jakosci ich produkcji jezykowej'®. Rodzaj/ bogactwo/
stopien ztozonosci tych informacji w duzej mierze zalezy od konsytuacji, w ktore;
dochodzi do produkcji jezykowej'!, lecz ich cel jest zawsze ten sam — modyfikacja
outputu uczniow.

Wydaje si¢ wiec, ze warto dotozy¢ staran, by ta czes$¢ zaje¢, ktorej zazwyczaj
nie traktuje si¢ jako interakcyjnej lub rzadko postrzega si¢ ja w tym wymiarze,
byta czasem intensywnych negocjowanych wymian komunikacyjnych. Wymiany
te opieraja si¢ bowiem na faktycznej, a nie symulowanej luce komunikacyjne;j
(zob. Bower, Kawaguchi 2011; Fernandez-Garcia, Martinaz-Arbelaiz 2002), co
sprawia, ze majg one naturalny/ spontaniczny charakter.

? Spelnia on zatem w zupeltnosci wymogi Krashenowskiej formuty i + 1.

10W dziataniach korekcyjnych nauczyciela wspomaga¢ mogg rowniez inni uczniowie, sponta-
nicznie sygnalizujac, ze zauwazyli btad, lub dokonujac jego korekty na prosb¢ uczacego.

! Btad popehiony w czasie realizacji ¢wiczenia gramatycznego o charakterze automatyzuja-
cym wymaga innego typu reakcji nauczyciela niz zaktocenie pojawiajace si¢ w wypowiedzi ustnej
ucznia, ktore sprawia, ze jest nieczytelna, lub zmienia intencje¢ komunikacyjna mowiacego lub unie-
mozliwia jej odczytanie.
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4. NEGOCJOWANIE W GLOTTODYDAKTYCZNYM
DYSKURSIE INTERAKCYJNYM

W glottodydaktyce termin negocjacja odnosi si¢ do takiego typu dyskursu
interakcyjnego, podczas ktdrego uwaga uczestnikow skupia si¢ na rozwigzywaniu
problemu komunikacyjnego utrudniajacego swobodny przeptyw informacji (zob.
Long 1983). Negocjowaniem natomiast okresla si¢ wszelkie modyfikacje i/ lub
restrukturyzacje interakcji, do ktorych dochodzi, gdy uczacy si¢ i jego/ ich in-
terlokutor/ interlokutorzy przewiduja mozliwos$¢ pojawienia si¢ niepozadanej
luki informacyjnej'?, zauwazajajej obecnos¢ lubdoswiadczajgjuz skutkow
zatamania si¢ komunikacji.

4.1. Specyfika negocjowanej interakcji w kontekscie glottodydaktycznym

Antycypowana lub zaistniala przeszkoda, ktéra moze mie¢ podtoze fone-
tyczne, leksykalne, morfosyntaktyczne, merytoryczne lub dyskursywne, wyma-
ga od rozmoéwcow interwencji. Przeksztatcenia/ modyfikacji wypowiedzi moze
dokona¢ sam autor (orientujgc si¢, ze popeinit blad lub wyczuwajac/ odbierajac
sygnal, ze nie zostatl zrozumiany) badz jego interlokutor, stad mowa, odpowied-
nio, o autokorekcie lub korekcie komunikatu. Dziatania naprawcze podejmo-
wane przez rozmoéwcoOw mozna za$ analizowa¢ na dwu nakladajacych si¢ na
siebie ptaszczyznach: konwersacyjnej i dydaktycznej. Inicjuje si¢/ podejmuje
si¢ je bowiem po to, by usuwacé przeszkody i kontynuowa¢ wymiane: plaszczy-
zna konwersacyjna (przy jednoczesnym ksztattowaniu/ rozwijaniu interjezyka
uczacych si¢) przechodzi w plaszczyzne dydaktyczna (Lier, za: Lyster, Ranta
1997, s. 41).

W naturalnych (NS <> NS) lub zblizonych do naturalnych sytuacjach ko-
munikacyjnych (NS < U) probe modyfikacji/ restrukturyzacji przekazu po-
dejmuje na ogdt ta osoba, ktora przewiduje przeszkode lub jako pierwsza ja
odnotowuje, czy tez doswiadcza jej skutkow. W dyskursie glottodydaktycznym
(N < U) osobg inicjujacg naprawe i/ lub zachgcajaca do niej jest zazwyczaj
nauczyciel. On roéwniez, gdy zauwaza brak zrozumienia u uczacych sie lub taki
zostanie mu zasygnalizowany, modyfikuje swodj przekaz (tj. upraszcza go i/ lub
przeformutowuje). Nowa, prostsza wersja wypowiedzi uczacego nosi nazwe
zmodyfikowanego materiatu wyjsciowego (modified input), przeksztatcony ko-
munikat uczacego si¢ okreslany jest natomiast mianem zmodyfikowanej pro-
dukcji (modified output).

12 Antycypujac wystgpienie trudnodci, mowiagcey czasem decyduje si¢ na inny sposob realiza-
cji przekazu jeszcze na etapie modelowania dyskursu i konceptualizacji wypowiedzi (zob. Bygate
2002) badz tuz po jej artykulacji, lecz zanim odbierze sygnat od partnera.
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4.2. Mechanizm wywolujacy reakcje — negatywna informacja zwrotna

Do modyfikacji i/ lub restrukturyzacji wypowiedzi dochodzi, jak juz wspo-
mniano, w wyniku autokorekty badz dziatan zainicjowanych przez odbiorce
przekazu. Autokorekta najczgsciej polega na przeformutowaniu wypowiedzi
(w przypadku U), jej uproszczeniu (w przypadku N, NS lub bardziej kompetent-
nego jezykowo U). Sygnaty wysyltane przez odbiorce mogg mie¢ natomiast za-
rowno charakter niewerbalny (zmiana mimiki twarzy, wprowadzenie elementow
gestykulacji), jak 1 werbalny, przybierajac na przyktad, postac:

e powtorzenia wypowiedzi/ czgsci wypowiedzi z antykadencja (sugerujaca
niezrozumienie)'?;

e prosby o powtdrzenie, wyjasnienie (Czy mozesz powiedziec, co to jest?,
Co powiedziatas/ powiedziates?);

e prosby o przeformutowanie, zdefiniowanie (np. Co to jest...?);

e prosby o przettumaczenie na inny jezyk, znany obu rozméwcom;

e pytania pozwalajgcego odbiorcy upewnié si¢ co do znaczenia przekazywa-
nych mu tresci (Czy chodzi ci o to, Ze ...7 );

e pytania pozwalajacego nadawcy upewnic si¢, ze zostat zrozumiany (Rozu-
miesz? Zrozumiatas/ zrozumiates?).

Sygnaly od rozmowcy (N lub innego U) pozwalajg uczacym si¢ zauwazy¢
braki w ich interjezyku, a dzigki temu — odczué potrzebe jego rozwoju. Swiadomi
wlasnych ograniczen, moga zechciec je usungé, dokonujac stosownych przeksztat-
cen swoich przekazow, by proces komunikacji toczyt si¢ nadal. Mogg jednak tak-
ze, stosujgc klasyczng strategi¢ uniku, udawac, ze wszystko rozumiejg'4, probowac
zmieni¢ temat rozmowy, kierujac ja na inne tory, lub zasygnalizowac¢ zniechecenie
czy ,,poddanie si¢” (np. méwiac: Nie wazne... Dobrze, dobrze). Dziatanie ostat-
nie, czeste i naturalne w autentycznych sytuacjach komunikacyjnych (NS < NS),
nie powinno by¢ jednak akceptowane w interakcyjnym dyskursie dydaktycznym.
Merrill Swain (1995) uwaza wrecz, ze nalezy ,,zmuszac¢” uczacych sig, by jeszcze
raz sformutowali wypowiedz, uwzglgdniajac informacje zwrotna (pushed modified
output). Przetwarzanie danych zachodzace migdzy pierwsza a finalng wersjg jest
bowiem niezwykle wazng cze¢$cig procesu uczenia si¢ jezyka.

4.3. Dzialania naprawcze

Dziatania naprawcze dyskursu interakcyjnego, podejmowane przez uczest-
nikow wymiany jako reakcja na negatywnag informacj¢ zwrotna, mogg by¢

13 Jesli osoba sygnalizujaca niezrozumienie jest nauczyciel, zazwyczaj powtarza on fragment
wypowiedzi uczacego, dokonujac w niej niezbednych korekt (jest to tzw. recast).

14 Gass i Varonis (1994) zwracaja uwagg, ze podejmowanie negocjacji moze by¢ przez nie-
ktorych uczacych si¢ postrzegane jako przejaw niekompetencji, dlatego tak wazna jest rola nauczy-
ciela, ktory ma za zadanie nada¢ temu procesowi odpowiednia range.
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ukierunkowane na znaczenie (meaning negotiation) badz forme (form negotia-
tion) lub na oba aspekty jednoczesnie (meaning and form negotiation). Moga one
polegac na:

e powtdrzeniu wypowiedzi z uzupelieniem jej gestami i/ lub innymi ele-
mentami komunikacji niewerbalnej'?;

e podaniu ekwiwalentu tlumaczeniowego w innym jezyku, znanym
i nadawcy, i odbiorcy;

e powtdrzeniu wypowiedzi/ jej czeSci w wolniejszym tempie;

e powtdrzeniu wypowiedzi/ jej czg¢sci z wigkszg dbatoscia o artykulacje,
z innym konturem intonacyjnym;

e przeksztalceniu struktury leksykalnej wypowiedzi/ jej czesci;

e przeksztatceniu struktury morfo-syntaktycznej wypowiedzi/ jej czesci;

e przeksztatceniu zardwno struktury leksykalnej, jak i morfo-syntaktyczne;j
wypowiedzi/ jej czgsci.

W wymianie N <> U inicjuje je najczesciej nauczyciel, by wspomoc proces
rozumienia — w mysl zasady: ,,Nie zrozumiesz tak, to moze zrozumiesz inaczej”
(Jeanneret, za: Tomaszkiewicz 2006, s. 72) — lub ,,wymusi¢” na uczniach uzycie
poprawnej struktury.

Rodzaj i stopien ztozonosci modyfikacji/ restrukturyzacji wypowiedzi, jakich
dokonujg sami uczacy si¢ w wyniku otrzymania negatywnej informacji zwrot-
nej, zalezy zardwno od czynnikow natury jezykowej, jak 1 pozajezykowej. De-
terminantem jezykowym jest niewatpliwie poziom kompetencji lingwistycznej
uczniéw, przektadajacy sie, nierzadko wprost proporcjonalnie, na zasoéb srodkow
wyrazu zgromadzony w stowniku mentalnym, a takze stopien ich automatyza-
cji. Im tych $rodkéw jest wigcej, tym bardziej rozlegte staje si¢ wigc spektrum
inicjowanych/ podejmowanych przez uczacych si¢ dziatan'é. Wsrod czynnikow
pozajezykowych natomiast za najistotniejsze uznac nalezy:

e posiadane przez rozmoOwcoOHw umiejetnosci strategiczne, w tym gotowos¢
do podejmowania mediacji wewnatrzjgzykowej, determinowang czgsto uwarun-
kowaniami osobowos$ciowymi, a nie tylko poziomem kompetencji jezykowej'’;

e znajomo$¢ schematow transakcyjnych obowigzujacych w dyskursie;

e stopien zaangazowania w interakcje: jak zauwaza Zarzycka (20006, s. 147),
,.btahy temat nie prowokuje, nie zacheca do wymiany zdan”.

15 Gesty to narzedzie myslenia uciele$nionego, dlatego tez przywoluja schematy wyobraze-
niowe. ,,Stowa sg znakami mysli, gestami dodajemy znaczenia” (Antas, wypowiedZ na seminarium
Katedry Jezyka Polskiego jako Obcego UJ).

16 Malejg natomiast ograniczenia dotyczace ,,zawarto$ci” przekazéw kierowanych do nich.

17 ,Opanowanie przez uzytkownika sporego nawet zasobu srodkow jezykowych nie gwa-
rantuje, ze stanie si¢ on sprawnym i skutecznym mediatorem (bedzie chcial/ umiat podejmowac/
wchodzi¢ w dziatania mediacyjne), jednak bez odpowiedniego »zaplecza« szanse na to ma zupelnie
nikte” (Seretny, w druku).
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4.4. Informacja zwrotna, zmodyfikowany output
a stopien retencji materiatu jezykowego

Dla negocjowanego interakcyjnego dyskursu dydaktycznego kluczowe zna-
czenie ma informacja zwrotna. W jaki sposob nalezy zatem jej udziela¢ uczacym
sie, by prowadzita do modyfikacji wejsciowych danych jezykowych? W jakim
obszarze owocuje dobrym/ zadawalajacym zapamigtywaniem negocjowanych
przekazow?

Badania wykazaty (zob. Pica 1994; por. Ellis 1995), ze nieco wigksza reten-
cja dotyczy stownictwa, znacznie nizsza jest za§ udziatem struktur gramatycz-
nych. Potwierdzaja to rowniez spostrzezenia Mackey i in. (za: de la Fuente 2002,
s. 84), z ktorych wynika, ze informacja zwrotna dotyczaca form rzadziej jest $wia-
domie odnotowywana przez uczacych si¢. Poprawna struktura, zwlaszcza jesli zo-
stata podana eksplicytnie (zob. nizej), jest prezez nich raczej machinalnie, jakby
nieco bezrefleksyjnie powtarzana. Jesli natomiast negatywna informacja dotyczy
leksyki lub wymowy, zazwyczaj prowadzi do negocjowanej wymiany miedzy N
1U lub Ui U. Dzieje si¢ tak, gdyz uwaga cztowieka z wigksza tatwoscia skupia si¢
na jednostkach identyfikowlanych, a takimi sg stowa majace okreslone brzmienie
(zob. Long 1996). Ponadto naruszenie norm gramatycznych rzadziej zaktoca ko-
munikacje niz znieksztatcenie fonetyczne komunikatu/ cze$ci komunikatu , czy
tez pojawiajace si¢ w nim nieznane lub niewtasciwie uzyte wyrazy'®.

Retencje wspomaga takze zaangazowanie uczacych si¢ w proces negocja-
cyjny. Dlatego tez nauczyciel powinien raczej sygnalizowac nieporozumienia,
naprowadza¢ na poprawne formy, a nie, uprzedzajac dziatania uczacych sie, po-
dawac je (do powtorzenia). Innymi stowy, lepsze rezultaty przynosi negatywna
informacja zwrotna ,,podsuni¢ta” implicytnie niz podana eksplicytnie'.

Przyktadem udzielania przez nauczyciela eksplicytnej informacji zwrotne;j
jest nastgpujaca wymiana:

N: 7o co lubi Tomek?

U: Tomek lubi grac¢ w futbol.
N: W pitke nozng.

U: Tak, tak... I on wczoraj grat.

Uslyszawszy poprawiony komunikat, U sygnalizuje co prawda, ze zauwazyt
swoj btad, ale nie probuje sformutowaé wypowiedzi ponownie z uwzglednieniem
informacji zwrotne;j.

18 Badan takich nie prowadzono jednakze na jezyku fleksyjnym, w ktérym czg¢$¢ morfemow
fleksyjnych peini okreslone funkcje semantyczne.

19 Stwierdzenie to zostalo oparte na obserwacjach wiasnych, czyli niezweryfikowanych
danych naukowych.
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Przyktadem dziatania o charakterze implicytnym sg za$ ponizsze dialogi®’:

: To co lubi Tomek?

: Tomek lubi grac¢ w futbol.

: W futbol?

Tak.

: Na pewno? W futbol, w Polsce?

A nie... Nie, to pitka nozna.

: Czyli jak bedzie?

W pitke nozng. Tak, tak, Tomek lubi grac¢ w pitke nozng.

: [ co sig wtedy stato?

: Ona sig ozenila.

: Ozenila sie?

No tak.

: Zenié sie — to zaczqé mieé zone.

U: Aaa. Ona... wyszta za meza.

N: Prawie dobrze. Wyszta za mqz. A kiedy to byto? Kiedy wyszta za mqz?
U: Po studiach.

ZCzZcZ CzZCZCczZCZ

W tym miejscu warto nadmienic, ze im bardziej generyczny charakter (gene-
ric character) ma dokonywana przez uczacego si¢ reformulacja oraz im wyzszy
stopien samodzielno$ci przy jej tworzeniu, tym wigksza szansa na trwalsze zapa-
mietanie tworzacego jg materiatu jezykowego?!.

Poza sposobem udzielania informacji zwrotnej wazna jest rowniez jej forma
jezykowa. Wysoka retencje materialu w przypadku uczacych si¢ jezyka angielskie-
go odnotowano, gdy nauczyciel stosowal reformulacje krotkie (najwyzej piecio-,
sze$ciosylabowe??), oparte na substytucji, w trybie oznajmujacym, uwzgledniajace
jeden btad (zob. Sheen 2006).

5. PODSUMOWANIE

Negocjowanie form i znaczen jest procesem, w ktorym uczestnicy interakeji,
na podstawie sygnatow braku rozumienia (negative feedback), daza do ustalenia

20 Materiat z zaje¢ jezykowych autorki (zapisany, nierejestrowany).

2l Uzycie generyczne jest rozne od pierwotnego. Poziomy generyczno$ci zaleza od wielko$ci
dokonywanych zmian, np. uzycie wyrazu w liczbie mnogiej, gdy pierwotnie byt w pojedynczej — niski
poziom, uzycie wyrazu w przeksztatconej strukturze, w zmienionym kontekscie — wysoki poziom.

22 Jest to, by¢ moze, z jednej strony spowodowane uwarunkowaniami natury psychologicznej
— pojemnos¢ pamigei krotkotrwalej (operacyjnej) wynosi 5+/-7 elementow), z drugiej za$ — takie
reformulacje nie powoduja zalamania komunikacji spowodowanej zbyt dluga ,,dygresja”.



Rola efektu zwrotnego w dydaktycznym dyskursie interakcyjnym 47

znaczenia form jezykowych lub tresci komunikatu, w formie akceptowalnej dla
obu stron, niezaleznie od tego, czy wymiana dokonuje si¢ miedzy nauczycielem
a uczniem/ uczniami (N < U), czy miedzy samymi uczniami (U <> U). Bez wat-
pienia mozna je wigc nazwac¢ dzialaniem poszerzajacym strefe najblizszego roz-
woju (ZPD — zone of proximal development)® uczacego si¢. Realizacja zadania
pozostaje bowiem w ,,jego zasiggu”, lecz wykonanie go bez wsparcia osoby bar-
dziej kompetentnej nie jest do konca mozliwe ze wzgledu na to, ze niektore dane
znajdujace si¢ w stowniku mentalnym ucznia nie zostaly jeszcze trwale zintegro-
wane z interjezykiem. Jest to rowniez dzialanie o duzym potencjale autonomi-
zujacym, gdyz zasadza si¢ na poszukiwaniu rozwigzan satysfakcjonujacych dla
obu ,,uczestnikow rokowan” jezykowych, a nie na stosowaniu si¢ jednej ze stron
do polecen, czy wrecz dziatania pod dyktando. Wielo$¢ i réznorodnos¢ decyzji
jezykowych podejmowanych przez uczacych si¢ w trakcie reformulacji wypo-
wiedzi sprawia ponadto, ze ich tworzenie wspomaga proces semantyzacji nowych
struktur, gdyz podczas niego dochodzi do aktywnego i glebokiego przetwarzania
danych jezykowych (Craik, Lockhart 1972), ktore jest podstawowym determi-
nantem jako$ci/ trwatosci procesu zapamigtywania oraz przywolywania danych
z pamigci®t.

Co wigcej, negocjacje wzmacniaja $wiadomos¢ jezykowa w zakresie uzy-
wanych form 1 struktur. Uczacy si¢ podejmujg proby przekazywania znaczenia
w inny niz pierwotny sposob, gdyz byli w stanie zauwazy¢ swoje braki/ luki®.
Czynigc to za$, obejmujg swoje dziatania refleksja o charakterze metajezykowym.
W rezultacie wiedza nie tylko, jak nalezy cos sformutowac, ale dlaczego tak trze-
ba robi¢. Wedtug niektorych badaczy (zob. Foster, Snyder Ohta 2005), wysitki
podejmowane przez uczacych si¢ podczas negocjacji mozna postrzegac jako wy-
razng ch¢é przeciwdziatania fosylizacji ich interjezyka.

Na zakonczenie rozwazan warto jeszcze raz podkresli¢, ze celem lekcji jest
nie tyle sprawienie, by uczniowie mowili, ile by w trakcie aktu komunikacji do-
chodzilo do glebokiego przetwarzania danych jezykowych (zob. Szymankie-
wicz 2005, s. 321), skutkujgcego lepszym/ trwalszym ich zapamigtaniem?. Nie

3 Lev Vygotsky definiuje ja jako rdéznic¢ miedzy poziomem wykonania zadan przez dziecko
z pomocg i wsparciem dorostego a poziomem rozwigzywania zadan przez dziecko samodzielnie
(1978, s. 86).

# Szerzej na temat reformulacji i jej znaczenia w procesie opanowywania jezyka docelowego
zob. Seretny (w druku).

2 Merrill Swain (1995) uwaza, ze mechanizm ,,zauwazania” dotyczy dziatan w obszarze pro-
dukeji jezykowej, czyli Chcialbym powiedzied, ze... Ale nie wiem, jak to zrobié¢. Moim zdaniem
dotyczy on réwniez poziomu recepcji. Odbierajac bodzce w procesie interakcji, zauwazamy, ze
niektore sa dla nas niezrozumiale, i podejmujemy dzialania w celu uzupetnienia luk w naszej wie-
dzy (jezykowej i/ lub merytorycznej). Uzupenienia wynikajace z braku mozliwosci sformutowania
komunikatu moga zostawia¢ natomiast trwalsze $lady w naszej pamigci ze wzgledu na bardziej
ztozony charakter procesdw myslowych zaangazowanych w dziatania.

2 Czyli zarzadzenie wymiana, temat, zadanie, tonacja oraz kod.
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powinno si¢ wiec za wszelkg ceng dazy¢ do tego, by do interakcji dochodzito
wylacznie miedzy uczacymi si¢, gdyz nie zawsze jest ona najwyzszej jakosci
i czesto moze mniej uczy¢ niz aktywna obserwacja negocjacyjnych wymian mie-
dzy nauczycielem a poszczegodlnymi uczniami, ktora pozwala $ledzi¢ naturalnie
zachodzacy proces negocjacyjny krok po kroku?’.

Niezaleznie jednak od tego, czy uczacy si¢ sa obserwatorami czy uczestni-
kami tego procesu, warunkiem koniecznym jest ich zaangazowanie, a takze jak
najczgstsze proby obejmowania go refleksja. Zdolnos¢ do niej jest cecha wlasciwa
kazdemu cztowiekowi, lecz jej rozwoj zalezy od wielu czynnikéw, w tym takze
od procesu ksztalcenia i wychowania (zob. Borkowski 2003, s. 113), za ktory po
czesci jest odpowiedzialny nauczyciel.
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Anna Seretny
THE ROLE OF NEGATIVE FEEDBACK IN CLASSROOM INTERACTIVE DISCOURSE

Keywords: interactive discourse, input, output, interlanguage, corrective actions, negotiation
of meaning/ negotiation of form

Summary. Interactive discourse, a natural source of meaningful language input, plays an
important role in the process of developing learners’ communicative competence. Negative and/ or
corrective feedback which they get from their interlocutors allows them not only to notice gaps in
their linguistic/ cultural knowledge but also to take steps to modify their production so as to make it
more adequate. The research shows that a focus on negative/ corrective feedback results in significant
learning as the successful modification stimulates the development of learners’ interlanguage which
thus becomes a more satisfactory means of communication.

The purpose of this article is to present and analyze factors stimulating the process of changing
the data from meaningful input, modified on the basis of negative/ corrective feedback into learners’
linguistic knowledge manifesting itself in their more fortunate and more adequate language output.



