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ANALIZA DYSKURSU NA
LEKC]I JEZYKA OBCEGO

Discourse analysis in the foreign language classroom

This paper outlines relevant issues in analyzing foreign language classroom
communication patterns. Following a brief theoretical and historical back-
ground, it proceeds to discuss technical aspects of data collection and ela-
boration. Recording interaction between teachers and students is difficult
but it later leads to an even more challenging task of transcribing talk. For
this purpose, the article offers model instances of different traditions in
compiling transcripts. However, the bulk of the present text is devoted to
the exemplification of different applications of analysis of educational dis-
course. The samples, drawn from classroom interactions involving English,
French and Polish as L2, illustrate topics such as corrective feedback, meta-
talk, the use of L1, and teacher questions. At the end, recommendations ate
given regarding further explorations and readings.

1. Wprowadzenie

Niniejszy artykul ma na celu zwiezly opis analizy interakeji na lekeji jezyka obcego
— narzedzia uzywanego przez specjalistbw w zakresie jezykoznawstwa stosowane-
go postugujacych si¢ jakoSciowym paradygmatem badan. Metodologia ta godzi
podejscie lingwistyczne, wywodzace si¢ z etnografii komunikacji, z podejéciem
pedagogicznym, ktérego nadrzednym zadaniem jest szkolenie i doskonalenie za-
wodowe nauczycieli jezykéw obeych. Po wstepie teoretycznym na temat historii
badan nad dyskursem lekcyjnym omoéwione zostang pokrotce warunki pobiera-
nia danych oraz techniki sporzadzania transkrypcji zarejestrowanych interakeji.
Zasadnicza cze$¢ artykulu stanowi przeglad wazniejszych aplikacji analizy ko-
munikagji na lekcji jezyka obcego.
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2. Rézne podejécia do analizy dyskursu lekcyjnego — krétki rys
historyczno-problemowy

Na poczatek wypada stwierdzi¢, iz zanim dyskursem edukacyjnym na dobre zajeli
si¢ teoretycy i praktycy metodyki nauczania jezykéw obcych, byt on przez lata
przedmiotem dociekan przede wszystkim jezykoznawcow. Zreszta zainteresowa-
nie interakcja lekeyjng ze strony socjolingwistow 1 analitykow dyskursu wydaje si¢
naturalne. Jest to po prostu jedno z typowych zastosowan analizy konwersacyjnej
w pracy z danymi pochodzacymi z tzw. kontekstow instytucjonalnych. Podobnie
jak na sali sadowej czy w gabinecie lekarskim, dyskurs w klasie szkolnej przyjmuje
formy wyraziste 1 przewidywalne, z dominacja jednej ze stron, odzwierciedlajaca
jej uprzywilejowanie 1 wynikajace z niego niesymetryczne prawa uczestnictwa.
Cechy te sprawiaja, ze komunikacja lekcyjna jest intrygujacym tematem licznych
rozpraw naukowych i podrecznikéw metodycznych.

Historia badan w omawianej dziedzinie si¢ga lat sze§édziesiatych, siedem-
dziesiatych i osiemdziesigtych ubiegtego wieku, z tym Ze pierwsze wazne prace,
opublikowane przez autoréw amerykanskich i brytyjskich — np. Bellack i in.
(1966), Sinclair i Coulthard (1975), Sinclair i Brazil (1982) oraz Cazden (1988) —
bazowaly przewaznie na danych pobranych podczas lekeji przedmiotéw szkolnych
nauczanych bez udziatu jezyka obcego. Istotnym osiagnigciem tych pionierskich
dokonan bylo nie tylko detaliczne opisanie struktury interakcji lekcyjnej, ze szcze-
gblnym uwzglednieniem swoistego rejestru zawodowego nazwanego z czasem
mowq naucgyciela, lecz takze skatalogowanie réznic miedzy dyskursem edukacyj-
nym a zwykla rozmows. To wlasnie pod wplywem wspomnianych wyzej prac
zaczeto okreslac interakcje na lekeji jezyka obcego jako sztuczna. Wnioski z tych
badan z cala pewnodcig inspirowaly wezesne formy realizacji podejscia komuni-
kacyjnego do nauczania jezykéw obcych, tak radykalne w zwalczaniu przejawéw
nienaturalnosci w dyskursie pedagogicznym.

Dyskusja na temat autentyczno$ci interakgji z udziatem nauczyciela i uczniow
toczy si¢ zatem juz od wielu lat, i to zaréwno w kregach jezykoznawczych, jak
1 edukacyjnych. Na przyklad van Lier (1984) przyznaje, ze komunikacja na lekcji
weale nie musi wiernie nasladowaé spontanicznej rozmowy, z jakq spotykamy si¢
w naturalnych sytuacjach poza kontekstem szkolnym. Jednak wobec takiej po-
stawy metodykow watpliwosci rodzg si¢ z kolel po stronie socjolingwistow,
a mianowicie, czy interakcje w klasie nalezy w ogéle uznawaé za odrebny typ
dyskursu. I tak, w pracy Bernsteina (1990: 188) odnajdujemy takie oto katego-
ryczne stwierdzenie: dyskurs edukacyjny nie jest gatunkiem autonomicznym,
poniewaz kontekst instytucjonalny szkoly jedynie nieco inaczej akcentuje i roz-
mieszcza te role, ktére wystepuja juz w innych rodzajach dyskursu. Zgola od-
mienny poglad odnajdujemy natomiast w artykule Nunna (1999). Czytamy tam,
iz o autentycznodci i odrebnosci gatunku interakcji typowej dla lekeji jezyka
obcego $wiadczy dobitnie funkcja kierowania dyskursem przez nauczyciela.
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Autor jest zdania, ze funkcja ta sama w sobie zastuguje na powazna analize, na
réwni z krytycznymi cechami innych gatunkow dyskursu (1999: 27).

O wiele mniej zasadniczy poglad reprezentujq interakcjonisci (na przyktad
Long i Sato 1983; Pica 1996). Wychodzac z przestanek psycholingwistycznych
i nie zajmujac si¢ statusem komunikacji na linii nauczyciel-uczen, nauczyciel-
klasa, uczen-uczen (badZz native-speaker-cudzoziemiec) w hierarchii gatunkow
dyskursu, badacze ci stawiaja sobie za cel okreslenie tych cech interakeji, ktore
moga korzystnie wplywac na proces przyswajania jezyka obcego. Sa to takie
czynniki jak na przyklad zmodyfikowane dane wejSciowe czy negocjowanie zna-
czenia. Wprawdzie tak rozumiana analiza interakcji ma nadal wiele elementéw
wspolnych z lingwistyczna analiza dyskursu, niemniej w centrum uwagi badaczy
sq tutaj przede wszystkim aspekty funkcjonalne poszczegdlnych wypowiedzi,
a nie role tekstowe, ktore mialyby decydowaé, czy wypowiedzi te tworza for-
malnie spéjny i znaczeniowo koherentny dyskurs.

Nieodlegla od wymienionej tradycji jest analiza dyskursu lekcyjnego upra-
wiana w celach metodycznych, a wigc z zamiarem identyfikacji zwiazkéw miedzy
interakcjg a nauczaniem. Wykryte zaleznodci zdaja si¢ §wiadczy¢ o tym, ze proces
nabywania kompetencji obcojezycznej przebiega w drodze mediacji ze strony
dyskursu (Seedhouse 2004). Kolejng aplikacja faczaca dydaktyke z teoria przyswa-
jania jezyka obcego jest wyodrebnienie sposrod wielu funkcji komunikacii lekeyj-
nej takich wypowiedzi, ktére maja charakter strategiczny, przy czym zachowania
tego rodzaju zaobserwowano zaréwno u uczniéw (strategie uczenia si¢ i strategie
komunikacyjne), jak i u nauczycieli (strategie nauczania; por. Piotrowski 2000).
Jeszcze innym waznym nurtem badawczym jest analizowanie dyskursu na lekcji
jezyka obcego jako komunikacji przebiegajacej miedzy uczestnikami tzw. bilingwal-
nej spotecznosei bvicgeniowe (por. Sarangi i van Leeuwen 2003). W koncu to specyfika
dyskursu dwujezycznego najbardziej wyrdznia dydaktyke jezyka obcego na tle
innych dydaktyk przedmiotowych. Niemale zastugi polozyli w tej mierze krajowi
speqjalisci z zakresu jezykoznawstwa stosowanego, dzigki czemu w dorobku tylko
obecnej dekady jest kilka dluzszych opracowan poruszajacych miedzy innymi taka
wiasnie tematyke: w kolejnosci chronologicznej — Majer (2003), Pawlak (2004),
Piotrowski (2006), Nizegorodcew (2007) czy Leska (2008). Ksigzki te powstaly na
bazie korpusow danych zarejestrowanych na zajeciach z jezyka obcego z udziatem
przede wszystkim polskich nauczycieli, uczniéw i studentow.

3. Zbieranie danych i obrébka materiatu — warunki wstepne

W krétkim z koniecznodcei wstepie wspomniano o kilku tylko wybranych zasto-
sowaniach analizy dyskursu lekcyjnego. Bez wzgledu jednak na wybor ktorej-
kolwiek z wymienionych wyzej opcji i niezaleznie od usytuowania w §rodowisku
akademickim badZ nauczycielskim, neofilolog zainteresowany dyskursem na lekgji
jezyka obcego powinien dazy¢ do zebrania danych o odpowiednich parametrach

jakosciowych i ilosciowych. Czy bedzie to badanie w dzialaniu majace wspomode
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doskonalenie wlasnego warsztatu zawodowego poprzez obserwacje uczestniczaca,
czy tez przygotowywanie rozprawy naukowej opartej na podejsciu etnograficz-
nym lub studium przypadku, niezbedne okaza si¢ obserwacje i rejestracje, ktore
potem wymagac beda wielu godzin pracy redakcyjnej i analityczne;j.

Analiza dyskursu edukacyjnego to przede wszystkim zmudne gromadzenie
1 interpretowanie danych. Same konspekty lekeji ze scenariuszami wypowiedzi
sporzadzone na podstawie notatek obserwacyjnych nie wystarcza, chociaz beda
niewatpliwie bardzo przydatne podczas dalszych dzialan. Okazuje sig, ze wiasciwy
material badawczy zebra¢ mozna wylacznie w wyniku ,terenowej” rejestracji lekcji
1 nastepnie ,,gabinetowego” opracowania korpusu danych, najlepiej w postaci fa-
chowych transkrypcji.

Badacz moze zamierza¢ dokona¢ nagran filmowych lub tylko dzwicko-
wych, ale w kazdym wypadku bedzie musial rozwiaza¢ wiele probleméw natury nie
tylko technicznej, lecz takze etycznej i prawnej. Po pierwsze, zastosowany sprzet
musi by¢ bardzo dobrej jakosci, jesli dane sprowadzone do postaci pisemnej maja
mozliwie wiernie odtworzy¢ przebieg zarejestrowanej interakcji ustnej. Jednak
mimo uzycia nawet najlepszej technologii, nalezy liczy¢ si¢ z bardzo niekorzyst-
nym przelicznikiem czasowym podczas obrobki surowego materiatu: kazda minu-
ta nagrania to w efekcie co najmniej kilkanascie minut pracy nad transkrybowa-
niem dyskursu. Po drugie, jakiekolwiek rejestracje wymagaja oczywiscie wezesniej-
szej wiedzy 1 zgody uczestnikow interakgji lekeyjnej, nie moéwige o powiadomie-
niu wladz szkoly oraz rodzicow zwlaszcza miodszych uczniow. Poza tym, jesli
nawet uda si¢ badaczowi pokonaé skadinad zrozumialy op6r oséb nagrywanych
oraz ich mocodawcéw badZ opiekunéw, to i tak najprawdopodobniej nie sposéb
bedzie catkowicie wyeliminowaé tzw. paradoksu obserwatora (por. Labov 1970),
a wigc stopnia, w jakim sama obecno$¢ kogo$ z zewnatrz, a takze mikrofonéw
1 kamer, zmienia zwyczajowe zachowanie uczniéw i nauczyciela. Po trzecie
wreszcie, trzeba zagwarantowaé uczestnikom rejestracji poczucie bezpieczen-
stwa. Nie chodzi tu tylko o standardowsg anonimowosé poszczegdlnych kwestii
rozpisanych w transkrypcjach, ale przede wszystkim o ochron¢ dobrego imienia
0s0b, ktére uzyczaja badaczowi swojego glosu i/lub wizerunku, i ktére musza
mie¢ pewnosc, ze utrwalony material nie dostanie si¢ w niepowolane rece.

4. Transkrypcje jako typowe formy zapisu przetworzonych danych

Transkrypcja interakeji lekeyjnej oparta bywa na wzorcu wywodzacym si¢ z analizy
konwersacyjnej, wszakze czesto bez charakterystycznej dla podejscia lingwistycz-
nego szczegdlowoscl czasowej 1 prozodycznej. Odpowiednie konwencje dobrze
ilustruje ponizszy zapis (Piotrowski 2006: 176-177), przedstawiony tu we fragmen-
cie poczatkowym. Widzimy w nim charakterystyczne zabiegi redakcyjne takie jak:
e podzial dyskursu na poszczegélne role (E = nauczyciel; pozostate ini-
cjaly = uczniowie; Ax = uczen niezidentyfikowany);
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O 0 1N Ul W

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

dla interakcji z udzialem wielu uczestnikow, a wigc na przykiad komunikacji

E

ponumerowanie kolejnych wypowiedzi w skrajnej lewej kolumnie; jest
to konwencja bardzo przydatna w dyskusji, kiedy mozna precyzyjnie
odnies¢ si¢ do odpowiedniego miejsca w tekscie;

oznaczenie pauz (znak +);

wskazanie skrotéw za pomoca wielokropka umieszczonego migdzy na-
wiasami kwadratowymi;

oszczedne stosowanie znakéw interpunkeyjnych, aby jak najwierniej
odda¢ ustny charakter dyskursu;

pominiecie duzych liter (z wyjatkiem tytuléw i nazw wiasnych) — w tym
samym celu;

operowanie emfaza dla wyréznienia wypowiedzi w jezyku pierwszym (J1);
opisanie komunikacji niewerbalnej oraz innych ‘didaskaliéw’ kursywa
w nawiasach kwadratowych (wybrany tu jezyk francuski jest zarazem je-
zykiem calej pracy).

sujet « L’arbre généalogique. » nous allons analyser I'arbre généalogique du
monsieur Dupuis

vas-y + cinq personnes cing personnes d’accord il y a ta ta mére ton pére toi
frere

un frere il sappelle comment ? ton frére

Mateusz [#res bas)

plus fort parce qu’on n’entend pas + Mateusz oui ? et la sceur elle s’appelle
Eliza

un frére une sceur [E érit an tablean

jakiego to jest rodzaju ?

un frere jak myslisz ?

meskiego ?

oui c’est masculin donc c’est un frere ¢a c’est féminin donc c’est une sceur
Arek tu as des freres et sceurs ?

et oui j’ai un frere

un frere tu n’as pas de sceur pas de sceur

uhm oui

si?

si / nie / oui [rires] +

nie mam

non je n’ai pas de sceurs

Przedstawiony powyzej zapis wypowiedzi ma standardowy uklad piono-
wy, ktéry niewiele rézni si¢ od systemu obowigzujacego w innych gatunkach
tekstu, na przyktad w dramacie czy wywiadzie. Jest to transkrypcja odpowiednia

angazujacej nauczyciela i cala klase. Jednym z alternatywnych sposobéw tran-
skrybowania dyskursu jest uktad kolumnowy, ktéry szczegélnie dobrze oddaje
strukture interakcji w malej grupie. W przeciwienistwie do ukladu standardowe-
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go, daje on badaczowi mozliwo$¢ szybkiego przesledzenia iloSciowych i jako-
Sciowych aspektow udziatu poszczegdlnych uczestnikow. Przyklad takiego zapi-
su przedstawiono ponizej (za Swann 2001: 333). Niektore rozwigzania zredago-
wane zostaly inaczej, niemniej uzywa si¢ ich réwnie czesto co tych z poprzednie;j
transkrypcji. Poza tym kilka konwencji wystgpuje tu po raz pierwszy, natomiast
pozostale réznice migdzy systemami s3 mniej istotne:

10
11

12

104

oznaczenie uczestnikow interakcji anonimowo jako G/ 1 (G1), Boy 1
(B1) itd.; jezyk angielski jest zarazem jezykiem artykulu;

ponumerowanie kolejnych wierszy zapisu zamiast kompletnych wypowiedzi;

zapisanie pauz jako znak (.);

wykaz niepewnych lub niezrozumialych fragmentéw wypowiedzi w na-
wiasach okraglych — np. (would) lub (); przy nanoszeniu zapisu odstu-
chiwanych wypowiedzi na arkusz transkrypcyjny straty informaciji sa
nieuniknione;

oznaczenie kwestii przypisanych domyslnie danemu rozméwey przez
znak (7);

zastosowanie duzej litery wylacznie do zasygnalizowania poczatku wy-
powiedzi (nie liczac zaimka osobowego ‘I’), przy czym kwestie wtragcone
przez innych uczestnikow zapisane sa z malej litery;

oddzielenie notatek scenariuszowych i obserwacyjnych (skrajna prawa
kolumna) od informacji na temat komunikacji niewerbalnej (patrz ko-
mentarz umieszczony miedzy nawiasami ostrokatnymi bezposrednio
w zapisie rozmowy — wiersze 6 1 7).

Gl1 G2 B1 B2 Notes
What are we addresses
going group
to do at home directly
0
any idea

Yes () I take refers to

book
this () I take which he
holds

this <general up

laughter> yes

yes

I take it

mmmbh

and I see and 1

see

if there’s

something I

can

use (.)
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13 We can use

@
14 We can use
15 So what question
(would)
16 we do () read towards
girls?
17 it at home (.)
18 the questionna-
ire
19 ( ) () read it at
20 home
[-]
21 Maybe I can
get
22 some mate-
rials
23 for this
24 From
(mother)
25 Yes
26 from where (?)
27 from my
mother
28 () from the
29 travel agency

Powyzszy przyklad, przytoczony wiernie za oryginalem, moéglby z pewnoscia
by¢ bardziej przejrzysty, gdyby wszelkie komentarze zredagowane zostaly inaczej
(np. kapitalikami; por. dalsze przyklady) niz zapis samej interakcji. Pamietajmy jed-
nak o tym, ze istnieje jeszcze wiele innych sposobéw przedstawiania dyskursu lek-
cyjnego w postaci transkrypcji, dajacych badaczowi mozliwosé kompilowania wia-
snych systemow w zaleznos$ci od gatunku tekstu i celu analizy. Takq mieszang postac
majq, zreszta transkrypcje zamieszczone w dalszej czgsci niniejszego artykutu. Mozna
zaryzykowaé pewne uproszczenie, ze im bardziej metodyczny, szkoleniowy charak-
ter zapisu, tym rzadziej wypadnie sigga¢ po lingwistyczne konwencje odbiegajace od
»ZWyczajnego” przedstawiania przebiegu konwersacji. Najwazniejsze, aby czytelnik
podrecznika, artykutu czy pracy magisterskiej otrzymal od autora rzetelny opis za-
stosowanych rozwigzan redakcyjnych w postaci doktadnego klucza.

5. Przyktadowe aplikacje analizy dyskursu lekcyjnego
Po przedstawieniu sposobow sporzadzania transkrypcji przejdzmy do omowie-

nia réznych zastosowan analizy dyskursu edukacyjnego w realizacji szczegdlo-
wych celéw badawczych. Czesta aplikacjq jest §ledzenie tak waznej funkcji pola-
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czonej interakcji 1 dydaktyki, jaka jest udzielanie informaciji zwrotnej przez na-
uczyciela. Postuzymy si¢ tu dwoma przyktadami, ktére pochodzg z lekeji jezyka
polskiego jako jezyka drugiego (J2) z udzialem uczniéw anglojezycznych.

W pierwszej transkrypcji nauczyciel trzykrotnie rezygnuje z wdrozenia tra-
dycyjnego mechanizmu naprawczego (eksplicytna korekta bezposrednia) i decy-
duje si¢ na przeformulowanie (ang. recast; Lyster 1 Ranta 1997) blednych wypo-
wiedzi 0sOb uczacych sig, tak aby jednoczesnie zaproponowaé poprawny model
i zarazem podtrzymaé dobrze rozwijajaca si¢ dyskusje. Te reakcje nauczyciela,
ktére zawieraja korekeyjng informacje zwrotna zostaly wyrdznione emfaza (wy-
powiedzi 3,51 7).

1 N  Dlaczego czlowiek szuka towarzystwa zwierzat?

2 Ul Bo zwierzat sa dobre przyjaciele dla-- dla czlowie-
kéw.

3 N  Zgoda, zwierzeta to nasi dobrzy przyjaciele, PRZEFORMULOWANIE
przyjaciele ludzi.

4 U2 Jeszcze oni zawsze sg szczgsliwie ciebie zobaczyc¢.

5 N  Cuzyli one cieszg si¢, kiedy nas widza, tak? () No PRZEFORMULOWANIE
bo ja wiem? Pies, kot to moze. () Ale taki waz na
przyktad? (..)

6 Ul Oni tez nie sa za duzo klopotu.

7 N No tu bym si¢ nie zgodzil. One jednak czasem PRZEFORMULOWANIE
sprawiaja klopoty. Z psem=

8 Ul =Ja mam-- canary. W og6le-- ona nie jest taki duzy
problem.

Jak mozemy wnioskowac¢ z analizy zapisu, funkcja interakcyjna przeformulowan
zrealizowana zostala pomyslnie, natomiast nie mozemy tak jednoznacznie oceni¢
efektywnosci dydaktycznej funkcji wybranej formy implicytnej informacji zwrot-
nej. Po pierwsze, brak jest dowodow na skuteczne przejecie takiej informaciji (ang.
uptake, Lyster 1 Ranta 1997) przez ucznidéw, poniewaz nie zareagowal na nig — na
przyklad w formie autokorekty — ani Ul w wypowiedzi 4, ani U2 w wypowiedzi
6. Po drugie za$, w wypowiedzi 8 Ul popelnil podobny blad jak w swojej po-
przedniej kwestii, ktéra dopiero co zostala przez nauczyciela przeformutowana.
Reasumujac, analiza badanego fragmentu dyskursu lekcyjnego kaze ostroznie
oceniaé przydatnos$¢ korekty implicytnej, ktorej walory interakcyjne mogg nie
rekompensowac strat, jakie ponosi dydaktyka, jesli osoba uczaca si¢ nawet nie
zauwaza elementéw naprawczych informacji zwrotne;.

Zupelnie inng strategic poprawiania bledéw obserwujemy w kolejnej tran-
skrypcji. Nauczyciel zareagowal na tylko jedna nieprawidlowosé w dluzszej wy-
powiedzi uczennicy, za to wybral eksplicytny sposéb udzielania negatywnej in-
formacji zwrotnej, jakim jest negocjowanie formy. Poréwnajmy:

1 U Miatam dobra, ale histeryczna psa, Brittany, kiedy
bylam mtoda. () Codziennie, kiedy przysztam ze
szkole do domu, Brittany normalnie zaczynalta
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biegna¢ z kuchnig przez jadalnia do duzy pokoj [i
jez teraz, 1 jez teraz].

2 N [Jez terazr| Hedgebog now? POWTORZENIE BLEDU
(INTONACJA WZNOSZACA)
+ TLUMACZENIE

3 U Pardon me? ZMIANA KODU + PROSBA
O WYJASNIENIE

4 N Tak si¢ méwir Hedgebog now? Jesz-- OCZEKIWANIE AUTOKO-
REKTY

5 U You've lost me there, I'm afraid. PROSBA O POMOC

6 N Jesz-cze raz. One more time. Again and again. KOREKTA + TLUMACZE-
NIE

7 U Oh PRZEJECIE INFORMAC]I
ZWROTNE]

Jak wida¢, realizacja celu naprawczego, bardzo zreszta tradycyjna, z zaangazo-
waniem nie tylko powtérzenia bledu (wypowiedz 2), lecz réwniez jego dostow-
nego tlumaczenia na J1 uczennicy (wypowiedzi 2 i 4), a w konicu takze korekty
i tlumaczenia poprawnego (wypowiedz 0), jest skuteczna w sensie pedagogicz-
nym, jako Ze uczennica wydaje si¢ rozumie¢ wywod nauczyciela (wypowiedz 7).
Z drugiej jednak strony, w sensie interakcyjnym i socjopragmatycznym, klimat
konwersacji jest zupelnie inny niz w przykladzie poprzednim. Po pierwsze, swo-
bodna wymiana informacji musi ustapi¢ metakomunikacji, a wiec rozmowie
o jezyku. Po drugie, nieskutecznym tlumaczeniem w wypowiedzi 2 nauczyciel
doprowadza do zmiany kodu, co kléci si¢ ze strategicznym celem nauczania
sprawnosci méwienia w J2. Po trzecie wreszcie, uczennica odbiera wypowiedzi
2 1 4 nauczyciela jako akty zagrazajace twarzy, co z kolei wprowadza do interak-
¢ji niepotrzebne napiecie. Podsumowujac wszystkie te uwagl, stwierdzamy, ze
mimo skutecznosci korekty, omawiany typ realizacji funkcji naprawczej w dys-
kursie lekcyjnym wydaje si¢ ryzykowny z interakcyjnego punktu widzenia.
Wspomniana wyzej metakomunikacja takze dostarcza cennego materialu
badaczom dyskursu edukacyjnego. Jest cze¢Scia mowy nauczyciela, a w wydaniu
ckstremalnym przybiera posta¢ mini-wyktadéow w J1 na temat gramatyki badz
leksyki J2. A oto przyklad (Leska 2007: 113; z niewielkimi modyfikacjami):

N3 Aha, dobrze. [NAUCZYCIEL ZAPISUJE ZDANIE
Z CZASOWNIKIEM asked NA TABLICY| Asked to jest
czasownik, mamy forme¢ bezokolicznika, 7o help,
a miedzy nimi wcisnal si¢ jeszcze, weisneto si¢ jesz-
cze dopelnienie, osoba: poprosita kogo? Poprosita
mnie. I wtedy po tym dopetnieniu bedzie bezoko-
licznik . . . Jezeli jest to w formie bezokolicznikowej,
to ona, ta forma, musi mie¢ 7. Jest kilka wyjatkéw,
po ktérych bedzie stat sam czasownik bez 7o.
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Tres¢ — ale niekoniecznie forma — powyzszej wypowiedzi przypomina nam o tym,
ze jestesmy na lekgji jezyka obcego, ktory jest tu wprawdzie obecny, ale zaledwie
jako kod cytowany. Podobnie pod wzgledem nadreprezentacji J1 przedstawia si¢
dyskurs migdzy nauczycielem a uczennica w nastgpnym fragmencie transkrypcji
materialu lekcyjnego (Piotrowski 2006: 184). Tym razem interakcja dotyczy trud-
nosci w realizacji zadania leksykalnego:

11 Ax [d E pendant le travail en binimes| jak jest « solarium » ?

12 E  aco tojest solarium ?

13 Ax takie miejsce w ktorym mozna si¢ opali¢ wladnie bez... / takie sztucz-
ne stonce

14 E  tu peux employer le mot solarium

15 Ax asamoopalacz ?

16 E  opalaé c’est bronzer

17 Ax asamoopalacz ?

18 E  zastanéw sig co to jest i wtedy bedziesz wiedziata

19 E  [a tout le groupe] ¢a va ? vous étes préts ?

Jak widaé, brak $cidlejszego okredlenia 16l J1 1 J2 w klasowym dyskursie bilingwal-
nym prowadzi do tego, ze J1 wypiera J2 z prostych funkgji interakcyjnych, przy
czym zmiana kodu zainicjowana przez uczennice w celu metakomunikacyjnym
w wypowiedzi 11 zostaje przez nauczyciela zaakceptowana (wypowiedzi 12, 16, 18).
Analiza nie tylko tych dwoch ostatnich przyktadéw dyskursu lekeyjnego potwierdza
powszechne spostrzezenia obserwacyjne: zefamowaw |1 najbardziej zbliza dydaktyke
jezyka obcego do interakcji na lekcjach innych przedmiotéw szkolnych.

Rola jezyka ojczystego w komunikacji na lekcji jezyka obcego to kolejny
temat odpowiedni dla analizy dyskursu edukacyjnego. Ogodlne wrazenie, jakie
wynie$¢ mozna z bezposrednich obserwacji lekcji sprowadza si¢ na ogédl do
stwierdzenia, ze nauczyciele 1 uczniowie uzywaja J1 dos¢ czesto, by¢ moze nawet
zbyt czesto. Dopiero w transkrypcjach nagran odkry¢é mozna intrygujace prawi-
dlowosct 1 zaleznodci, ktére sktaniajg badacza do bardziej powSciagliwych wnio-
skow. Spojrzmy dla przyktadu na ponizszy wyciag z zapisu typowej lekeji jezyka
angielskiego w naszych warunkach szkolnych (Majer 2003: 402):

1 T: OK, so I want you to listen to the
recording and as you listen you must
match these musicians you can see
in the book with their country of
origin. Is it clear to everybody?
Ss: Yes.
T: Are you sure? Wojtek, co mamy 3robic?
S1: No, postuchac tego listeningu i ten, no--
T: Dobrze, ale co trzeba robic po stuchanin?
S2: Dopasowaé  nazwiska — mngykow  do
Fkrajdw pochodzenia.

OB W

7 T: That’s it. Perfect, Marcin.
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Z inicjatywy nauczyciela dochodzi tu wprawdzie do zmiany kodu (wypo-
wiedz 3), ale manewr ten spowodowany jest zamiarem upewnienia sig, czy ucznio-
wie dobrze zrozumieli polecenie wydane w J2 (wypowiedZ 1). Taki ,,konsultacyj-
ny”’, dygresyjny dyskurs w J1 wystepuje dos$¢ czesto wlasnie przy realizacji proce-
duralnych celéw kierowania klasa, np. wdrazania aktywnosci, organizowania pracy
w grupach, czy dyscyplinowania ucznioéw. Po osiagnieciu zamierzonego celu przez
nauczyciela dyskurs wraca do swojej pierwotnej postaci, czyli komunikacji w ]2
(wypowiedz 7). Oba jezyki majg tu swoje z gory wyznaczone role.

Zupelnie inaczej przedstawia si¢ relacja migdzy J2 1 J1 w kolejnej probcee
analizy interakcji lekcyjnej (Majer 2003: 4006):

T:  Glosno, chlopaki: ‘Bedroom’. Wyras-
nie, and you gitls. I co 2o jest?

Co prawda, funkcja mowy nauczyciela jest tutaj podobna, ale brak jest klarownej
organizacji dyskursu w zakresie wyboru jezyka. Pomijajac implikacje metodyczne
1 oceniajac powyzszy zapis wylacznie w kategoriach socjolingwistycznych, mu-
simy stwierdzi¢, iz nauczyciel przelacza si¢ z J1 na J2 i z powrotem bez jakiego$
sensownego planu. Kolejnoscia wystapienia jezykow, dlugodcia wypowiedzi
w tym samym kodzie oraz momentem zmiany kodu zdaje si¢ rzadzi¢ przypadek.

Zilustrowane powyzej zachowanie nie jest bynajmniej domena tylko mo-
wy nauczyciela. Dyskurs bilingwalny na lekcji jezyka obcego powstaje oczywiscie
takze dzigki udzialowi oséb uczacych sie. Ale mechanizm wyboru jezyka i zmia-
ny kodu nie musi by¢ tak zagadkowy jak w poprzednim przypadku. Na przykiad
w zamieszczonym ponizej fragmencie (Majer 2003: 412) obserwujemy zwiazana
z przelaczaniem si¢ na J1 funkcja strategiczng wypowiedzi ucznia (zdania wy-
réznione kursywa w nr 3):

1 S: I will be stay in Sweden uh when
finish holidays.
2 T: (GESTURES REQUESTING  SELF-
CORRECTION)
3 St No, kiedy si¢ skoriczq wakage. Because

I-- in the Swedish Ambassady [sic
Embassy] must to-- Jak jest 3lozyé?
4 T: ‘Apply’. ‘Apply for a visa’.

W pierwszym przypadku uczen reaguje zmiang kodu na niewerbalna informacje
zwrotna nauczyciela, z tym ze zamiast autokorekty otrzymujemy tlumaczenie.
Mozna te postawe potraktowaé jako strategie unikania ryzyka. Natomiast w dru-
gim przypadku obserwujemy typows dla kontekstéw instytucjonalnych strategie
odwolania si¢ do autorytetu, realizowana jako prosb¢ o podanie stownikowego
odpowiednika w J1 wyrazu niezbednego dla ukoficzenia wypowiedzi w J2.
Ostatnim przykladem zastosowania analizy dyskursu na lekejt jezyka ob-
cego omawianym w niniejszym artykule bedzie typologia pytan nauczycielskich.
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Mozna ten temat rozpatrywac w kategoriach konwersacyjnych 1 badaé zalezno$é
migdzy czasem danym uczniowi do namystu a dlugoscia i jakoscia jego odpo-
wiedzi. Z kolei interakcjonisci chetnie doszukuja si¢ zwigzkéw miedzy rodzajem
pytan stawianych uczniom a przyrostem ich kompetencji komunikacyjnej dzigki
zabiegom wspomagania dyskursu przez modyfikacje danych wejsciowych i ne-
gocjowanie znaczenia. Jeszcze inny wybor to potraktowanie zagadnienia jako
problem metodyczny w ramach podejscia komunikacyjnego do dydaktyki jezyka
obcego, a wiec zalecanie nauczycielom i studentom neofilologii zadawania tylko
takich pytan, ktére nie okreslaja odpowiedzi z gory 1 ktére daja uczniowi mozli-
wos$¢ rozwinigcia wypowiedzi. W ostatnich dekadach opublikowano na ten te-
mat wiele waznych prac (np. Mehan 1979; Long 1 Sato 1983; Rowe 1987; Spada
i Lightbown 1993; Nunn 1999; Basturkmen 2001; Guang Eng Ho 2005).

Okazuyje si¢ jednak, ze precyzyjne ustalenie nie tylko gatunkéw pytan, ale
takze ich potencjatu interakcyjnego nie jest weale takie proste. Dopiero skrupu-
latne przestudiowanie transkrypcji lekeyjnych pozwala badaczowi na doktadniej-
sze okreSlenie aspektéw iloSciowych 1 jako$ciowych dyskursu, jaki powstaje
w wyniku sterowania komunikacjg za pomoca réznych typéw pytad. Przyjrzyjmy
si¢ bardzo charakterystycznemu przykladowi (Majer 2003: 251):

1 T: OK. And what’s the weather like
today. (PAUSES TO SELECT STUDENT)

Gosia?
2 S3: It’s uh the sun shining. It’s nice day.
3 T: ‘It’s fine weather today’. Repeat.
4 S3: It’s fine weather today.
5 T: OK. And Maciek, what are your plans
for today? For the whole weekend?
6 S4: 1 will be learn.
7 T: Learning, Maciek. And what about

watching the television? Are you--
8 S4: Maybe too.
9 T: OK,and finally let’s ask Robert. What's

the date today? What day is it today?

10 S5: It’s Friday.
11 T: Yes, but I mean what date is it? Aska?
12 S6: It’s (PAUSE) nineteen March.
13 T: ‘The nincteenth of March’. Repeat,
Aska.
14 S6: The nineteenth of March.

Zgodnie z klasycznym podzialem typologii pytan lekcyjnych na mniej pozadane
pokazowe (ang. display questions, por. Long 1 Sato 1983) 1 bardziej przez metodykéw
zalecane referengialne (ang. referential questions), powyzszy dyskurs wydaje si¢ preferowac
te drugie. Czy jednak zyskuje na tym jako$¢ interakcji? Watpliwe wydaje si¢ na przy-
klad, czy w wypowiedziach 5 i 7 nauczyciel jest naprawde zainteresowany planami
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ucznia na nadchodzacy weekend, podczas gdy pytania zadane w wypowiedziach 1
19 najprawdopodobniej stuza jedynie typowej rozgrzewce i podtrzymaniu rozmowy.
Ponadto, jesli przyjrzymy si¢ udzialowi klasy w zapisie uwidocznionym w prawe;j
kolumnie transkrypdcji, to zauwazymy, iz uczniowie wniesli do rozmowy mniej niz
nauczyciel. Nie dos¢, ze ich odpowiedzi sa stosunkowo krétkie (6, 8, 10), to jeszcze
mamy tu powtorzenia korekty nauczycielskiej (4 i 14). W rezultacie, mimo pozoréw
autentycznoscl, komunikacja jest mocno strywializowana.

Dla kontrastu warto zanalizowaé ostatnig z proponowanych transkrypcji.
Pytania zadane przez nauczyciela sprawiaja, ze jest to sytuacyjnie i treSciowo
dyskurs bardzo podobny do poprzedniego, z ta tylko réznica, ze komunikacja
zdaje si¢ by¢ bardziej autentyczna. Swiadezy o tym nawet korzystanie z zasobéw
J1 w kilku przypadkach zmiany kodu, i to zaréwno przez nauczyciela (wypo-
wiedz 1), jak 1 ucznia (4, 8, 10, 12), chociaz ostatecznie uczen zostaje zdyscypli-
nowany (wypowiedzi 11 1 13). Z drugiej strony, trudno byloby wskaza¢ inne
konkretne cele pedagogiczne realizowane w poszczegdlnych wymianach. Czy
chodzi o negocjowanie znaczenia, czy moze o negocjowanie formy? Poréwnaj-
my (Majer 2008: 90-91):

1 T When you meet at home, when you meet after
school, jak po szkole si¢ spotykacie, after school.

2 S Uh--

3 T What do you do?

4 S No uh no, robimy rizne rzeczy, rozmawiany--

5 T Yeah, so you walk.

6 S And talk.

7 T And talk.

8 S Znaczgy talk, my nie chodzimy.

9 T You don’t walk.

10 S Yes, cxytamy gazety.

11 T In English.

12 S Read asopisma.

13 T Magazines.

14 S Magazines.

15 T Mhm, so you read magazines.

Kolejnym argumentem, kt6ry $wiadczytby o bardziej swobodnym charakterze inte-
rakgji jest fakt, iz mechanizm naprawczy obstugiwany jest przez obie strony (wypo-
wiedzi ucznia: 6, 8, 10, 12, wypowiedzi nauczyciela: 13, 15). Jak jednak nietrudno
zauwazy¢, nawet taki mniej przewidywalny dyskurs nie jest wolny od dominacji
nauczyciela, ktéremu przystuguje z kolei wylaczne prawo zadawania pytad. Efektem
kofcowym jest rozmowa oparta na pytaniach referencjalnych, ktéra prowadzi do
bardziej naturalnej wymiany informacji, ale za cen¢ niejasnosci celéw interakeyjnych
i pedagogicznych. Trudno zatem powiedzied, czy w porodwnaniu ze sztucznoscia
pokazowych pytan dyskursu z poprzedniej transkrypcji az tak wiele zyskata jakos¢
komunikacji odbywajacej si¢ w instytucjonalnym kontekscie, jakim jest klasa szkolna.

111



Jan Majer

6. Podsumowanie

Powyzsze rozwazania z natury rzeczy nie wyczerpuja dyskusji na temat technicz-
nych uwarunkowan pobierania danych i mozliwych zastosowan analizy dyskursu
na lekeji jezyka obcego. Czytelnik zainteresowany poruszang w artykule tematyka
powinien koniecznie siggnaé po zrédla, ktore rozszerza stosunkowo waski, specja-
listyczny zakres problemowy o tresci bardziej ogdlne, szczegdlnie te dotyczace
lingwistycznej analizy dyskursu 1 sposobéw prowadzenia badan. Z ksiazkowych
pozycijt dostepnych w wersji polskojezycznej poleci¢ warto zbidr studiow na temat
strukturalnych 1 procesowych aspektow dyskursu autorstwa Teuna van Dijka
(2001) oraz praktyczny poradnik badacza-obserwatora napisany przez Edwarda C.
Wragga (2001). Prace te uzupelni¢ mozna o lekture w wersji anglojezycznej, na
przyklad tak wartosciowe podreczniki jak monografia Heidi Riggenbach (1999)
o dyskursie na lekcji jezyka obcego, wprowadzenie do metodologii badan autor-
stwa Jamesa Deana Browna i Theodore S. Rodgersa (2002) oraz poradnik dla
nauczyciela zainteresowanego badaniami w dziataniu napisany przez Donalda
Freemana (1998) — wszystkie z zadaniami do rozwigzania i bogatymi aneksami.
Dopiero w oparciu o literature przedmiotu mozna bedzie odpowiednio uzasadnié
cel dzialan empirycznych oraz fachowo zaplanowac ich przebieg.
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