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How to investigate language acquisition in the classroom?
Quantitative and qualitative perspectives on language task

In studies on second language acquisition in formal settings, techniques
characteristic of both qualitative and quantitative research paradigms are
applied. In the first part of the article, we present general reflection on the
methodology of studies on second language acquisition, with a particular
emphasis on the role of exploratory research in the analysis of the process
of second language teaching/learning in formal settings. In the second
part, we present the concept of task, stressing its usefulness as a basic unit
of analysis of the corpus of linguistic data obtained in the classroom.

1. Wstep

Badanie procesu nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego (JO) w warunkach formal-
nych wymaga wgladu w to, czym zajmujg si¢ uczestnicy komunikacji w klasie.
Allwright (1983) definiujac podejscie typu cassroom-centered research (badania nad
akwizycjg JO w klasie) stawia sobie za cel badanie tego, co si¢ dzieje w klasie, gdy
wchodza do niej nauczyciel 1 uczniowie (ang. what happens inside the classroom when
learners and teachers come together). Ten prosty z pozoru cel stawia jednak przed bada-
czem powazne wyzwania natury metodologicznej dotyczace zebrania korpusu
danych i ich analizy. Ponizej proponujemy refleksje na temat metodologii badan
nad akwizycja JO 1 roli, jaka moze spelni¢ w niej zadanie jako jednostka analizy
korpusu danych zebranych 7z vivo w klasie. W pierwszej czedci nakreslamy krotka
charakterystyke dwoch ogdlnych typéw badan nad akwizycja JO (badania ilo$cio-
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we 1 jakosciowe), w drugiej za$§ przykiad badania jednostkowego (badanie eks-
ploracyjne) pod katem jego metodologicznych implikacji.

2. Badania iloSciowe a badania jako$ciowe

Terminy badanie ilosciowe 1 badanie jakosciowe okreslaja dwa rézne sposoby prowa-
dzenia badan. Wedlug rozréznienia Reichardta i Cooka (1979), badanie ilosciowe
ma charakter inwazyjny, kontrolowany, obiektywny 1 jest zorientowane na okre-
§lony rezultat, z kolei badanie jakoéciowe ma charakter naturalny, niekontrolo-
wany, subiektywny i jest zorlentowane na obserwacj¢ procesu. Ellis (1990) nazywa
badania ilo§ciowe badaniami polegajacymi na festowanin hipotez (ang. hypothesis-testing
research), za$ badania jakoSciowe nazywa badaniami eksploracyinymi (ang. exploratory-
interpretative research). Obie metodologie badant moga by¢ traktowane badZ w spo-
s6b dychotomiczny (Reichardt i Cook 1979) badz komplementarny (Larsen-
Freeman i Long 1991). Raz wiec podkresla sie konieczno§é wyraznego wyboru
migdzy jednym a drugim paradygmatem, innym razem dopuszcza sig, czy wrecz
zacheca, do stosowania w ramach jednego badania réznych technik, zaréwno
o charakterze jako$ciowym, jak i ilo§ciowym. Oba stanowiska sg odbiciem od-
miennych strategii podejscia do samych badan, cho¢ wydaje sig, ze catkowita
rozdzielno§¢ badan iloSciowych i jakoSciowych jest bardziej postulatem teore-
tycznym niz rzeczywistodcia. Jak slusznie zauwazaja Larsen-Freeman i Long
(1991), badanie jakosciowe i iloSciowe nalezy traktowac jako bieguny pewnego
continuum, na ktérym sytuuje si¢ cala seria technik, od czysto jakosciowych
(¢ntrospekgia), poprzez techniki posrednie (obserwagia), po czysto loSciowe (ekspe-
ryment sensu stricte). Granice pomiedzy poszczegolnymi technikami nie sq tak ostre
jak mogloby si¢ wydawac, z kolei wyboru tej najbardziej adekwatnej nie mozna
dokonywa¢ w oderwaniu od dziedziny, przedmiotu i celu badania.

W literaturze dotyczacej akwizycji jezyka obcego odnajdziemy przykiady za-
téwno badan par excellence losciowych/jakosciowych, jak i takich, w ktdrych zasto-
sowano kombinacje technik pochodzacych z obu metodologii. Na gruncie euro-
pejskim, badania podiuzno-transwersalne w ramach wieloletniego Pryjekrn ESF
(European Science Foundation) nad akwizycjq jezykéw obcych w warunkach natural-
nych (Perdue 1982) sq przykladem zastosowania takiej wiasnie podwdjnej meto-
dologii. Z jednej strony korzystano z technik jakosciowych (introspekga, obserwaga),
z drugiej strony, istnienie grupy kontrolnej (rodzimi uzytkownicy jezyka, ktory byt
zarazem jezykiem docelowym dla uczacych si¢ go), rygorystyczne wykonywanie
tych samych zadan przez wszystkich badanych (emigranci uczacy si¢ jezyka kraju,
do ktérego przybyli), a takze postawienie wyraznej hipotezy badawczej (tutaj: czy
istnieja uniwersalne formy 1 struktury w przypadku podstawowej odmiany interje-
zyka — nazwanej pézniej przez Kleina i Perdue (1997) basic variety — bez wzgledu na
jezyk wyjSciowy i docelowy) wskazuja na eksperyment.

Ze wzgledu na specyficzno$¢ samego przedmiotu badan, jakim jest akwi-
zycja jezyka, 1 duza ilo§¢ zmiennych, nadal duza role petnia tutaj techniki eksplo-
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racyjne, a sama dziedzina akwizycji JO szeroko czerpie z dyscyplin, ktére na tych
wladnie technikach sg oparte, jak etnografia komunikacji (Hymes 1966) czy tez
etnometodologia (Giilich 1991). W badaniach nad jezykiem i komunikacja, ba-
dania jakosciowe, takie jak systematyczna obserwacja, przygotowujg czgsto grunt
pod badania ilo$ciowe. Innymi slowy, eksploracja pomaga w okredleniu rele-
wantnych dla badan kategorii (np. typoéw pytani, zadan) 1 postawieniu hipotez,
ktére moga by¢ nastepnie testowane na drodze eksperymentalne;.

3. Badania ilo$ciowe i jako$ciowe nad akwizycja JO w klasie

Wedlug Chaudrona (1986), w badaniach nad akwizycja JO w warunkach instytucjo-
nalnych, niezaleznie od metodologicznej orientacji, chodzi zawsze o dwie podsta-
wowe kwestie: 1) ustalenie, jakie elementy procesu nauczania w klasie maja najsku-
teczniejszy wplyw na wyniki uczenia si¢ oraz 2) odkrycie, dlaczego owe relacje ist-
nieja. Z jednej strony odnajdziemy tu badania ilo$ciowe, zorientowane na produkt,
majgce na celu na przyklad ustalenie, jaki typ pytani jest bardziej skuteczny dla proce-
su uczenia si¢ JO, a z drugiej strony badania jako$ciowe, zotientowane na proces,
ktérych gtéwnym celem jest np. zidentyfikowanie i opisanie typéw zadaf czy tez
strategli komunikacyjnych pojawiajacych si¢ u interlokutoréw w klasie.

Do grupy badan ilo$ciowych mozna na przyklad zaliczy¢ badania nad wply-
wem typu zadania na uczestnictwo w interakcji (Doughty i Pica 1985, 1980).
W ramach eksperymentu, autorki zbadaly, jak na ilo$¢ i jako$¢ interakceji wply-
wajq zadania, w ktérych wymiana informacji pomiedzy uczestnikami jest albo
obowiazkowa, albo opcjonalna (one-way information gap task vs. two-way information
gap task). Podobne badania przeprowadzil tez Nunan (1991), ktéry zbadatl
wplyw na interakcje zadan otwartych, tj. takich, w ktérych istnieje wigcej niz
jedna poprawna odpowiedz i zadan zamknigtych, w ktérych istnieje jedna po-
prawna odpowiedz lub ograniczona ilo$¢ poprawnych odpowiedzi (gpen tasks vs.
closed tasks). Z kolei Fotos 1 Ellis (1991) w swoich badaniach nad uczeniem gra-
matyki oraz rozwijaniem wiedzy eksplicytnej i kompetencji komunikacyjne;
u uczacych si¢ poréwnywali skuteczno$¢ zadania gramatycznego z jednej strony
(uczacy si¢ mieli formutowac reguly po przedstawieniu im jednostek gramatycz-
nych i niegramatycznych) i tradycyjnej lekcji gramatyki z drugiej (uczniowie wy-
stuchali wyjasnien gramatycznych, ktore uczacy podal explicite).

Do grupy badan jako$ciowych mozna zaliczy¢ badania Germaina (1999),
ktoéry na podstawie szerokiego korpusu danych zebranych w szkotach badat struk-
ture lekeji JO 1 typy czynnosci'. Owocem tych badan eksploracyjnych jest funk-
cjonalna typologia czynnosci dydaktycznych (fr. activités didactiques) oraz model

' W badaniach Germaina (1999) nad nauczaniem/uczeniem si¢ JO przedmiotem analiz
jest proces dydaktyczny z perspektywy uczacego, stad uzywa si¢ w nich pojecia egynnosci
(takimi czynnoSciami sa np. pregentaga nowego matetialu czy tez weryfikaga nabytej wie-
dzy), a nie np. gadania.
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opisujacy kombinacje 1 sekwencje czynnosci standardowej lekeji JO. Zaréwno
typologia, jak 1 model czynnosci zostaly wypracowane przy zachowaniu jasno
okreslonych kryteriéw statystycznych — musiata na przyklad istnie¢ daleko idaca
zgodno$¢ (co najmniej 75%) miedzy osobami wykonujacymi transkrypcje lekci,
jesli chodzi o okreslenie typéw czynnosci oraz ich ramy czasowe. Dodatkowym
elementem instrumentarium badawczego byly spotkania z nauczycielami z klas,
w ktorych odbywaly sie nagrania, i analizowanie fragmentéw transkrypcji wzbu-
dzajacych kontrowersje interpretacyjne. W ten sposob zaréwno analiza korpusu
(a Scislej jego podzial na odpowiednie kategorie cxynmosii dydaktyeznych), jak
i wypracowany w badaniu model uniwersalnej struktury lekcji JO, zyskaly
w istotny sposob na obiektywnosci.

Innym przykladem badan jakosciowych w nauczaniu/uczeniu si¢ JO
w klasie sa badania nad omunikaga i strategiami dyskursywnymi (Pekarek 1998).
Wpisuja si¢ one najczesciej w analize typu konwersacyjnego, ktorej celem jest
zidentyfikowanie i opisanie zachowan adaptacyjnych interlokutoréw w komuni-
kacji. Stosowanie technik typowo eksperymentalnych w badaniach nad strategiami
komunikacyjnymi jest stosunkowo rzadkie i wymaga od badacza wyjscia poza
kontekst klasowego dyskursu i skupienia si¢ na wyselekcjonowanej grupie
uczniéw/ nauczycieli. W ramach tego typu badanl Grassi (2007) opisala strategie
nauczycieli w komunikacji z uczniami (pochodzacymi z rodzin emigrantow),
ktérych jezykiem pierwszym nie byl jezyk wioski, a ktorzy znajdowali si¢ w kla-
sach szkolnych razem z rodzimymi uzytkownikami jezyka wloskiego.

4. Badanie eksploracyjne nad nauczaniem/uczeniem si¢ JO w klasie

W badaniach nad akwizycja JO kluczowe jest zebranie danych, ktére od strony
tre§ciowej bylyby autentyczne, a od strony technicznej odpowiedniej jakosSci
umozliwiajacej analize i interpretacje. O ile w badaniach nad akwizycja JO
w warunkach naturalnych zebranie danych autentycznych, czyli pochodzacych
z codziennej komunikacji miedzy uczacymi si¢ jezyka docelowego a jego rodzi-
mymi uzytkownikami (czyli danymi w naturalnym kontekscie) jest bardzo
utrudnione, a w praktyce niewykonalne ze wzgledu na bardzo stabg jakos¢ reje-
stracji (nagrania) takich danych, uniemozliwiajaca ich interpretacj¢2, o tyle kon-
tekst klasy pozwala na zebranie danych autentycznych i odpowiedniej jakosci.
Jesli chcemy uchwyci¢ dynamike procesu nauczania/uczenia si¢ JO w kla-
sie 1 uzyska¢ dane typowe dla komunikacji w warunkach formalnych, najbardziej
adekwatna technikq wydaje si¢ obserwacja 1 nagranie lekcji JO 7n vivo. Wybor
tychze technik eksploracyjnych nie jest tez pozbawiony przeszkod i problemow
technicznych. Pierwsza, by¢ moze najtrudniejsza przeszkoda, jaka napotka ba-
dacz jest znalezienie nauczycieli JO, ktérzy zgodza si¢ na nagrywanie ich lekcj,
zwlaszcza dlugich serii znacznie rozciggnigtych w czasie. Jest to prawdopodob-

2 Odnosnie zbierania danych w ramach Projektu ESF, por. Perdue (1982).
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nie jedna z przyczyn, dla ktérych badad nad nauczaniem/uczeniem si¢ JO opat-
tych o nagrania 7z vivo w klasie jest bardzo malo. Jesli za$ takie badania sa pro-
wadzone, to z reguly mamy do czynienia z krétkimi seriami liczacymi kilka lekeji
lub wrecz z pojedynczymi lekcjami, ktére wykorzystywane sa raczej w badaniach
eksperymentalnych. I tak np. badanie Pienemanna (1989), z ktorego zrodzita si¢
wazna dla akwizycjonistow i dydaktykéw hipoteza o (nie)nauczalno$ci pewnych
struktur JO (ang. processing hypothesis) oparte byto na nagraniach kilku lekeji jezyka
niemieckiego jako obcego. Inng istotng trudno$cia, jakiej przysparza zbieranie
danych w klasie JO jest nieréwna, czesto niewystarczajaca, jako§¢ nagran. W na-
szym badaniu przeprowadzonym w szkotach $rednich i dotyczacym nauczania/
uczenia si¢ jezyka francuskiego jako obcego (Piotrowski 2006a) cz¢$¢ danych nie
mogla zosta¢ poddana analizie z powodu zbyt stabej jako$ci nagran. Huberman
i Miles (1991) stusznie zatem podkreslaja, ze dane jakosciowe bardzo czesto
zawieraja elementy, ktére z réznych wzgledéw nie nadaja si¢ do analizy. W klasie
liczacej z reguly kilkunastu uczniéw glosy czesto nakladaja si¢ na siebie, w od-
réznieniu od wypowiedzi nauczyciela, wypowiedzi uczniéw sg duzo slabiej arty-
kutowane i nie zawsze sa dobrze rejestrowane przez sprzet nagrywajacy (w na-
szym przypadku dyktafon z jednym, centralnie umieszczonym mikrofonem).
Mozna temu problemowi zaradzi¢ wyposazajac kazdego z uczniéw w osobny
mikrofon (technika stosowana w badaniach Germaina 1999). Otrzymuje si¢
wtedy dane o nieporéwnanie lepszej jakosci, jednak kosztem spotegowania para-
doksu obserwatora (Labov 1993), czyli, innymi stowy, zwigkszajac stopien skom-
plikowania instrumentarium badawczego, otrzymujemy dane o mniejszej auten-
tycznosci. Wzmocnienie paradoksu obserwatora jest oczywiscie jeszcze wyraz-
niejsze w przypadku nagran za pomoca kamery, urzadzenia przeciez niezbedne-
go, gdyby chcie¢ uwzgledni¢ dane parawerbalne, jak gesty czy mimike interloku-
toréw. Inna trudnoéé¢, tym razem podczas wykonywania transkrypcji, polega na
przypisaniu poszczegdlnych wypowiedzi ich wlasciwym autorom. W dyskursie
czeSciowo odnajdujemy wskazéwki pozwalajace na identyfikacje autoréw wy-
powiedzi (np. kiedy nauczyciel za pomoca imion wywoluje uczniéw do odpo-
wiedzi), jednak, naszym zdaniem, niezbednym uzupelnieniem instrumentarium
badawczego sa notatki z przebiegu nagrywanej lekcji. Stuza one z jednej strony
do identyfikacji wypowiedzi, z drugiej pozwalaja na odtworzenie pewnych czyn-
nosci, ktére umykajgq podczas nagrania, jak np. notowane stéwek/zdad/ struktur
jezyka na tablicy, a sa niezbedne do interpretacji wypowiedzi interlokutoréw.
W notatkach mozna tez uwzglednié, w zaleznosdci od celu badania, pewne za-
chowania interlokutoréw (czy np. podczas odgrywania 16l uczniowie patrza na
siebie, czy uzywaja notatek, czy wypowiedz nie zamienia si¢ w lekture) pozwala-
jace na lepsze uchwycenie dynamiki komunikacji w klasie.

Ponizszy fragment naszego korpusu pokazuje, iz wlasciwe zrozumienie
1 interpretacja danych pochodzacych z nagran in vive w klasie nie sa mozliwe bez
uwzglednienia zwigzkéw pomiedzy wypowiedziami ustnymi a wypowiedziami
pisemnymi uczestnikéw komunikacji.
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TK1/25.03.97 /113
E passons maintenant a I'expression de la conséquence nous allons
écrire un peu vous écrivez aussi
E notuje na tablicy:
11 est tres gentil. Tout le monde ’adore. =
11 est si gentil que tout le monde 'adore. =
11 est tellement gentil que tout le monde I’adore.
GA yta zapisane 3dania
tu peux traduire la deuxiéme et la troisieme phrase?

GA jest tak mity

E oui tak mity

GA ze caly Swiat...

E non tout le monde

GA <ze wszyscy go uwielbiaja

AA <zZe wWszyscy

GA jest tak samo...?

E tak to jest to samo czyli uzywamy wymiennie albo ‘si’ albo ‘tel-

lement’ czyli wyrazamy w ten sposéb konsekwencje czegos
z pewna intensywnoscia tak? jest tak bardzo mity ze

E la tgv va trés vite nous serons bientot arrivés

E (1) tgv c’est quoir (la) tgv

A? train a grande vitesse

E oui C’est ¢a train a grande vitesse

E (la) tgv va tres vite nous serons bientét arrivées Magda
MG le tgv si va

Faaa... (la) tgv?

MG c’est ¢a

E écoute (la) tgv va tres vite

MG tgv va si vite

E oui

MG que

E wkrotce przyjedziemy nous serons bientot arrivés
E bon viens au tableau et éctis cette phrase transformée
MG notuje na tablicy:

Le TGV va si vite que nous serons bientot artivés.
E notuje na tablicy:

11 a beaucoup d’argent. Il peut tout acheter. =

11 a tellement d’argent qu’il peut tout acheter. =

11 a tant d’argent qu’il peut tout acheter.
AN egyta zapisane xdania

3 Uzywane w cytowanym fragmencie korpusu symbole oznaczaja: E — nauczyciel, AN,
MG, GA — uczniowie, A? — uczed niezidentyfikowany, AA — grupa kilku uczniéw/cata
klasa, ? — intonacja wznoszaca, Xxx — wypowiedzenia w jezyku wyjsciowym, xoxx — komen-
tarze autora badania, << - wypowiedzenia nakladajace si¢ na siebie, xxx... — wypowiedze-
nie niedokoficzone, (xxx) — zapis fonetyczny, TK1/25.03.97/1I — kod nagranej lekcji.
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E jak myslicie po co napisaliémy na tablicy tyle tych zdan chodzi
mi o te zdania w tej chwili na tablicy ktore sg Zeby sobie uswia-
domi¢ co? miejsce miejsce tych stéwek , tellement” i ,,tant”

Zaznaczenie w transkrypcji zapisanych na tablicy podczas lekeiji wyrazen i struktur
w JO nie tylko ulatwia pdzniejsza interpretacje danych, 1 jest wigc cenne z meto-
dologicznego punktu widzenia, ale jest tez waznym zZrédlem informacji o sposo-
bach podawania (np. wizualizacji) uczacym si¢ elementow jezyka docelowego.

5. Zadanie jako jednostka analizy korpusu

W literaturze z dziedziny akwizycji i dydaktyki JO funkcjonuja trzy podstawowe
pojecia stuzace do okreslenia wykonywanej na lekcji przez uczacych si¢ pracy: ezyn-
nos¢ (fr. activité, ang. activity), dviczenie (fr. exercice, ang. drill) 1 zadanie (tr. tache, ang. task).
Od czasu pojawienia si¢ Ewurgpejskiego systenm opisu ksztateenia jegykowego (ESOK])
w roku 2001, to pojecie gadania zajmuje kluczowe miejsce w refleksji poswigcone;j
nauczaniu/uczeniu si¢ jezyka obcego w §rodowisku instytucjonalnym. Pojecie zada-
nia, obecne w dyskursie naukowym od dawna?, jest dzi§ na nowo odkrywane i defi-
niowane w ramach tzw. podejscia akcjonalnego (dziataniowego), ktérego konkret-
nym pendant jest metodyka zadaniowa (ang. zask-based langnage teaching). W tej perspek-
tywie lekcja JO jawi si¢ jako zbiér okreslonych zadan zorientowanych na konkretny
cel. W zalozeniu zadania maja mie¢ wszelkie znamiona autentycznych, czyli bezpo-
$rednio odnosi¢ sie do zwyklych codziennych czynnosci (np. kupowanie czegos).
W tym sensie typowe zadanie byloby przeciwienstwem klasycznego, czysto formal-
nego, a wiec nieautentycznego ¢wiczenia (Rosen 20006).

Praca wykonywana przez uczniéw w klasie ma réznorodny charakter, od
¢wiczen polegajacych na powtarzaniu form po improwizowane odgrywanie rol.
Jak wigc opisaé tak réznorodne czynnosci 1 w jakie je ujaé ramy? W naszym
badaniu, polegajacym na obserwacji i opisie lekcji jezyka obcego w polskiej szko-
le Sredniej (por. Piotrowski 2006a), za podstawows jednostke analizy danych
przyjeliSmy zadanze zdefiniowane jako cxynnosé zadana nezniowi (do wykonania), ktire
procedura wykonania gostata okreslona w polecenin. Taka definicja zadania pozwala na
opisanie wszelkich czynnosci wykonywanych w klasie w ramach zaje¢ dydak-
tycznych, od bardzo prostych (np. powtarzanie za nauczycielem serii stowek) po
stosunkowo skomplikowane (np. opowiedzenie historii z wakacji). W tej per-
spektywie wladciwie wszystkie czynnosci, z wyjatkiem czynno$ci o charakterze
organizacyjnym wykonywanych w J1, traktowane sa jak zadania. Zdaniem Ga-
onac’ha (1990), dla uczacego si¢ JO kazde dzialanie wykonywane w tym jezyku
jest, z psychologicznego punktu widzenia, zadaniem, gdyz wysitek mentalny
przy wykonywaniu czynnosci w JO jest systematycznie wigkszy niz przy wyko-

4 Odnosnie definicji i typologii zadari w pracach naukowych z dziedziny akwizycji i dy-
daktyki JO, por. Piotrowski (2006a).
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nywaniu czynnosci w J1. Z metodologicznego punktu widzenia zadanie moze
by¢ zatem w pelni operacyjna, jednostkq analizy korpuséw danych otrzymywa-
nych za pomoca nagran lekeji i vivo w klasie JO, niezaleznie od stosowanego
w danym kontekscie podejscia. Nie jest zatem istotne, czy w danej klasie stoso-
wana jest metodyka zadaniowa czy tez podejscie akcjonalne, gdyz kazda lekcje
JO da sie podzieli¢ na okreslone zadania. Ponizszy fragment korpusu pozwoli
zilustrowac interesujace nas pojecie adania:

TK1/17.09.98/1V/a

E bien maintenant dis-moi pourquoi certaines personnes font des
choses exceptionnelles

MG pour étre un héros pour étre téméraire

E pour prouver

MG pour prouver téméraire

E qu’ils sont téméraires

MG et intrépides

E intrépides oui

MG encore pour étre casse-cou

E oui + + qu’est-ce qu’ils aiment peut-étre qu’est-ce qu’ils n’aiment pas?
+ ils aiment la monotonie?

MG non

E non ils n’aiment pas la monotonie qu’est-ce qu’ils aiment?

MG ils aiment découvrir

E oui ils aiment découvrir quoi? de nouveaux endroits?

MG de nouveaux endroits

E de nouveaux sentiments

MG sentiments oul

E powiedz ‘oni ryzykuja Zyciem’

MG elles/ils risquent a sa vie

E <ils risquent leur? vie

MG <leur vie

E uhm + + traduis la phrase ‘chc¢ pozna¢ granice moich mozliwo-
§ci/moje wtasne granice’

MG (ze)/je veux (de) connaitre

E je veux connaitre

MG je veux connaitre (le) (di)/mes propres (limite)

E limites

MG limites

E nigdy nie odczuwatam tego uczucia

MG je ne sens

E au passé composé

MG je m’ai pas

E nigdy je n’ai? + + jamais?

MG je n’al jamais (sen) co to byto?

E odczuwac je n’ai jamais? + éprouvé

MG ah éprouvé ces +

E uczucia
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MG sentiments

E ces sentiments

E na koncu drogi zobaczytam + quelque chose

MG ala fin...

E une autre expression

MG au bout

E au bout de?

MG au bout de (zendroi)

E droga + au bout de?

MG chemin

E chemin la route au bout de la route au bout du chemin?
MG je vois

E passé composé

MG j’ai vu

E oui j’ai vu + quelque chose

MG quelque chose

E bon tu conjugues peut-étre le verbe ‘faire’ au présent

W powyzszym fragmencie mozna wyrézni¢ trzy rézne zadania wynikajace
z polecen adresowanych przez nauczajacego (E) do uczacego sie MG): 1) wolna
wypowied? ustna (‘pourquol certaines personnes font des choses exceptionnelles’ —
‘dlaczego niektére osoby robia nadzwyczajne rzeczy’), 2) tumaczenie 3dari 3 J1 na
JO, 3) koningaga czasownika ‘faire’ w czasie terazniejszym. Sformulowane pole-
cenia pozwalaja na okreslenie typu zadania i umieszczenie go w okreslonej kate-
gorii. Na przyklad wedlug typologii Chaudrona i Valcarcela (1988), oparte;
o kryterium marginesu swobody przy wykonywaniu zadania, wyréznione przez
nas zadania moga by¢ zakwalifikowane do wolnych, czesciowo sterowanyeh 1 catkowicie
sterowanych przez nauczyciela. Warto zauwazy¢, 1z poczatkowa kwalifikacja zada-
nia na podstawie polecenia moze zosta¢ poddana w watpliwo$¢ po przeanalizo-
waniu rzeczywistej jego realizagji. Dla przykladu, wolna wypowiedz ustna,
w ktorej uczenh mial oprzec si¢ o tre§¢ dialogu (jak we fragmencie powyzej), po-
winna zosta¢ zakwalifikowana do kategorii gadania czesciowo sterowane, jednak
przebieg wykonania pokazuje, ze mamy do czynienia z zadaniem catkowicie
sterowanym, i to zaréwno na poziomie tresci, jak i formy. Analiza naszego kor-
pusu pokazuje tez, ze np. zadanie typu odgrymwanie rdl, ktére wg Chaudrona i Val-
carcela (1988) winno by¢ zakwalifikowane do kategorii zadan wolnych, czesto
w trakcie realizacji zamienia sie w zadanie cze§ciowo albo catkowicie sterowane.
W konteks$cie wykonywania zadan jezykowych, Breen (1987) slusznie zatem
wyroznia zadania planowane (fask-as-workplan) 1 zadania rzeczywidcie realizowane
(task-in-process). Zastosowanie innych typologii zadan, opartych o inne kryteria
(np. stoplen trudnosci zadania do wykonania), moze by¢ pomocne w uchwyce-
niu innych aspektéw akwizycji JO w klasie. W naszym badaniu wypracowanie
inwentarza zadan (Piotrowski 2006b) miato istotng warto§¢ heurystyczna (zaob-
serwowanie 1 sklasyfikowanie rzeczywiscie wykonanych zadan) i stato si¢ punk-
tem wyjscia dla dalszych badan dotyczacych komunikacji/dyskursu w klasie JO.
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6. Wnioski

Badania jako$ciowe o charakterze eksploracyjnym, na podstawie korpusu zebra-
nego iz vivo w Kklasie, wydaja si¢ potrzebne do uchwycenia dynamiki procesu
nauczania/uczenia si¢ JO w watunkach formalnych. Technika polegajaca na
osobistej obserwacji, nagrywaniu i sporzadzaniu notatek pozwala na stosunkowo
finezyjna rejestracje tego, co dzieje si¢ podczas lekcji JO w klasie, cho¢ nie jest
ona pozbawiona istotnych ograniczen:: w stosunku do badan ilo$ciowych, dane
jakosciowe cechuje mniejsza obiektywno$¢, stad utrudnione jest porownywanie
wynikéw réznych badan, niektore fragmenty komunikacji w klasie umykaja reje-
stracji (np. wypowiedzi stabo artykulowane, niewyrazne), klasa jako grupa ucza-
cych si¢ charakteryzuje si¢ tez wicksza niz mozna a priori przypuszczaé zmienno-
$cia (np. absencje, zajmowanie miejsc w sali lekcyjnej w zmieniajacych si¢ czesto
konfiguracjach), ktora trudno uchwycic¢ i opisaé, a ktéra ma wplyw na komuni-
kacje 1 akwizycje JO.

Pomimo tych obiektywnych trudnosci techniki eksploracyjne sa, naszym
zdaniem, waznym instrumentem w badaniach nad nauczaniem/uczeniem si¢ JO,
gdyz jako jedyne pozwalaja na uchwycenie dynamiki komunikacji tak istotnej dla
procesu akwizycji w klasie. Analiza korpusu pod katem wykonywanych zadan
pozwala za$ na wglad w to, co konkretnie robi si¢ w klasie jezyka obcego, w to
jak zadania sa przez uczestnikéw komunikacji postrzegane i rzeczywiscie reali-
zowane. Wyniki eksploracyjnych badani nad procesem nauczania/uczenia si¢ JO
w klasie mogg tez by¢ realnym punktem odniesienia dla ewentualnych propozy-
¢ji dydaktycznych wysuwanych zbyt czesto jeszcze w sposéb intuicyjny.
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