Mirostaw Pawlak
UAM, Kalisz

NEGOCJOWANIE FORM

I ZNACZEN PODCZAS LEKCJI
JEZYKA OBCEGO — WYNIKI
BADAN

Negotiating form and meaning in the foreign language
classroom: Results of a study

According to numerous theorists and researchers, negotiation of form and
meaning plays a crucial role in second and foreign language acquisition,
since it enhances the quality of the input to which learners are exposed, it
promotes noticing gaps and holes in their target language knowledge, and it
provides them with opportunities to modify their incorrect output. Such
advantages have been posited, among others, by the Noticing Hypothesis
(Schmidt, 1990), the Interaction Hypothesis (Long, 1996) and the Output
Hypothesis (Swain, 1995), and they have corroborated by the latest findings
of research secking to determine the value of different focus-on-form op-
tions and in particular different ways of providing corrective feedback
(Sheen i Ellis, 2011; Pawlak, 2012). It can thus be assumed that teachers
should stimulate the use of negotiation, cither by reacting in the right way
to learners’ problematic utterances, planning communicative tasks encour-
aging its use, or undertaking training in this area. In line with such reason-
ing, the aim of this paper is to report the results of a study which attempted
to determine the incidence of negotiated interaction in pair and group work
activities, and to appraise its value for language acquisition.

1. Wprowadzenie

Jednym z kluczowych pytan dotyczacych procesu uczenia si¢ jezyka obcego jest
to, czy jest on wynikiem odpowiedniej ekspozycji, czyli kontaktu z wystarczajaca
ilodcia danych jezykowych, ktére spetniaja okreslone parametry, czy tez konieczna
jest réwniez interakcja w tym jezyku, ktéra z jednej strony umozliwia skuteczne
osiaganie zamierzonych celéw komunikacyjnych, a z drugiej pozwala na wigksze
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zautomatyzowanie posiadanej wiedzy jezykowej 1 jej bardziej efektywne wykorzy-
stanie w roznych kontekstach. Zwolennikiem tego pierwszego podejscia jest
Krashen (1985), wedlug ktérego warunkiem koniecznym, ale tez wystarczajacym
do nauki jezyka obcego jest tzw. ekspogyga naciaca (ang. comprebensible inpuf), tzn.
dostep do danych jezykowych, ktérych zrozumienie wymaga od uczacego si¢
dodatkowego wysilku z uwagi na fakt, ze zawieraja one nieco bardziej zaawanso-
wane formy jezykowe. Jak pisze Krashen (1985: 2): ,,Mo6wienie jest wynikiem, a
nie przyczyng przyswajania jezyka. Mowienia nie mozna nikogo nauczy¢ bezpo-
$rednio, gdyz umiejetnosé ta rozwija si¢ wraz z rosnaca kompetencija jezykowa w
rezultacie kontaktu z danymi jezykowymi” (ttumaczenie autora). Cho¢ nie spo-
s6b sie nie zgodzié, ze nie ma mozliwosci przyswojenia jezyka obcego bez kon-
taktu z tym jezykiem, bez wzgledu na to, czy odbywa si¢ to w mowie, czy tez w
piSmie, to poglad wyrazony przez Krashena (1985) uznac nalezy za dyskusyjny, a
zdecydowana wigkszo$¢ specjalistow jest obecnie zdania, ze produkcja jezykowa,
a w szczegolnoscl interakcja 1 towarzyszaca jej czesto negatywna informacja
zwrotna w postaci korekty pojawiajacych si¢ bledéw, to takze elementy nie-
zbedne do rozwoju wiedzy jezykowej (patrz Gass, 2003).

Mechanizmem, ktéry wedlug wielu teoretykow i badaczy odgrywa klu-
czowy role jesli chodzi o pozytywny wplyw interakcji na proces przyswajania
jezyka jest negogowanie form i gnaczen (ang. negotiation of form and meaning), czyli takie
prowadzenie dyskursu, aby nie dopusci¢ do zaburzenia przebiegu komunikacji,
ale tez zwrdci¢ uwage uczacych si¢ na to, ze ich wypowiedzi zawieraja bledy, sa
nieprecyzyjne lub nieodpowiednie w danej sytuacji (np. Long, 1996; Swain,
1995, 2000; Gass, 2003). Mozna zatem zalozy¢, ze nauczyciele powinni stymu-
lowaé stosowanie tego typu strategii, czy to przez reagowanie w odpowiedni
sposob na wypowiedzi uczniéw, planowanie zadan komunikacyjnych zachecaja-
cych do ich stosowania, czy tez podejmowanie treningu w tym zakresie. Rzecz
jasna, przed podjeciem tego typu dzialan powinni by¢ oni przekonani co do ich
rzeczywistej przydatnosci, zaréwno w szerszym kontekscie edukacyjnym, jak 1 w
konkretnych sytuacjach, w ktérych na co dzien pracuja. Dlatego tez celem ni-
niejszego artykulu jest zaprezentowanie wynikéw badania empirycznego, w
ktérym podjeta zostata proba okreslenia czestotliwosci wystepowania negocjacii
form 1 znaczen podczas pracy w parach 1 matych grupach, a takze wplywu tego
typu sekwencji na nauke jezyka obcego. Jego pierwsza czeS¢ jest poSwigcona
omoéwieniu podstaw teoretycznych procesu negocjowania oraz wynikéw prze-
prowadzonych do tej projektéw badawczych w tym zakresie. Cze$¢ druga kon-
centruje si¢ na przedstawieniu celéw i charakterystyki badania, jak rowniez na
prezentacji i interpretacji jego wynikéw, co z kolei stanowi punkt wyjécia do
zaproponowania konkretnych rozwigzan dydaktycznych oraz wskazania dal-
szych kierunkéw badawczych.
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2. Rola negocjowania form i znaczen w nauce je¢zyka obcego

Cho¢ pierwsze dowody na zwiagzek miedzy interakcja a nauka jezyka obcego po-
jawily si¢ w pracach takich badaczy jak Hatch (1978) czy Seliger (1983), kluczowe
znaczenie ma tutaj jednak wegesna wersja hipotegy interakcying, ktora zaproponowal
Long (1983) jako pewne poszerzenie i uzupelnienie wysunictej przez Krashena
(1982, 1985) hipotezy dotyczacej roli ekspozycji znaczacej. Choé¢ Long (1983) nie
odrzucal w tym przypadku twierdzenia, ze nauka jezyka obcego jest przede
wszystkich wynikiem kontaktu z odpowiedniej jakosci danymi jezykowymi, podat
on w watpliwo$¢ sposob zapewnienia uczacym si¢ dostepu do tego typu danych,
stojac na stanowisku, ze modyfikacja struktury interakcji, ktéra mozna osiagnaé
przez negocjowanie znaczenia, kiedy pojawiaja si¢ problemy ze zrozumieniem
wypowiedzi, jest o wiele wazniejsza anizeli wyeliminowanie a priori wszystkich
struktur czy stow, ktore mogg sta¢ si¢ Zzrodlem probleméw. Innymi stowy, takie
modyfikacje umozliwiajg petniejsze zrozumienie danych jezykowych wtedy, kiedy
osoba uczaca si¢ na pewno tego potrzebuje, dzigki czemu mozna lepiej dostoso-
waé poziom uzywanego jezyka do poziomu rozwoju jej jezyka posredniego.

Z biegiem czasu specjalisci zaczeli jednak dochodzi¢ do wniosku, Ze rola
interakcji nie polega tylko i wylacznie na przyczynianiu si¢ do lepszego zrozu-
mienia danych jezykowych i ze moze si¢ ona bezposérednio przeklada¢ na przy-
swajanie réznego rodzaju form jezykowych. Duze znaczenie miala tutaj zapro-
ponowana przez Schmidta (1990) hipoteza swiadomego spostrzegania, wedlug ktorej
skuteczna nauka jezyka obcego nie jest mozliwa bez zwracania uwagl na jego
formalne aspekty, gdyz pozwala to na poréwnywanie wiasnych wypowiedzi z
wypowiedziami bardziej zaawansowanych uzytkownikéw, a co za tym idzie do-
strzeganie brakéw i luk w wiedzy jezykowej, co stanowi impuls do restruktury-
zacji jezyka posredniego. Przyjecie tego typu zalozenia musiato sie przetozy¢ na
przewarto$ciowanie pogladéw na role produkeji jezykowej, a Scislej) mowiac
interakcji, w przyswajaniu jezyka obcego, poniewaz to wilasnie aktywny udzial w
rozmowach z innymi jego uzytkownikami stwarza sytuacje, w ktorych uczacy si¢
zastanawia si¢, jak przekaza¢ okreslony komunikat, popelnia bledy, otrzymuje
negatywna informacje zwrotna 1 ma mozliwo$¢ dokonania niezbednych poréw-
nan. W zwiazku z tym, Long (19906) zaproponowal zmodyfikowang wersje hipotezy
interakgyng, ktora postuluje bardziej bezposredni wplyw interakeji na przyswaja-
nie jezyka docelowego. Podobnie jak we wczesniejszej wersji, podstawowe zna-
czenie ma tutaj negocjowanie, ale nie tylko znaczenia, ale réwniez wykorzysta-
nych form jezykowych, co pozwala na podniesienia jako$ci ekspozycji, choéby
poprzez segmentacje danych wejSciowych, dostarcza uczacym si¢ negatywnej
informacji zwrotnej w postaci korekty popetnianych bledéw, a w przypadku,
kiedy korekta ta zostanie dostrzezona i dokonane zostana niezbedne poréwna-
nia, stwarza mozliwoéci modyfikacji niepoprawnych wypowiedzi.

Waznym uzupelnieniem hipotezy interakcyjnej jest hipoteza produkgi jezyko-
wej, ktora zaproponowata Swain (1985) po licznych analizach efektywnosci kana-
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dyjskich programéw immersyjnych, wskazujac, ze sama ekspozycja, nawet jesli
spelnia ona kryteria okreslone przez Krashena (1982, 1985) i zrozumienie wypo-
wiedzi wymaga od uczacego si¢ pewnego wysitku, jest niewystarczajaca do pelne-
go rozwoju kompetencji komunikacyjnej!. Dzieje si¢ tak dlatego, ze rozumienie
wypowiedzi mozliwe jest dzigki znajomosci odpowiedniej leksyki, posiadanej juz
przez uczacego si¢ wiedzy o §wiecie, czy tez zapoznaniu si¢ z okreslonym kontek-
stem i nie wymaga ono zazwyczaj syntaktycznego przetwarzania danych jezyko-
wych. W przypadku produkcji jezykowej natomiast takie przetwarzanie jest po
prostu niezbedne, poniewaz w innym przypadku niemozliwe byloby skonstru-
owanie poprawnej i zrozumialej wypowiedzi, a w zwigzku z tym uczacy si¢ musi
zwraca¢ uwage na struktury, ktérych uzywa, a takze sposob, w jaki taczy ze soba
stowa 1 zdania. Swain (1995, 2000, 2005) idzie jednak dalej, twierdzac, ze sama
produkcja jezykowa jest niewystarczajaca, aby mogl nastgpowaé rozwdj jezyka
posredniego, 1 ze musi to by tzw. produkga nacaca (ang. comprebensible ontpus), co
znaczy, ze tworzone wypowiedzi powinny by¢ poprawne, spdjne, precyzyjne i do-
stosowane do sytuacji. Zwraca tez uwage na bardzo wazne funkgje, jakie petni pro-
dukeja jezykowa w procesie przyswajania jezyka obcego, gdyz oprocz zwigkszania
automatyzacji wiedzy jezykowej, a co za tym idzie przyczyniania si¢ do wigkszej
plynnosci wypowiedzi, stymuluje ona proces §wiadomego spostrzegania, pozwala na
testowanie hipotez dotyczacych funkcjonowania jezyka docelowego i zacheca ucza-
cych si¢ do refleksji nad tworzonymi przez nich wypowiedziami. Warto podkreslic,
ze w swoich nowszych publikacjach Swain (2005) podejmuje udane proby wyjasnie-
nia roli produkdji, interakcji i negocjowania form jezyka, Iaczac perspektywe psycho-
lingwistyczna, ktéra stanowi podstawe hipotezy §wiadomego spostrzegania, hipotezy
interakcyjnej 1 hipotezy produkgji jezykowej, z podejsciem kladacym nacisk na spo-
feczny wymiar nauki przez interakcje, a w szczegdlnosci z teorig socjokulturowsa
(Lantolf, 2006; Lantolf i Thorne, 2006). Odwolujac si¢ do zalozen tej teotii, mozna
bowiem przyjaé, ze wysilki rozmoéwcow zmierzajace do lepszego zrozumienia swo-
ich wypowiedzi czy wyeliminowania bledow i niescistosci, ktére w nich wystepuja,
sg dla mniej zaawansowanych uczacych si¢ okazja do interakcji w tzw. strgfie najbliz-
szeg0 rozwon (ang. ome of proximal development), ktora umorzliwia internalizacje wiedzy
jezykowej i prowadzi do co raz wigkszej autoregulacii.

(1) T. OK. s0 you decided to prevent this from happening, right? [N: wigc postanowiles
temu zapobiec, tak?]
L. What is ‘prevent’? I don’t understand [U: co to znaczy ‘prevent’, nie rozu-
miem| (negocjowanie znaczenia)

v Kompetenga komunikagyna jest tutaj rozumiana tak jak ja definiuja Canale i Swain (1980) i Canale
(1983). Obejmuje ona kompetengie gramatyegng (tj. znajomos¢ podsystemow jezyka), kompetenge
dyskursywng (§. zdolnos¢ tworzenia logicznych i spjnych tekstow w mowie i pismie), Lompetenge
sogolingwistyezng (4. umiejetno$¢ uzywania jezyka obcego stosownie do sytuacii) oraz Rompetene
strategiezng (4. zdolno$¢ przezwyciezania trudnosci w wyrazaniu zamierzonych tresci).
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T. Prevent... like you stopped it [N: ‘prevent’ ... to znaczy ze zatrzymales to]
(modyfikacja interakcyjna)

L. OK... yes I stopped and then I want to talk to her [U: tak zatrzymalem i potem
chce z nia porozmawiac| (bfad w uzyciu czasu przeszfego)

T. You WANTED 1o talk to her [N: CHCIALES z nig porozmawiaé] (nego-
cjowanie formy — korekta w postaci przeformufowania)

L. Yes I wanted to talk and (...) [U: Tak, chcialem porozmawiac
i...](spostrzeganie, modyfikacja wypowiedzi, autokorekta)

(2) L. He win a lot of money in a lottery and be was happy [U: On wygra¢ duzo pie-
niedzy na loterii 1 byl szcz¢sliwy] (bfad w uZyciu czasu przesztego)
T. I beg you pardon? He win? [N: Przepraszam? On wygrac?] (negocjowanie
formy — korekta w postaci prosby o wyjasnienie i oraz o potwierdzenie)
L. He win... He won a lot of money... Heis ... richer in town? [U: On wygrac...
On wygral duzo pieniedzy... jest bogatszy w miescie| (spostrzeganie,
modyfikacja wypowiedzi, autokorekta, kolejny bfad, tym razem w
uZyciu stopnia najwyzszego przymiotnika)
T. He is the richest in town right now [N: On jest teraz najbogatszy w calym
miescie] (bezposrednia korekta bfedu)
L. Yes, he is the richest [U: tak jest najbogatszy| (testowanie hipotezy, mo-
dyfikacja wypowiedzi)

Warto w tym miejscu krotko wyjasni¢ sam proces negocjowania znaczen i
form jezyka, co ulatwi odwolanie si¢ do dwoch fragmentéw dyskursu odbywa-
jacego si¢ podczas lekgji, ktére oznaczono jako (1) 1 (2)2. Jak wyjasnia Ellis
(1997), negogowanie mozna zdefiniowa¢ jako interakcje majace na celu unikniecie
impasu komunikacyjnego, badZz tez rozwiazanie takiego problemu, kiedy juz
zaistnial, po to, aby rozmowa mogla si¢ dalej toczy¢. Jesli chodzi o negogowanie
gnacgenia, to oczywiscie ma ono za zadanie wyeliminowanie autentycznych trud-
nosci z wymiang informacji, na przyktad wtedy, kiedy jeden rozméwcea nie ro-
zumie, co méwi drugi, lub ma watpliwosci co do interpretacji jego wypowiedzi.
Sytuacja jest o wiele bardziej skomplikowania w przypadku negogowania formy,
poniewaz takze tutaj moze ona by¢ reakcja na brak zrozumienia, ktéry jest wy-
nikiem powaznego bledu popelnionego przez uczacego sie, ale moze réwnie
dobrze by¢ zamierzonym dzialaniem nauczyciela, ktéry postanawia zwrécié
uwage ucznia na taki czy inny problem natury jezykowej. Mozna wigc tutaj mo-
wi¢ o negocjowaniu formy, ktére ma charakter &omwersacyiny oraz takim, ktore
pelni funkcje dydaktyczng (por. Ellis, Basturkmen i Loewen, 2002) 1 jest czesto

2 W kwadratowych nawiasach zamieszczone zostaly tlumaczenia z jezyka angielskiego
na jezyk polski dokonane przez autora. W okraglych nawiasach znajduja si¢ pisane thu-
stym drukiem komentarze do poszczegdlnych wypowiedz. Litery T i L w jezyku angiel-
skim oraz N i U w jezyku polskim odnosza si¢ odpowiednio do nauczyciela i ucznia.
Uzycie wielkich liter oznacza emfaze. Te same konwencje zastosowane takze w przy-
padku innych przykladéw zamieszczonych w niniejszym artykule.
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interpretowane jako wazna technika korekty bledéw jezykowych, ktéra ma nie
tylko zwrdcié uwage uczacego si¢ na popelniony blad, ale réwniez stworzyc
mozliwos¢ autokorekty. I tak, jesli spojrzymy na przyktad (1), to pytanie ucznia
jest wynikiem niezrozumienia sfowa ‘prevent’, ktore zostaje nastgpne wyjasnione
przez nauczyciela, i to w jezyku angielskim, w zwigzku z czy mamy tu do czy-
nienia z klasycznych przypadkiem negocjowania znaczenia. Reakcja nauczyciela
na blad w uzyciu czasu przeszlego jest natomiast wyrazem negocjowania form
jezyka 1 jest tak naprawde przykladem korekty przy wykorzystaniu tzw. przefor-
mutowania®. Jesli za$ chodzi o przyklad (2), to mozna tutaj méwic jedynie o ne-
gocjowaniu formy, gdyz trudno w takiej sytuacji zatozy¢, ze nauczyciel rzeczywi-
$cie nie zrozumial wypowiedzi ucznia, ktéra jest do$¢ przewidywalna. W odpo-
wiedzi na blad w zastosowaniu czasu przeszlego, zwraca uwage na zaistnialy
problem uzywajac prosby o wyjasnienie oraz potwierdzenie, co sprawia, ze
uczgey si¢ zdaje sobie sprawe z uzycia blednej formy czasownika i dokonuje
niezbednej modyfikacji. Kontynuujac swoja wypowiedz, uczen popetnia jednak
kolejny blad, tym razem uzywajac stopnia wyzszego zamiast stopnia najwyzsze-
go przymiotnika, a nauczyciel, by¢é moze z uwagi na brak czasu, otwarcie go
poprawia, a poprawna wersja zostaje od razu powtérzona.

Przekonanie o pozytywnej roli negocjowania form i znaczen nie wynika
bynajmniej jedynie z rozwazan teoretycznych i znalazta ona potwierdzenie w
wynikach wielu projektéw badawczych. Wezedniejsze badania w tym obszarze
byly gtéwnie inspirowane zalozeniami pierwszej wersji hipotezy interakcyjnej
(Long, 1983) 1 pokazaly, ze negocjacja przyczynia si¢ do lepszego zrozumienia
wypowiedzi (np. Tanaka, 1991; Loschky, 1994), poniewaz zwicksza szans¢ na
pojawienie ekspozycji znaczacej, ktora, jesli przyjac¢ poglad Krashena (1982), jest
gléwna sita napedowa rozwoju jezyka posredniego. Motywacja do najnowszych
badan sq natomiast propozycje teoretyczne uzasadniajace zwracanie uwagi ucza-
cych sie na formy jezykowe w trakcie spontanicznej komunikacji, takie jak
omoéwione powyzej hipotezy, tj. hipoteza §wiadomego spostrzegania (Schmidt
1990), zmodyfikowana hipoteza interakcyjna (Long, 1996) oraz hipoteza pro-
dukgji jezykowej (Swain, 1985, 1995). Czes¢ z nich stanowiq badania opisowe,
oparte o analiz¢ sekwencji pojawiajacych si¢ w dyskursie klasowym, ktére jasno
pokazuja, ze negocjacja formy, czy tez, uzywajac alternatywnej terminologii,
nacisk na forme jezyka w trakcie wykonywania zadan komunikacyjnych, przy-
czynia si¢ do modyfikacji wypowiedzi i poprawnej autokorekty (np. Sheen, 2004;
Pawlak, 2005). Jeszcze bardziej przekonywujace sa wyniki badan eksperymental-
nych i quasi-eksperymentalnych, poniewaz ze zdecydowanej wickszosci z nich

3 Negocjowanie formy jest tutaj rozumiane szerzej niz zestaw technik majacych zacheci¢
uczacego si¢ do modyfikaciji swojej wypowiedzi w celu wyeliminowania btedu, o ktérych
pisza Lyster and Ranta (1997), kontrastujac je wlasnie z przeformutowaniem i bezpo-
$rednig korekta. Doktadniej méwiac, obejmuje ono wszystkie rodzaje korekty, ktora

nastepuje bezposrednio po popelnieniu bledu przez uczacego si¢.
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jasno wynika, ze negocjowanie formy jako element korekty jezykowej prowadzi
do przyswojenia okreslonych sléw i struktur, a pozytywne efekty sq widoczne w
dtuzszym okresie czasu (patrz Lyster 1 Saito, 2010; Pawlak, 2012). Wszystko to
pokazuje, ze negocjowanie znaczenia i formy to niezwykle wazny element w
przyswajaniu jezyka obcego 1 jeden z najskuteczniejszych sposobow dokonywa-
nia korekty bledow, czy tez, szerzej, nauczania formalnych aspektéw tego jezy-
ka, co z pewnoscig stanowi wystarczajace uzasadnienie do prowadzenia dalszych
badan nad jej skutecznoscia, takich jak to, ktérego rezultaty oméwione zostana
w kolejnej czesci artykutu.

3. Opis projektu badawczego

Jak juz wspomniano powyzej, przeprowadzony projekt badawczy mial na celu
okreslenie czestotliwosci wystegpowania negocjowania form i znaczen podczas
pracy w parach i matych grupach jak réwniez zweryfikowanie przydatnosci tego
typu sekwencji. W zwigzku z tym postawione zostaly nastepujace szczegdlowe
pytania badawcze (por. Pawlak, 2000):

1. Jaka jest czestotliwo$¢ wystepowania negocjacji form 1 znaczeft podczas

pracy w parach malych grupach?

2. Jaki jest wplyw réznych sposobéw inicjowania negocjacji, tj. prosby o wyja-
$nienie 1 prosby o potwierdzenie na modyfikacje wypowiedzi uczacych si¢?
Jakiego rodzaju modyfikacje interakcyjne zachodza w wyniku negocjacji?

4. Jaki jest wplyw rodzaju wykonywanego zadania i cech uczacych si¢ na

wystepowanie, rodzaj 1 jako$¢ negocjowania jak réwniez modyfikacji in-
terakcyjnych?

W celu znalezienia odpowiedzi na tak sformulowane pytania przeanali-
zowano dane w postaci nagran i zapiséw 112 przypadkéw pracy parach i malych
grupach, ktére wykonane zostaly na potrzeby réznych projektow badawczych
przeprowadzonych przez autora i ktére obejmowaly ponad 1000 minut interak-
cji. Wszystkie te dane zebrane zostaly podczas lekcji, co oznacza, ze analizowana
praca zespolowa stanowila ich integralng cze$¢ i wpisywala si¢ w dyskurs eduka-
cyjny sluzacy realizacji okreslonych celéw dydaktycznych. Ich uczestnikami byli
uczniowie szkol ponadgimnazjalnych, a poziom opanowania przez nich jezyka
obcego mozna okresli¢ jako A2 i B1, cho¢ istnialy spore réznice w tym zakresie
w poszczegdlnych klasach. Podczas pracy w parach 1 malych grupach wykony-
wane byly nastgpujace rodzaje zadan: rozmowa na temat ustalony przez nauczy-
ciela (40), zadania oparte o luke informacyjna (24), odgrywanie 16l (20), rekon-
strukcja tekstu (16) oraz zadania wymagajace podejmowania decyzji (6). Innymi
stowy, jedynie 24 (21,5%) zadania wymagaly rzeczywistej wymiany informacji
pomiedzy uczacymi si¢, zmuszajac ich niejako do wigkszego zaangazowania si¢
w interakcje, podczas gdy 88 (78,5%) takiej wymiany informacji nie wymagalo,
poniewaz jedna lub dwie osoby mogly zdominowa¢ wszystkie wypowiedzi, tak
jak ma to czesto miejsce w trakcie zadan wymagajacych podejmowania decyzji

»
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czy po prostu dyskusji. W celu uzyskania pelniejszego 1 bardziej wieloaspekto-
wego obrazu roli negocjowania form 1 znaczeni, dane te zostaly poddane analizie
ilosciowej 1 jako$ciowej. Ta pierwsza polegala na: (1) okresleniu liczby sytuaciji, w
ktérych miato miejsce negocjowanie form i znaczen, (2) okreéleniu liczby przy-
padkow, w ktérych negocjacja prowadzita do modyfikacji wypowiedzi i (3) do-
konaniu powyzszych obliczent w zaleznosci o rodzaju zadania (obecno$¢ luki
informacyjnej lub jej brak) oraz sposobu inicjacji sekwencji negocjacyjnej (pros-
ba o wyjasnienie i potwierdzenie). Jesli chodzi o t¢ druga, to koncentrowala si¢
ona na: (1) okresleniu charakteru sekwencji negocjacyjnych, (2) okresleniu jako-
$ci modyfikowanych wypowiedzi uczacych si¢ pod katem ich poprawnosci i
stopnia zlozonosci, (3) okresleniu alternatywnych sposobéw unikania i rozwia-
zywania probleméw pojawiajacych w trakcie komunikacii (uzycie jezyka polskie-
go itp.) 1 (4) okresleniu wplywu czynnikow zwigzanych z osobg uczaca si¢ (np.
poziom zaawansowania) na wystgpowanie negocjowania form i znaczen, jak
réwniez na modyfikacje wypowiedzi oraz rodzaj tych modyfikaciji.

4. Wyniki projektu badawczego

W wyniku przeprowadzonej analizy ilo$ciowej 112 zapisoéw interakcji podczas
wykonywania zadan w parach i w malych grupach zidentyfikowano ogdlem 74
przypadki negocjowania form i znaczefi, co oznacza, ze na kazde zadanie przy-
padato 0,66 sekwencji negocjacyjnej, a to jasno pokazuje, ze takie sytuacje byly
niezwykle rzadkie. Okazalo si¢ réwniez, ze waznym czynnikiem determinujgcym
pojawienie si¢ tego rodzaju interakcji jest rodzaj wykonywanego zadania, gdyz
26 sekwencji negocjacyjnych zaobserwowano w tracie aktywnosci opartych o
luke informacyjna, co oznacza, ze na kazde zadanie przypadato 1,08 takiej se-
kwenciji, 1 48 w aktywno$ci nie wymagajacych wymiany informacji, co przeklada
si¢ na 0,55 takich sytuacji na zadanie. Trzeba podkresli¢, ze takie wyniki nie od-
biegaja od rezultatéw innych badan (np. Pica, 1987; Foster, 1998) i pokazuja, ze
istnienie luki informacyjnej i zwigzana z tym faktem konieczno§¢ wymiany in-
formacji przyczyniaja si¢ do czestszego odwolywania si¢ do strategii opartych o
negocjowanie. Jesli chodzi o sposéb inicjowania sekwencji negocjacyjnych, to w
42 przypadkach zastosowano prosbe o potwierdzenie uslyszanej wypowiedzi
(56,76%), a w 32 prosbe o wyjasnienie (43,24%). W 38 sytuacjach wynikiem
negocjowania formy badZ tez znaczenia byla modyfikacja pierwotnej wypowie-
dzi, co oznacza, ze stato si¢ tak w 51,35% wszystkich zidentyfikowanych se-
kwencji negocjacyjnych, a na kazda z nich przypadato 0,34 tego typu modyfika-
cji. Nie zaobserwowano réznic w odniesieniu do czgstosci wystgpowania mody-
fikacji wypowiedzi w zalezno$ci od sposobu, w jaki zostala zainicjowania se-
kwencja negocjacyjna, gdyz mialo to miejsce po 19 razy w przypadku prosby o
wyjasnienie i prosby o wyjasnienie. Taki rezultat moze zaskakiwaé, biorac pod
uwage fakt, ze stoi on w sprzecznosci z wynikami podobnych projektéow badaw-
czych (np. Ellis, Basturkmen i Loewen, 2002), w ktorych zmodyfikowana pro-
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dukcja jezykowa, a czesto réwniez autokorekta, pojawiata si¢ o wiele czgsciej w
reakcji na réznie sformulowane pros$by o wyjasnienie wypowiedzi.

Jesli przyjrzeé si¢ nieco blizej charakterowi modyfikacji wypowiedzi na-
stepujacych w wyniku sekwencji negocjacyjnej oraz rodzajowi wprowadzanych
przez uczacych si¢ zmian i pojawianiu si¢ autokorekty, to okazuje sig, ze w zde-
cydowanej wickszosci przypadkéw modyfikacje te byly minimalne i nie prowa-
dzily do lepszego zrozumienia przekazywanych tresci lub wyeliminowania poja-
wiajacych si¢ bledéw. Taki stan rzeczy doskonale ilustrujg przyklady (3) i (4),
jako Ze w pierwszym z nich uczed po prostu powtarza to samo slowo nie
przejmujac si¢ zbytnio faktem, zZe jego rozméwcea moze go nie rozumied, a w
drugim nastepuje co prawda zamiana nierozumianego wyrazu na jego synonim,
ale jest to stowo o podobnym poziomie trudno$ci i mozna mieé¢ watpliwosci,
czy réwniez ono bedzie zrozumiate. W catej 1000-minutowej bazie danych uda-
lo si¢ odnalez¢ jedynie 3 sytuacje, w ktérych negocjacja przyczynila si¢ do
zwigkszenia poprawnosci wypowiedzi, tak jak ma to miejsce w przykladzie (5),
gdzie uczacy si¢ modyfikuje swoja wymowe, tak aby stala si¢ ona bardziej zro-
zumiala. Trzeba tez podkresli¢, ze negocjacja form i znaczen miala gtéwnie
charakter konwersacyjny, a nie dydaktyczny, co pokazuje, ze uczniowie niechet-
nie wskazywali na popelniane bledy 1 starali si¢ w ten sposéb nakfoni¢ rozmoéw-
ce do ich korekty. Dos¢ typowy jest tutaj przykiad (6), w ktérym pytanie o po-
twierdzenie jest wynikiem blednego zrozumienia podanej liczby, a nie problemu
z uzyciem ktéregos z podsystemow jezyka docelowego.

(3) L1. there... there is a kettle [U1: jest... jest tam czajnik]
L2. kettle? [U2: czajnik?| (prosba o potwierdzenie)
L1. yes fertle [U1: tak czajnik] (powtorzenie tego samego sfowa)

“) L1 (...) there is also some garbage and [U1: jest tez troche $mieci ]
12, ... what does it mean garbage [U2: co znaczy ‘garbage’| (prosba o wyjasnienie)
L1. garbage is the trash... trash (...) [U1: ‘garbage’ znaczy to samo co ‘trash’]
(modyfikacja polegajaca na uzyciu dos¢ trudnego synonimu)

(5) L1. the house I found ont about it situated in Washington [U1: dom, o ktérym czy-
tatem znajduje si¢ w Waszyngtonie| (niezrozumiata wymowa)
L2. in where? [U2: gdzie?| (prosbha o wyjasnienie)
L1. in Washington [U1: w Waszyngtonie| (autokorekta wymowy)

(6) L1. she has written forty books [U1: napisala czterdziesci ksiazek]
L2. four books? [U2: cztery ksiazki?] (prosba o potwierdzenie z uwagi na
niezrozumienie)
L1. ... forty books [U1: czterdziesci ksiazek| (powtorzenie czesci wypowiedzi)

Trzeba réwniez zwréci¢ uwage na kolejny fakt, ktory kaze si¢ powaznie

zastanowi¢ nad efektywnos$cia negocjowania form i znaczen, ktére zaobserwo-
wano w nagraniach i zapisach interakcji przeanalizowanych dla potrzeb prze-
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prowadzonego badania. Jak bowiem wykazala analiza jakoSciowa charakteru
sekwencji negocjacyjnych, w licznych przypadkach prosba o potwierdzenie czy
nawet wyjasnienie miata po prostu na celu zyskanie na czasie, po to aby doklad-
niej zrozumied, co powiedzial rozmoéweca, albo lepiej zaplanowaé wilasna wypo-
wiedz. W takich sytuacjach trudno jest zatem méwié o inicjowaniu negocjacji,
ale o stosowaniu strategii komunikacyjnych, czy moze raczej kompensacyjnych,
ktére opisuje Dornyei (1995). Wida¢ to doskonale w przyktadach (7) 1 (8), po-
niewaz w pierwszym z nich powtoérzenie czesci zadanego pytania daje rozmoéwcy
czas na skonstruowanie zdania w stronie biernej, a w drugim pozwala mu na
zebranie mysli 1 lepsze zaplanowanie odpowiedzi, przy czym i tak nie unika on
btedu. Mimo Ze oczywiscie nie ma nic zlego w uzywaniu tego typu strategii i sa
one niewatpliwie potrzebne w komunikacji, to trudno tutaj méwic o spostrzega-
niu luk w wiedzy jezykowej i dokonywaniu modyfikacji wypowiedzi, a poza tym
takie sytuacje sq zrédltem sporych trudnosci interpretacyjnych dla badaczy.

(7)  L1.0Ok tell me something abont services [U1: ok powiedz mi o ustugach]

L2. services?... so ab... students are taken to the city [U2: ustugi?... no wigc...
studenci sg zabierani do miasta]

(8) L1 (...) and what about famons people? [U1: a co ze stawnymi ludzmi?|
L2. famous people? [U2: ze stawnymi ludZmi?)|
L7. yes [tak]
L2. very often famous pegple are visited this hotel [stawni ludzie cz¢sto odwiedzaja
ten hotel] (niepoprawna forma czasownika)

Inna wazna obserwacja dotyczy odwolywania si¢ przez uczniéw do jezyka
ojczystego w trakcie negocjowania form 1 znaczen, zjawiska, ktore jest w jakims
stopniu nieuniknione w sytuacji, kiedy sa oni tej samej narodowosci, a ktore jest
jednoczesnie czesto pomijane, zeby nie powiedzie¢ ukrywane, w sprawozda-
niach z projektéw badawczych. Przeprowadzona analiza pokazala wyraznie, ze
uzycie jezyka polskiego bylo bardzo czeste, a wiele sekwencji negocjacyjnych
zawieralo stowa 1 wyrazenia w jezyku polskim, ktére czesto pojawialy si¢ obok
wyrazow 1 zwrotow w jezyku angielskim. Jest to dobrze widoczne w przykladzie
9), w ktérym negocjowanie formy jest zainicjowane przy uzyciu jezyka ojczyste-
go, co przyczynia si¢ zreszta do wyeliminowania bledu, mimo Ze pojawiajg si¢
kolejne, chyba nawet bardziej powazne. Nalezy takze podkresli¢, ze wiele niepo-
rozumien bylo rozwigzywanych tylko i wylacznie w jezyku polskim i cho¢ takie
sytuacje nie zostaly poddane formalnej analizie, to czestotliwos¢ ich wystgpowa-
nia sugeruje, ze jest to ulubiona strategia wielu uczniéw. Mimo ze odwolywanie
si¢ do jezyka ojczystego moze czasem odgrywac pozytywna role w klasie jezy-
kowej, to jednak nalezy mie¢ spore watpliwosci, czy powinno ono mie¢ miejsce
akurat w trakcie sekwencji negocjacyjnych. Oczywiscie pomaga ono w pelniej-
szym zrozumieniu wypowiedzi 1 zwréceniu uwagi na popelniony blad, ale tylko
podczas rozmowy z kim§, kto zna ten jezyk. W innym przypadku raczej nie
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przyczyni si¢ ono do lepszego zrozumienia rozméwey i uniknigcia impasu ko-
munikacyjnego, nie méwiac juz o tym, ze jesli negocjacja ma stymulowaé $wia-
dome spostrzeganie, testowanie hipotez, modyfikacj¢ wypowiedzi i rozwoj jezy-
ka posredniego, to powinna si¢ ona jednak odbywaé glownie przy wykorzysta-
niu jezyka docelowego.

(9) L1. she wanted to talk with someone and be ... didn’t wanted [U1: ona chciala z
kim§ porozmawia¢ i on... nie chcial] (uZycie niepoprawnego zaimka
osobowego, ale tez bigdnej formy czasownika)

L2. she ... cgy or he? [U2: ona ... czy on?| (prosba o wyjasnienie w jezyku
polskim)

L1. she didn’t wanted to boring [U2: ona nie chciata by¢ nudna] (poprawne
uZycie zaimka osobowego, ale pojawiajg si¢ inne powazne bledy)

Na zakonczenie wypada powiedzie¢ kilka stéw o czynnikach, ktére mogly
mie¢ wplyw na wystepowanie, charakter i efekty negocjowania form i znaczenq,
cho¢ trzeba tutaj od razu podkreslic, ze obserwacje te sa wynikiem analizy jako-
$ciowej 1 nalezaloby je zweryfikowaé odwolujac si¢ do konkretnych liczb, co wy-
magaloby jednak zaplanowania badania, w ktérym tego typu zmienne bylyby
odpowiednio zoperacjonalizowane. I tak na przyklad, jesli chodzi o czynniki in-
dywidualne, ktére, z braku niezbednych danych, ograniczy¢ nalezy jedynie do plci
1 poziomu zaawansowania, to ich wplyw w tych obszarach wydaje si¢ niewielki,
cho¢ trzeba podkresli¢, ze w interakcjach pomigdzy uczniami lepiej méwiacymi po
angielsku negocjacja byla bardziej naturalna, modyfikacje interakcyjnej pojawialy
si¢ nieco cze¢Sciej 1 stosunkowo rzadkie byly przypadki odwolywania si¢ do jezyka
ojczystego. Dalo si¢ tez zaobserwowaé pewne réznice miedzy parami 1 grupami,
poniewaz sekwencje negocjacyjne pojawialy si¢ duzo czgsciej w tych pierwszych,
najprawdopodobniej dlatego, ze uczacy si¢ nie mogli si¢ ukry¢ za plecami innych
0s6b, liczac na to, ze to kolega lub kolezanka rozwiaze problem.

5. Wnioski i implikacje

Jak wynika z powyzszej dyskusji, negocjowanie form i znaczen pojawia si¢ rzad-
ko podczas pracy w parach i malych grupach, co w duzej mierze wynika z faktu,
ze z jednej strony dyskurs edukacyjny w klasie jezykowej jest pod wieloma
wzgledami przewidywalny, a z drugiej, ze uczacy si¢ zawsze mogg si¢ odwolaé
do swojego jezyka ojczystego, aby rozwiaza¢ napotykane trudnosci. Kolejna
wazng obserwacja jest to, ze sekwencje negocjacyjne, ktére wystepuja w interak-
cjach miedzy uczacymi si¢ majg zazwyczaj charakter konwersacyjny a nie dydak-
tyczny, co oznacza, ze s3 one motywowane autentycznym brakiem zrozumienia i
wskazuje na nieche¢ do poprawiania bledéw rowiesnikéw, czy to ze wzgledu na
watpliwosci co do wlasnych kompetencji jezykowych, czy tez z uwagi na cheé
uniknigcia niezrecznych sytuacji. W koficu nalezy tez podkresli¢, ze nawet jesli
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rozmoéwcey zdecydujg si¢ zainicjowaé negocjacje form lub znaczen, rzadko pro-
wadzi to do modyfikacji oryginalnej wypowiedzi, ktéra ulatwilaby jej zrozumie-
nie, czy tez poprawienia popetnionego bledu.

Taki stan rzeczy wyraznie pokazuje, ze wskazany jest trening w zakresie
negocjowania form i znaczen, poniewaz moglby si¢ on wydatnie przyczyni¢ do
czestszego uzycia jezyka docelowego w celu rozwigzywania probleméw komu-
nikacyjnych. Poza tym skutkowalby on pelniejszym wykorzystaniem wszystkich
walorow tego typu dyskursu, ktére sq wymieniane przez teoretykéw i badaczy, a
wiec ulatwianiem §wiadomego spostrzegania luk w wiedzy jezykowej, weryfika-
cja hipotez, modyfikacja blednych wypowiedzi i autokorekta, a co za tym idzie,
szybszym rozwojem wiedzy jezykowej. Trening ten moglby si¢ ogniskowaé
migdzy innymi na takich kwestiach jak: podnoszenie §wiadomosci uczacych si¢
co do wagli pracy w parach i malych grupach, pokazywanie, w jaki sposéb nego-
cjowanie form i znaczen moze si¢ przyczyni¢ do ograniczenia uzycia jezyka
ojczystego, ilustrowanie, w jaki sposéb mozna skutecznie zastosowaé strategie
konwersacyjne, kiedy pojawia si¢ blad jezykowy, podawanie przykladéw sku-
tecznych modyfikacji wypowiedzi, wprowadzanie 1 ¢wiczenie wyrazen, ktore
moga stuzy¢ inicjowaniu negocjacji form 1 znaczen, przeprowadzanie zadan
wymagajacych zastosowania strategii negocjacyjnych czy tez zapewnienie, ze
negocjacja form i znaczen jest stalym elementem dyskursu edukacyjnego. Ten
ostatni element wydaje si¢ mie¢ kluczowe znaczenie, gdyz trudno oczekiwaé, ze
uczgey sie beda chetnie odwolywali si¢ do negocjacji w celu rozwiazania pro-
bleméw w przekazywaniu tredci i uzywaniu podsystemow jezyka, czy tez czesto
modyfikowali swoje wypowiedzi w odpowiedzi na sygnal braku zrozumienia czy
pojawienia si¢ bledu, skoro nauczyciel najczesciej w takich sytuacjach odwoluje
si¢ do jezyka ojczystego. Rzecz jasna niezbedne jest réwniez prowadzenie dal-
szych badan empirycznych dotyczacych negocjowania form i znaczed w polskim
kontekscie edukacyjnym, ktore z jednej strony koncentrowalyby si¢ na czynni-
kach warunkujacych efektywnosé tego typu dyskursu, a z drugiej umozliwiatby
weryfikacje réznych form treningu w tym zakresie.
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