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ROLA MEDIACJI DYDAKTYCZNEJ W ROZWIJANIU WARSZTATU
POZNAWCZEGO UCZNIA NA LEKCJI JEZYKA OBCEGO

The role of didactic mediation in the development
of the learner’s cognition in the language classroom

Each learning is, by its very nature, a situation of conflict as well as cognitive
and socio-affective, and its intensity depends on the learner's existential
competence (savoir-étre) and individual differences. To learn effectively,
one must regularly use cognitive tools that constitute the mental equip-
ment of the person. The teacher as a mediator could encourage the learner
to better use the tools he or she already has or to develop new tools that
are missing for now. The theoretical remarks will be supported by examples
from empirical research in which Didactic Dialogue has been used, which is
an approach for didactic mediation in the language class.
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1. Wprowadzenie

Kazde uczenie sie jest z natury sytuacja wywotujaca konflikty zaréwno po-
znawcze, jak i spoteczno-afektywne, a ich sita i oddziatywanie zalezne sg od
uwarunkowan osobistych, wpisujac sie tym samym w zagadnienia zwigzane
z r6znicami indywidualnymi. Skuteczne uczenie sie opiera sie na efektywnym
wykorzystywaniu narzedzi umystowych, ktére znajduja sie na wyposazeniu
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»warsztatu” poznawczego ucznia. Jednak nie kazdy uczacy sie zdaje sobie
sprawe, jak i kiedy je wykorzystywaé, a nawet, czy w ogole je posiada. W arty-
kule omdwione zostana dziatania mediacyjne nauczyciela, ktore kieruja uwage
ucznia na 0sobistg sciezke poznaniai uczenia sie. Ramy teoretyczne niniejszej ana-
lizy odwotuja sie do teorii konstruktywizmu spotecznego (Wygotski, [1934]/1989;
Bruner, 2006), a takze do pedagogiki wspétpracy Freineta (1964) i uposrednio-
nego uczenia sie (Feuerstein i Spire, 2009). Proponowane ujecie mediacji dy-
daktycznej prowadzi do kierowanej introspekcji wywotanej poprzez dialog dy-
daktyczno-ksztattujacy (de La Garanderie, 1984; Vermersch, 1994; Perrau-
deau i Pagoni, 2010, Sujecka-Zajac, 2016). W wyniku mediacji dydaktycznej
dochodzi do uzewnetrznienia sposobu wykorzystywania narzedzi poznaw-
czych (np. kluczowych dla struktury jezyka pojeé, uprzedniej wiedzy, poréwny-
wania, selekcjonowania) oraz pogtebionej refleksji na temat ich zakresu i go-
towosci uzycia. Przyktady z badania wtasnego prowadzonego metoda dialogu
zilustruja zmiany w s$wiadomosci wtasnych dziatan poznawczych uczacych sie
w sytuacji trudnosci w uczeniu sie jezyka obcego.

2. Mediacja w przestrzeni edukacyjnej — koniecznosé czy luksus?

O tym, ze rolg mediatora jest godzenie zwasnionych stron, wiadomo od dawna,
gtdwnie odnoszac te funkcje do kontekstu spoteczno-politycznego. Obecnosé
tego terminu w edukacji jest jednak réwnie istotna i potrzebna, jak wynika z analiz
i badan prowadzonych od lat 90. XX wieku (Weil-Barais i Resta-Schweitzer,
2008). Z jednej strony edukacja, jak nigdy dotad, stata sie sceng dla bardzo
wyraznych konfliktow interesow wszystkich osob zaangazowanych w ksztatcenie:
nauczycieli, uczniéw, rodzicow, wiadz oswiatowych i samorzadowych, a z drugiej
— coraz czesciej pojawiaja sie problemy samych uczacych sie zwigzane z trud-
nosciamiw rozumieniu wiedzy abstrakcyjnej, w gtebokim przetwarzaniu infor-
macji, w sprawnym zapamietywaniu i odpamietywaniu informacji. O tej me-
diacji typu poznawczego moéwi sie jeszcze stosunkowo rzadko, chociaz nie bra-
kuje modeli teoretycznych i przyktadéw ich zastosowania w praktyce pedago-
gicznej (zob. pkt 3).

Warto zauwazy¢, ze podejscie do pewnej wiedzy przedmiotowej, np. do-
tyczacej systemu gramatycznego jezyka obcego, nie jest takie samo z punktu
widzenia nauczyciela i uczacego sie. Dla tego pierwszego jest to wiedza juz usys-
tematyzowana, zinterioryzowana, wtgczona do struktur poznawczych i pozba-
wiona konfliktogennego czynnika nowosci i sprzeciwu wobec niegj, z kolei dla
ucznia ta sama wiedza staje sie zrédtem konfliktéw poznawczych (inny rodzaj
rzeczownika niz w jezyku ojczystym, zaimek osobowy w innym miejscu zdania,
nierzadko inny szyk wyrazow w zdaniu itp.), zaskoczen i poczucia zagubienia. To,
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co ,,normalne”, regularne i znane w jezyku ojczystym, ustepuje miejsca przed
nowoscig, odmiennoscia i nieprzystawalnoscia jezyka obcego, wywotujac wra-
zenie chaosu i niezrozumienia.

Nie istnieje prosty spos6b na transmisje tego, co nowe do zastanego,
uprzedniego systemu wiedzy. Niezbedne jest stopniowe wtaczanie informacji
i przeksztatcanie istniejacych struktur wiedzy. Na tym wtasnie etapie pojawia sie
koniecznos¢ mediacji w ksztatceniu jezykowym, ktora ,,akcentuje pojednanie
i kompromis oraz umozliwia dostrzezenie wymiaru potencjalnie konfliktogennego
w kazdym procesie uczenia sie i trudnosci, jakie majg uczniowie w zaakceptowa-
niu nowych wiadomosci” (tamze: 89, ttum. wtasne)?. To jest zaledwie niewielki
wycinek ptaszczyzny, na ktorej dziatania mediacyjne majg racje bytu, pozostaje
ponadto wiele innych obszaréw scisle zwigzanych z samym uczacym sie, a poten-
cjalne konflikty moga wynikac z przyczyn, takich jak (Sujecka-Zajac, 2016: 228):

— pozostawanie w swoich przyzwyczajeniach strategicznych;

— nieelastyczne podejscie do wtasnych styléw uczenia sie;

— niedocenianie roli metapoznania i samoregulacji w uczeniu sie;

— nieefektywne zarzadzanie czasem;

— niedostateczna organizacja procesu uczenia sie;

— brak doswiadczenia w rozwigzywaniu problemoéw poprzez stawianie
hipotez, ich weryfikacje oraz poszukiwanie zrodet informacji.

Uczniowie, z ktérymi prowadzone byto badanie wtasne?®, niejednokrot-
nie wypowiadali sie w tym duchu, méwiac np. (tamze: 214-217):

»jamam po prostu metlik taki” (AL-I-005).

»jakos kombinuje w inny sposob” (V-1-006).

,» t0 tu pamietam, Ze jest tak, a tu nie pamietam” (E-11-012).

»ja Sie po prostu czesto zagapiam” (PA-11-010).

,D0 nie potrafie tego tak logicznie jakos sobie wytfumaczy¢” (ANT-11-011).

Mediator powinien doprowadzi¢ do ugody, pojednania, nie narzucajac jednak
swojej wizji wyjscia z impasu, a jedynie umozliwiajac odkrycie rozwigzania poprzez
umiejetne wykorzystanie danych osobowosciowych i sytuacyjnych. Bardzo trafnie
wypowiada sie w tej kwestii francuski badacz mediacji, Jacky Beillerot (2004, online)*:

1 Wszystkie cytaty z literatury francuskojezycznej podano w ttumaczeniu wtasnym Autorki.
2 Cette conception de la médiation qui met I'accent sur la conciliation et le compromis
présente I'avantage de reconnaitre la dimension potentiellement conflictuelle de tout ap-
prentissage ainsi que les difficultés des éléves a accepter des connaissances nouvelles.

% Metodologia i okolicznosci badania zostang przedstawione w dalszej czedci artykutu.
4 Assurer une médiation c’est jouer le role d’intermédiaire, celui d’un tiers plus ou
moins reconnu comme neutre, en vue de créer ou de maintenir, entre des personnes,
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Zapewni¢ mediacje, to wejs¢ w role posrednika, osoby trzeciej, mniej lub bar-
dziej neutralnej, aby zbudowa¢ lub podtrzymaé pomiedzy osobami, grupami
0s6b, instancjami, instytucjami, a nawet pomiedzy parnstwami wiezi, ktére albo
sg hiewystarczajace, albo nie istnieja, albo zostaty zerwane.

W wymiarze edukacyjnym mowa jest nie o pojedynczym dziataniu me-
diacyjnym, ale o catym systemie mediacji wykorzystujagcym obecnosé pew-
nych modeli przedoperacyjnych (fr. modéle précurseur), pomocy dydaktycz-
nych (fr. artefacts), reprezentacji semiotycznych (fr. représentations sémio-
tiques), tutoring oraz spoteczne formy pracy w klasie (Weil-Barais i Resta-Schwe-
itzer, 2008: 89). We wspomnianym systemie funkcjonuja dwa typy mediacji: dy-
daktyczna oraz kognitywna. Pierwsza z nich odwotuje sie do zasad tutoringu
opartego na wspomaganiu ucznia w procesie uczenia sie, 0 czym byta mowa
wczesniej. Jej podstawg jest zapewnienie kierowanej refleksji nad wtasnym
uczeniem sie, powodujacej istotne zmiany w podejsciu do swojej umiejetnosci
uczenia sie (fr. savoir-apprendre). Drugi typ mediacji ma charakter wewnetrzny,
a realizuje ja uczacy sie, ktory dokonuje samoregulacji wtasnych dziatan po-
znawczych. W ten sposéb gtownym celem mediacji dydaktycznej jest zatem wy-
wotanie mediacji drugiego typu, wiasciwie pewnej auto-mediacji kognitywnej,
w wyniku ktorej najprawdopodobniej zmienia sie strategie, sposoby przetwa-
rzania informacji, rozwing sie peryferyjne style uczenia sie.

Fakt, ze uczacy sie nie sa swiadomi swojej sciezki poznawczej, nie jest wcale
taki rzadki. Mowit o tym Piaget ([1923]/2005), zwracajac uwage, ze mozna wyko-
nywac czynnos¢, nie wiedzac, jak sie dochodzi do jej realizacji. Dlatego tak wazne
jest uswiadomienie (fr. prise de conscience), a nastepnie towarzyszenie (fr. accom-
pagnement) uczniowi w tym nowym dla niego i zaskakujacym procesie. Zwiaszcza
uczniowie z pewnymi deficytami poznawczymi oraz specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi beda mieli ktopot w samodzielnym dojsciu do oczekiwanych wnioskdéw
i zmian. Konieczna jest mediacja dydaktyczna najpierw, a (auto)kognitywna na ko-
lejnym etapie uswiadamiania procesu poznawczego.

3. Mediacja w podejsciach psychologicznych i pedagogicznych

Wielu badaczy z nurtu konstruktywizmu spotecznego opierato swoje teorie na
przestankach mediacyjnych, podkreslajac ich role i wielkie znaczenie dla roz-
woju dziecka. Czotowi reprezentanci tego kierunku: Lew Wygotski i Jerome
Bruner uczynili z wtasciwych interakcji pomiedzy ,,tym, ktéry wie”, a ,,tym,

des groupes, des instances, des institutions, voire des Etats, des liens, qu’ils soient
insuffisants ou inexistants ou gqu’ils soient rompus.
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ktory sie uczy” podstawe swoich koncepcji psychologicznych. Rosyjski uczony
zwracat uwage na strefe najblizszego rozwoju dziecka ([1934]/1989), w ktorej
zachodza, przy wsparciu eksperta, najwazniejsze procesy rozwojowe wywotu-
jace wzbogacanie instrumentarium poznawczego. Pojecie narzedzi zarowno
materialnych, jak i kulturowych oraz psychologicznych jest podstawa tej kon-
cepcji. Dziecko powinno mieé¢ do dyspozycji narzedzia pozwalajace na jego po-
znawcze funkcjonowanie. Moga nimi by¢ — przyktadowo z kontekstu glottody-
daktycznego — stownik albo zbidr ¢wiczen, ale takze umiejetnosé analizowania
tekstu, wskazywanie kluczowych mysli i ich argumentowanie lub streszczanie
czy przeformutowanie danej tezy. Zwtaszcza te ostatnie, przynalezace do kate-
gorii czynnosci umystowych, wymagaja szczeg6lnych dziatarn mediacyjnych ze
strony nauczyciela-mediatora.

W podobnym duchu wypowiadat sie Jerome Bruner, akcentujac role
wspétpracy uczestnikdéw procesu edukacyjnego (2006: 101):

Kulturowe konteksty, ktore sprzyjaja rozwojowi umystowemu, sg gtownie i nie-
uchronnie interpersonalne, poniewaz obejmuja wymiany symboliczne i wta-
czajg rozmaitos¢ przedsiewzieé realizowanych przez dziecko wspolnie z rowie-
$nikami, rodzicami i nauczycielami. Dzieki takiej wspotpracy rozwijajace sie
dziecko uzyskuje dostep do zasobow, systemOw symbolicznych, a nawet tech-
nologii danej kultury.

Francuski pedagog i filozof Antoine de la Garanderie méwi o pedago-
gice relacji (fr. pédagogie de la relation) lub o pedagogice wspotpomocy (fr. la
pédagogie de I'entraide)([1974]/1999), w ktorej najwazniejsze jest poszuki-
wanie najlepszego podejscia do nauczanego przedmiotu umozliwiajgcego op-
tymalne wykorzystanie indywidualnych zasobdw uczacego sie oraz wyzwala-
jacego chec ich uzupetniania i rozwijania.

Ze szczegblng moca koncepcje mediacji w edukacji widoczne sg w praktykach
pedagogicznych stosowanych przez Celestyna Freineta oraz Reuvena Feuersteina.

3.1. Uczenie sie we wspOtpracy w pedagogice Celestyna Freineta

Francuski pedagog mowi o wspotpracy, a nie o mediacji w swoich tekstach, ale
widac wyraznie, ze jest to ten szczegolny typ wspotpracy, ktéry ma na celu
catosciowy rozwoj dziecka pod wptywem odpowiedniego zachowania innych
0s6b z jego otoczenia, w tym szczegblnie nauczyciela, a to jest wiasnie na-
czelna zasada mediacji. W pedagogice freinetowskiej podkresla sie, ze szkota
nie moze dzieli¢ na dzieci lepsze i gorsze, bowiem rozwdj kazdego ucznia jest
najwazniejszy w pracy pedagogicznej, a podstawg wspomnianej pracy jest sza-
cunek dla potrzeb i dgzen ucznia oraz respektowanie jego praw (Freinet, 1964,
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online). Wsrod form pracy obecnych w szkole Celestyna Freineta znajduja sie
te wszystkie dziatania, ktére zapewniajag mediacje dydaktyczng, a wiec: technika
swobodnego tekstu, fiszki autokorektywne, korespondencja miedzyszkolna, ga-
zetka szkolna, swobodna ekspresja teatralna, plastyczna i muzyczna, doswiad-
czenia poszukujace. W zatozeniu 24 swojej pedagogiki wspotpracy (tamze,
online) zwraca sie do nauczycieli tymi stowami®:

Wspotpraca szkolna jest konsekwencjg wszystkich poprzednich zatozen. Jesli
nie macie jeszcze wystarczajacej liczby ,,zielonych swiatet”, bedziecie mieli wat-
pliwosci co do catosciowego przyjecia zasad kooperacji. Bedziecie mysleé, ze
dzieci nie s wystarczajaco doswiadczone i swiadome swych obowigzkow, ze
sg nie dos¢ ,,ludzmi”, wiec trzeba pokaza¢ swoja wyzszos¢ i autorytet. Jesli na-
tomiast naprawde porzuciliscie status dawnego nauczyciela, przyznacie szkol-
nej kooperatywie maksimum odpowiedzialnosci za organizacje zycia w klasie.

3.2. Reuven Feuerstein i jego wizja uposrednionego uczenia Sie

Izraelski psycholog i wspotpracownik Jeana Piageta opracowat i konsekwent-
nie wdrazat zasade uposrednionego uczenia sie, jako najwtasciwsza dla spowo-
dowania pozytywnych zmian w systemie poznawczym jednostki. MOwit o tym
W nastepujacy sposob (1979 za Twardowski, 2004, online):

Uposrednione uczenie sie mozna potraktowac jako trening, ktory dziecko prze-
chodzi pod kierunkiem doswiadczonego dorostego. Dorosty ukierunkowuje ak-
tywnos¢ poznawcza dziecka i nadaje strukture srodowisku uczenia sie. Do-
$wiadczenia wyniesione z uposrednionego uczenia sie sa podstawowym srod-
kiem, za pomoca ktorego dziecko ksztattuje swoje zdolnosci poznawcze, nie-
zbedne do samodzielnego uczenia sie.

Bardzo inspirujaca jest gtoszona przez Feuersteina zasada modyfikalno-
sci poznawczej, traktowana przez niego jako niezbywalna cecha ludzkiej na-
tury, niezaleznie od jej ograniczen wynikajacych z centralnego uktadu nerwo-
wego. Zwykt mawiag, ze ,,chromosomy nie powinny mie¢ ostatniego stowa” (Feu-
erstein, Spire, 2009), a kazdy mur poznawczy mozna i trzeba zburzyé, szukajac

5 La coopération scolaire est la conséquence des invariants ci-dessus. Si vous n’avez
pas encore conquis suffisamment de feux verts, vous hésiterez a vous en remettre
totalement a la coopération. Vous penserez que les enfants ne sont pas suffisamment
expérimentés, pas assez conscients de leurs devoirs, pas assez « hommes » et qu'il
vous faut bien manifester votre supériorité et votre autorité. Si vous avez vraiment
dépouillé le vieux maitre, vous donnerez a la coopérative scolaire le maximum de res-
ponsabilité dans I'organisation de votre classe.
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w nim choéby najmniejszej szczeliny, albo po prostu samemu takowe wydra-
zy¢. Rolg odpowiednio prowadzonej mediacji pomiedzy dorostym a dzieckiem
jest doprowadzenie do korzystnej dla dziecka zmiany w jego sciezce poznaw-
czej. Wprawdzie sam autor podkresla, ze bardziej jest to wiara w modyfiko-
walnos¢ ludzkich struktur poznawczych niz niepodwazalne dowody naukowe,
ale jednoczesnie podkresla jej role w pracy edukacyjnej (Mayer, 2006): ,,Wiara
jest w pewnym sensie energetyzujaca sSita, ktéra pozwala nam przedsiewzigé
wszystko, co tylko jest w naszej mocy, aby wywotaé zmiane odczuwang jako
potrzeba”®. Mediacja wyrazona tutaj jako ,,uposrednione uczenie” jest niezby-
walnym warunkiem doprowadzenia do oczekiwanej zmiany.

Podobnie jak u Wygotskiego, w koncepcji Feuersteina kluczowe miejsce
zajmuja narzedzia pracy umystowej, ktére rozwijane sy poprzez Program In-
strumentalnego Wzbogacenia (ang. Instrumental Enrichment Program, fr. Pro-
gramme d Enrichissement Instrumental). Program obejmuje wersje dla dzieci
mtodszych (10 zeszytow ¢wiczen) oraz starszych (od 9 lat; sktadajacy sie z 14 ze-
szytow ¢wiczen). W kazdym z nich rozwijana jest jakas brakujaca funkcja po-
znawcza, np.: niemoznosé dojrzenia korelacji miedzy przedmiotami, brak umie-
jetnosci poréwnywania, nadmierna impulsywnos¢ przeszkadzajaca w refleks;ji,
niewystarczajace zorganizowanie czasu i miejsca pracy (tamze). Jesli dziecko
przez dtugi czas pozbawione jest doswiadczenia uposrednionego uczenia, to
jego rozwoj na tym cierpi, powodujac nieodwracalne zmiany w strukturach po-
znawczych. Mediacja kompetentnego dorostego jest zatem niezbedna, a jego
dziatania opierajg sie na dwdch kluczowych aspektach: transcendencji i empatii.
Pierwszy z nich — transcendencja — oznacza, ze nalezy przekracza¢ bezposrednie
potrzeby wynikajace z rozwigzania zadania, np. zastosowanie jakiejs konkretnej
reguty albo znalezienie odpowiedniej formy czasownikowej. Trzeba nauczy¢ sie
patrzenia dalej, dostrzegania innych okolicznosci wykonania tego samego zada-
nia, poszerzania instrumentarium ucznia dodatkowymi narzedziami. Empatia
odwotuije sie natomiast do nieustannego zainteresowania poczynaniami ucznia
i préba zrozumienia jego ograniczen i trudnosci, aby méc mu przyjsé z pomoca.

Jak wida¢, mediacja dydaktyczna w edukacji, takze w edukacji jezyko-
wej, szczegOlnie ze wzgledu na stopien nasycenia nowoscig i ,.innoscig” przed-
miotu ksztatcenia, jest dziataniem ze wszech miar pozgdanym, pozostaje jed-
nak znalezienie narzedzia, ktére je umozliwi. Propozycjg moze by¢ wykorzy-
stanie do tego celu dialogu w jego formie nie tyle konwersacyjnej, co media-
cyjnej. Ten typ dialogu w prowadzonym badaniu zostat nazwany dialogiem dy-
daktyczno-ksztattujgcym (dalej DDK, zob. Sujecka-Zajgc 2016: 169 i nast.).

& La croyance est en quelque sorte la force énergétique qui nous fait entreprendre tout
ce qui est en notre pouvoir pour amener le changement ressenti comme un besoin.
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4. Dialog dydaktyczno-ksztattujacy jako narzedzie mediacji w uczeniu sie/nauczaniu
jezykdw obcych

Nie nalezy myli¢ rozmowy miedzy dwiema osobami, ktorej cel jest wewnetrzny,
tzn. nastawiony gtéwnie na wymiane emocjonalng oraz potwierdzenie relacji
spotecznych, z dialogiem interpretowanym zgodnie z etymologia dialogos —
»poprzez dyskurs” — odwotujacym sie do obecnosci rozumowania w wymianie
stownej, ktorego cel jest niejako zewnetrzny (Baker, 2003). Szkolne wymiany
stowne gteboko wpisane w dyskurs klasowy cechuja sie asymetrig rol, o czym
wielu badaczy juz wspominato (np. Cicurel, 1996; Pawlak, 2009; Piotrowski,
2011; Seretny, 2014; Mihutka 2015), przypominajac, ze wspomniana asymetria
dotyczy miejsca os6b w interakcji, ograniczonych vs petnych kompetencji jezy-
kowych uczestnikow oraz zorientowania na trening pewnych struktur jezyko-
wych, a nie na rzeczywista realizacje intencji komunikacyjnych.

Tymczasem dialog, jak twierdzi Barth (1993), ma umozliwia¢ negocja-
cje, transakcje, wymiane mysli i znaczen, a jego celem jest nie tyle powstanie
nowej wiedzy, co rozwijanie nowych kompetencji kognitywnych. Te same cele
wyznacza dialogowi Roux (2003), twierdzac, ze ,,interakcja werbalnai dialog dy-
daktyczny sa wowczas niezbedne, a semiotyczne mediacje stajg sie podstawa
do akwizycji wiedzy i rozwijania ogélnych narzedzi kognitywnych™. Z tego
punktu widzenia najlepsza definicje dialogu dydaktycznego sformutowat de La
Garanderie (za: Le Poul 2002): ,,Dialog dydaktyczny ma na celu uswiadomienie
uczniowi srodkdw, jakie stosuje lub mogtby stosowaé w zadaniach zwigzanych
Z uczeniem sie, przyswajaniem i rozwijaniem wiedzy®. Jak doprowadzi¢ do
owego ,,uswiadomienia srodkow”? Jak je uzupetnic¢ badz rozwingé? Propono-
wany dalej dialog moze spetnic te wymagania, wpisujac sie w dziatania media-
cyjne nauczyciela w tym obszarze. Dialog stanowi cenne narzedzie badawcze
wykorzystane szeroko w badaniach prowadzonych m.in. przez Vermerscha
(1994) oraz Perreaudeau i Pagoniego (2010). Cytowani badacze potwierdzili
jego skutecznos¢ mediacyjng prowadzacg do wzrostu stopnia swiadomosci
witasnych dziatann poznawczych.

" ’interaction verbale et le dialogue didactique sont alors nécessaires et les média-
tions sémiotiques deviennent fondamentales pour I'acquisition des savoirs et pour le
développement des outils cognitifs a portée générale.

8 Le dialogue pédagogique a pour objet la prise de conscience par I'éléve des moyens
gu’il emploie ou qu’il pourrait mettre en ceuvre dans les taches d’apprentissage, d’ac-
quisitions et de développements de connaissance.
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4.1. Dialog dydaktyczno-ksztattujacy w badaniu wtasnym

Prowadzony w badaniu wtasnym dialog dydaktyczno-ksztattujacy z 17 uczniami
z jednego z warszawskich licedw wpisuje sie w wyzej opisany nurt badan z wy-
korzystaniem dialogu oraz mediacyjnych dziatari nauczyciela. W porozumieniu
z nauczycielem jezyka francuskiego wybranych zostato 11 ucznidw z klasy | (li-
czacej ogbtem 34 ucznidw) oraz 11 z klasy Il (ogdtem 25 ucznidw). Byty to osoby
majace trudnosci w opanowaniu materiatu przewidzianego w programie nau-
Cczania, co przejawiato sie stabymi wynikami z przedmiotu i sytuacja porazki
szkolnej. Ostatecznie dialog dydaktyczno-ksztattujacy zostat przeprowadzony
z 7 uczniami z klasy | (poziom A1+) i 10 uczniami z klasy Il (poziom A2). Badanie
prowadzono w marcu i kwietniu 2013 .

Ponizej pokazano, na wybranych przyktadach, jakie zmiany nastepowaty
w postrzeganiu przez uczniéw swoich kompetencji kognitywnych w wyniku
mediacji prowadzonej podczas dialogu (Sujecka-Zajac, 2016: 269).

4.1.1. Fragment 1 DDK z MAR-11-001°

U = uczen, B = badacz
[uczen uzupetnia luki w zdaniach]

U - Je vais au thééatre ou a I'opéra. Ale nie wiem dalej, jak uzupetni¢: Je vais
parfois a la piscine... ville.

61. B — A co by tutaj pasowato?

62. U—To moze de la ville?

63. B — A dlaczego?

64. U — Nie wiem, tak ,,strzelam” tylko.

65. B — A zobacz, czy jest wczesniej jakas struktura, ktéra mogtaby Ci pomdc?
Czy masz znowu jakas podpdrke we wczesniejszym zdaniu?

66. U — Wtasnie wydaje mi sig, ze to jest jak w tym club.

67. B— A co Ci pozwala tak szukac¢?

68. U — No bo podobnie jest.

69. B — No wtasnie, bo tutaj powiedziatas: mes amis du club, a tutaj bedzie: la
piscine...

70 U —...de laville.

Badacz prowadzi uczennice w kierunku analizowania struktur jezykowych,
zamiast ograniczenia sie do ,,strzelania” na chybit trafit wsrdd form jezykowych.
Wskazuje tez na dostrzeganie analogicznych zjawisk jezykowych, np. ,,mes amis
du club” i ,,la piscine de la ville”. W pytaniach nauczyciela-mediatora wazne jest

9 Zaréwno ten symbol, jak i pozostate s3 sposobem zakodowania tozsamosci osoby badane;.
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nie tyle wartosciowanie typu poprawnie vs niepoprawnie, co inspirowanie
ucznia do poszukiwania wskazéwek, jak w cytowanym fragmencie: ,,A zobacz,
czy jest wezesniej jakas struktura, ktéra mogtaby Ci pomdc? Czy masz znowu
jakas podporke we wezesniejszym zdaniu?” lub ,,A co Ci pozwala tak szukac¢?”.

Niektore wypowiedzi uczennicy pokazuja, ze ma wyrobione nawyki, kté-

rych zmiana na pewno nie bedzie ani fatwa, ani szybka, poniewaz weszty one do
pewnego ,.kanonu” jej dziatars poznawczych. Swiadczy o tym ponizszy fragment:

41.2.
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77. B — A jakie mozesz stosowaé mechanizmy kontroli swoich odpowiedzi? Ze-
bys$ wiedziata, ze to jest dobrze?

78. U — No to patrze nawzory, na konstrukcje. Jak znam, to jestem raczej pewna.
79. B —Jak znasz. A jesli masz watpliwos¢?

80. U — To bym sobie sprawdzita w necie albo przepisata od kogos.

81. B — Ale ta osoba moze sie myli¢.

82. U —Raczej wierze, ze ma dobrze, bo szukam kogos z lepszej grupy. Ja jeszcze
nie umiem tak dobrze po francusku.

83. B — A dla mnie zaskakujace byto, ze Ty od razu chcesz te ¢wiczenia robié,
nie chcesz sobie da¢ czasu na zastanowienie, nawet zeby sobie w gtowie przy-
gotowac. Czy Ty tak zawsze robisz?

84. U— No raczej tak. Jak czego$ nie wiem, to odrzucam, a potem do tego wracam.

Fragment 2 DDK z ANG-11-004

61. B —To teraz wrd¢ do tych rzeczy, ktore nie majg 100% [pewnosci ucznia, co
do trafnosci wyboréw].

62. U — Na poczatku z tym club.

63. B — To sprobuj sobie to przesledzi¢ i zdecydowad.

64. U — A jesli dojde do wniosku, ze to powinna by¢ inna odpowiedz?

65. B — To skreslasz i poprawiasz [$miech]. Ale powiedz mi, jak Ty tutaj te wat-
pliwos¢ sobie rozwiewasz.

66. U — No wtasnie teraz, teraz dochodze do wniosku, tak przygladajac sie temu
zdaniu i zwracajac uwage na pierwsze zdanie, ze moze jednak ta odpowiedz nie
jest w ogéle do korca prawidtowa. Dlatego, ze tutaj mamy w pierwszym zdaniu
o tym Klubie, ale w drugim zdaniu nie mamy, ze cos robie w klubie, tylko ze
biegam. Ale nie biegam w tym klubie tylko z przyjaciétmi z tego klubu, czyli
powinno by¢ tutaj du club.

67. B —| teraz ta odpowiedz wydaje Ci sie poprawna na 100%?

68. U — Tak mi sie wydaje, dlatego, ze skqds, czyli de + le, czyli du club.

69. B — Amozesz miec jeszcze jakies inne hipotezy, ze to moze by¢ np. au albo
dans un, tak jak poprzednio? Czy stosujesz taka selekcje negatywna, zeby dojsé
do poprawnej Twoim zdaniem odpowiedzi?

70. U — No tak na logike nie wydaje mi sie, zeby w klubie mozna byto uprawiac¢
jogging, wiec raczej dans un club to odpada...
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Uczennica dokonuje autokorekty swoich rozwigzar pod wptywem me-
diacji badacza, ktory pokazuje mozliwosci refleksji nad systemem jezykowym
oraz umiejetnos¢ tworzenia i weryfikowania hipotez. W koricowym etapie ba-
dania pojawit sie bardzo ciekawy fragment:

114. U - Ale jest jeszcze jakis btad?

115. B - Jest jeszcze miejsce, w ktorym za szybko zdecydowatas i jestes tego na
100% pewna, tej Twojej odpowiedzi?

116. U — Aha!!! Juz wiem, tutaj!!!

117. B - Swietnie, a jak to znalazta$?

118. U - Jeszcze raz zerknetam do tekstu i tu byto jouer au tenis. Bo tu jest ta
zasada, ze jouer a jest do sportu, a jouer de jest do muzyki.

Uczennica poszerzyta palete swoich narzedzi o umiejetnosé wyszukiwa-
nia informacji i poréwnywania ze zrodtem, jakim w tym wypadku jest tekst
w jezyku obcym.

4.1.3. Fragment 3 DDK z ANT-1-011

| jeszcze na zakoriczenie jeden fragment prowadzonego dialogu, ktéry inspi-
ruje do waznych przemyslen dydaktycznych:

10. U—Generalnie jakos nie potrafie ogarna¢ tej gramatyki francuskiej. Jest po pro-
stu za trudna i ucze sie na pamieé, bo nie widze innego dla mnie wyjscia. | niekto-
rych przyktadéw ucze sie na pamieé, bo nie potrafie tego tak logicznie jakos
sobie wyttumaczy¢.

11. B - No tak, ale zdajesz sobie sprawe, ze to prowadzi do sporej ilosci watpli-
WO0sCi? Znaczy, czes¢ rzeczy na pewno robisz dobrze, ale tam, gdzie nie miata$
takiego przyktadu wczesniej, no to juz koniec, tak?

12. U —No wtasnie tak. No nie potrafie sobie z tym poradzi¢. Nie wiem, z ktorej
strony to ugryz¢.

Dialog natomiast koriczy nastepujaca wypowiedz uczennicy:

95. B — Teraz mi to podsumuj. Jak bedziesz miata do zrobienia ¢wiczenie, to...
96. U — ...najpierw czytam polecenie i sie zastanawiam, czego ono dotyczy, ja-
kiej wiedzy. Po drugie, mam wybierac, i to zalezy od zdania. Rodzajniki okre-
$lone to jak jest cos konkretnego albo do catosci sie cos odnosi. Rodzajniki nie-
okreslone — ze ,,c0$” i c0s, jakis kawatek, czastka czegos.

Widac wyraznie, ze nastgpita jakosciowa zmiana pomiedzy wypowiedzig
»nie wiem, z ktdrej strony to ugryz¢”, a wypowiedzig 96, w ktorej uczennica
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opisuje swoimi stowami schemat postepowania umystowego dla rozwigzywa-
nego zadania. Taki jest cel prowadzonych dialogéw i naczelna zasada mediacji,
o0 ktdrej byta wczesniej mowa: odnowic¢ zerwane wiezy lub wytworzy¢ nowe,
jakosciowo lepsze od poprzednich.

5. Podsumowanie

W obszarach zycia spotecznego i politycznego podkresla sie liczne wartosci
mediacji w rozwigzywaniu konfliktéw z poszanowaniem praw i szacunkiem dla
zwasnionych stron. Czy kontekst edukacyjny nadaje sie do ,,uprawiania” me-
diacji? Odpowied? jest twierdzaca, a prowadzony tu wywadd miat na celu wy-
kazanie, ze mediacja nie tylko jest mozliwa w ksztatceniu, rbwniez jezykowym,
ale jest wrecz niezbedna dla ucznidw, ktérzy maja za sobg doswiadczenia po-
razki szkolnej i trudnosci w uczeniu sie. Mediacja dydaktyczna zapewnia wzbo-
gacenie instrumentarium poznawczego ucznia, lepsze uswiadomienie mozli-
wosci uczenia sie, zmiane nieskutecznych nawykow i zbyt ubogich strategii.

W dziataniach mediacyjnych w klasie jezykowej zaproponowany zostat
dialog dydaktyczno-ksztattujacy odwotujacy sie do badan psychologéw i pe-
dagogow, ktorzy, niezaleznie od réznic formalnych, postugiwali sie nim z po-
wodzeniem w swoich badaniach i analizach teoretycznych. Wnioski sktaniaja
do gruntownego przemyslenia przebiegu naprawczych interakcji na lekcjach,
poniewaz, jak wynika z badan, ciggle jeszcze w relacjach nauczyciel-uczen za
duzo jest rozmowy, a za mato dialogu.
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