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DIALOG DYDAKTYCZNY W UCZENIU SIE JEZYKA OBCEGO

Didactic dialogue in learning a foreign language

The article presents ‘didactic dialogue’ against the background of other
interactive forms of remediation in foreign language learning. Drawing
on the works of Antoine de La Garanderie, Reuven Feuierstein and
Pierre Vermersch, three didactic approaches have been analyzed. The-
oretical considerations have been illustrated with conclusions formu-
lated on the basis of own studies on the use of dialogues in different
educational contexts, which included: the diagnosis and remediation of
language deficits of special educational needs students, remediation in
the case of school failure in foreign language learning, and an interview
after completing a task of retelling a story.
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,Nie ma czegos takiego jak nauczanie, jest tylko uczenie sie”.
(Monty Roberts w Miller & Rollnick, 2014:421).
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1. Wprowadzenie

Wspdtczesny kontekst edukacyjny stanowi wyjatkowe wyzwanie dla nauczy-
cieli jezykdw obcych realizujgcych ambitne cele zawarte w Europejskim Syste-
mie Opisu Ksztatfcenia Jezykowego ([2001]/2003). Najnowsze modele glotto-
dydaktyczne (np. Wilczynska, 2007; Gebal, 2013) wyraznie wskazujg na ko-
niecznos¢ uwzglednienia w praktyce dydaktycznej zaréwno podejscia rézno-
jezycznego i réznokulturowego zintegrowanego z nauczaniem danego jezyka
obcego z poszanowaniem zréznicowanej tozsamosci uczacego sie, jak i pozo-
statych czynnikdéw wynikajgcych z relacji spotecznych w obrebie szkoty, typu
szkoty, stosowanych metod nauczania i uczenia sie czy rodzajéw materiatow
glottodydaktycznych, w tym obecnosci technologii cyfrowych. Nie ulega wat-
pliwosci, ze tréjcztonowy model ,,nauczyciel-uczen-jezyk” nie moze juz byé od-
niesieniem w mysleniu o procesie nauczania/uczenia sie jezyka obcego. Sta-
wia on bowiem uczgcego sie w pozycji osoby, ktéra ,,zderza sie” z jednej strony
z wymaganiami nauczyciela i jego systemem oceniania, a z drugiej, z nowym,
obcym, wrecz ,,wrogim” systemem jezykowym funkcjonujgcym w obcej rze-
czywistosci kulturowej. Ta wyjatkowo niekorzystna pozycja ucznia, chciatoby
sie powiedzie¢ ,miedzy Scylla a Charybdg”, niejednokrotnie prowadzita w
przesztosci do powstawania wielu barier w nauce jezyka obcego, wsrdd kto-
rych dominowat lek jezykowy i niskie poczucie wtasnej skutecznosci.

Obecny model glottodydaktyczny zaktada wspétprace nie tylko pomiedzy
nauczycielami poszczegdlnych jezykdw (takze, w niektdérych sytuacjach, jezyka
ojczystego), ale réwniez pomiedzy nauczycielem a uczacym sie. Mowa jest o
specyficznej wspotpracy nakierowanej na rozwijanie swiadomosci jezykowej
ucznia, jego kompetencji metapoznawczych, ale przede wszystkim na wtgczeniu
go w sposdb petny w proces uczenia sie jezyka. Jak takg wspotprace zaplanowac
i wdrozy¢? Czy wszyscy uczniowie z niej skorzystajg? Jakie sg wartosci eduka-
cyjne i wartosci dodane takiej wspotpracy? W niniejszym tekscie zaproponu-
jemy jedng, cho¢ z pewnoscig nie jedyna, droge realizacji projektu ,wspot-
praca”, a jest nig dialog dydaktyczny. Postaramy sie przedstawi¢ dialog dydak-
tyczny na tle innych interaktywnych form (re)mediacji w uczeniu sie, pokazac
jego funkcje i przyktady zastosowania oraz zastanowic sie nad znaczeniem edu-
kacyjnym i poznawczym dialogu dla ucznia jak i dla nauczyciela. Refleksja teore-
tyczna zostanie zilustrowana wnioskami ptyngcymi z dialogéw prowadzonych w
ramach badan witasnych w réznych kontekstach dydaktycznych (Sujecka-Zajac,
2016; Karpinska-Szaj, 2010, 2013; Karpiriska-Szaj, Wojciechowska, 2015).
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2. Interaktywne formy (re)mediacji w uczeniu sie

Od wczesnych lat 80. XX wieku psychologowie badajg wptyw dialogu motywu-
jacego (ang. motivational interviewing) na uzyskanie pozadanej zmiany u pa-
cjenta. Wpisany jest on gteboko w humanistyczny, a takze humanitarny nurt
pracy z drugg osoba (Miller, Rollnick, 2014). Przez dialog motywujacy rozumie
sie ,,oparty na wspétpracy styl prowadzenia rozmowy, stuzgcy umocnieniu u
osoby jej wtasnej motywacji i zobowigzanie do zmiany” (ibidem: 33). Podkre-
$lasie tu wolicjonalny charakter dgzenia do identyfikacji tego, co staje sie prze-
szkodg na drodze do w petni satysfakcjonujgcego zycia. Te cechy klinicznego
podejscia do dialogu bedg istotne réwniez w dialogu dydaktycznym, ktéry pro-
wadzi do zmiany w sposobie uczenia sie, zacheca do wgladu we wtasne pro-
cesy poznawcze, do samoregulacji i wiekszej Swiadomosci siebie jako osoby
uczacej sie. Zaréwno psychologowie jak i pedagodzy oraz dydaktycy wyznaja
te samg zasade: , Ludzie fatwiej dajg sie przekonac¢ temu, co styszg ze swoich
ust” (ibidem). Tak wtasnie dzieje sie w przypadku dialogowych form komuni-
kacyjnych stosowanych takze w kontekscie edukacyjnym. Uczgcy sie, ktéry sa-
modzielnie odkrywa i formutuje dziatania strategiczne, zauwaza i poprawia
btad, planuje i ocenia swojg $ciezke uczenia sie, ma zdecydowanie wiecej
szans na sukces, zaréwno osobisty jak i edukacyjny. Rolg prowadzgcego dialog
jest przede wszystkim ukierunkowywanie sposobu myslenia bez popadania w
styl dowodzacy, ale tez bez pozostawiania uczgcego sie samemu sobie. Nie
jest to z pewnoscig tatwe zadanie, ale w zamian zapewnia postep transwersal-
nych umiejetnosci uczenia sie. Zatem warto prébowadé. Takie proby, choé¢ w
odmiennych formach i na podstawie roznych przestanek teoretycznych, po-
dejmowali zwolennicy nurtu dialogowego w edukacji, do ktdrych zalicza sie
Antoine’a de La Garanderie, Reuvena Feuiersteina czy Pierre’a Vermerscha.
Pierwszy z nich to autor koncepcji uczenia sie znanej jako ,kierowanie
umystem” (fr. gestion mentale) (de La Garanderie, 1982, 1989), ktérej celem jest
rozwijanie procesu uczenia sie poprzez Swiadome kierowanie czynnosciami
umystu (zob. Karpinska-Szaj, 2008: 255). Dialog dydaktyczny uswiadamia ucza-
cemu sie, ze w trakcie wykonywania jakiego$ zadania w jego umysle dziataja:
uwaga, zapamietywanie, rozumienie, refleksja i wyobraznia twdrcza. Te wtasnie
czynnosci powinny by¢ ocenione pod katem ich skutecznosci w jego rozwigzy-
waniu (zob. takze Le Poul, 2002). Czesto jest to spore wyzwanie dla uczniow,
ktérzy rzadko sg zachecani do umystowej introspekcji i do niej odpowiednio
przygotowani. Francuski pedagog przypomina ponadto, ze w naszym umysle in-
formacje sg przetwarzane wedtug osobistego ,jezyka dydaktycznego” (fr. langue
pédagogique), ktory ma swojg tres¢ wzrokowsg, stuchowg, werbalng i ruchowa.
Innymi stowy ,w akcie poznania cztowiek buduje znaczenie na podstawie
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swojego jezyka dydaktycznego (uwewnetrznienia postrzeganej informacii, czyli
wywotania w umysle), a nie zmystowego odbioru rzeczywistosci” (Karpinska-
Szaj, 2008: 257). Podczas dialogu uczacy sie ,,przyglada sie” zaréwno swoim spo-
sobom wywotywania w umysle nauczanych tresci, jak i swojemu dydaktycznemu
jezykowi. Ten etap w uczeniu sie jest z reguty pomijany, jako ze tradycyjne nau-
czanie jest dwuaspektowe: od postrzegania tresci (np. reguty gramatycznej) bez-
posrednio przechodszi sie do dziatania (wykonania ¢wiczenia). Tymczasem w me-
todologii kierowania umystem zachodzi etap posredni i z punktu widzenia sku-
tecznosci uczenia sie, jest on najistotniejszy. Etapem tym jest wywotanie w umy-
Sle (fr. évocation mentale), dzieki ktéremu mozliwe jest Swiadome kierowanie
wspomnianymi wyzej czynnosciami umystu. Podczas tego wiasnie etapu klu-
czowe jest wprowadzenie dialogu dydaktycznego, za posrednictwem ktdrego
uczen moze poznac wiasne zasoby poznawcze i mozliwosci ich doskonalenia. Dla
Antoine’a de La Garanderie to wtasnie szkota miata by¢ ,warsztatem dla uczenia
sie funkcji umystu” (fr. atelier d apprentissage des gestes mentaux) (1982:10), w
ktérym uczen jest swoim wiasnym nauczycielem (fr. pédagogue de lui-méme).

Przekonanie, ze mozna modyfikowaé struktury poznawcze poprzez me-
diacje z kompetentnym dorostym cechuje teorie uposrednionego uczenia sie
Reuvena Feuersteina (Feuerstein, Spire, 2009). Wspomniana mediacja opiera
sie nie tylko na dialogu, ale takze na specjalnie opracowanych narzedziach,
ktore wykorzystuje sie w Programie Instrumentalnego Wzbogacenia (ang. In-
strumental Enrichment Program, fr. Programme d Enrichissement Instrumen-
tal). W ich sktad wchodzi czternascie zeszytéw éwiczen trenujgcych jedng z
brakujgcych funkcji poznawczych, takich jak niemoznos¢ dostrzezenia korela-
cji miedzy przedmiotami, brak umiejetnosci poréwnywania, zta organizacja
miejsca i czasu pracy. Mediator odgrywa tu kluczowg role jako osoba, ktdra
towarzyszy dziecku, udziela mu informacji zwrotnej i wspiera go w sytuacjach
trudnosci. Teorie uposrednionego uczenia sie odrdznia od koncepcji Antoine’a
de La Garanderie etap i sposdb stosowania dialogu dydaktycznego. Podczas
gdy w metodologii kierowanie umystem chodzi o umozliwienie ,odkrycia”, ze
poznanie moze by¢ uchwytne i Swiadomie kierowane poprzez nadanie mu od-
powiedniego (to jest witasciwego danej osobie) ukierunkowania (fr. projet de
sens), dialog Reuvena Feuersteina wypracowuje strategie potrzebne do budo-
wania rozumienia i interpretacji poznawanych obiektéw i zjawisk za posred-
nictwem nakierowywania uwagi przez osobe bardziej doswiadczona.

Jeszcze inne podejscie, choé nadal wykorzystujgce dialog dydaktyczny, re-
prezentuje wywiad wyjasniajgcy autorstwa Pierre’a Vermerscha ([1994] 2014).
Badacz odczuwat przede wszystkim bezskutecznos$¢ dotychczasowych formut
rozmowy z uczniami, nakierowanymi na cel ewaluacyjny lub transmisyjny. Nie
pozwalato to na wglad w sposoby uczenia sie, ani na prawdziwg koncentracje
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na uczniu, o ktérag dopominaty sie nauki pedagogiczne (Sujecka-Zajac, 2016:
175). Vermersch poszukiwat formuty, ktéra pozwoli na wejscie w prawdziwg re-
lacje oraz aktywne stuchanie i takie wtasnie cechy posiada opracowany przez
niego wywiad wyjasniajacy. Polega on na ukierunkowaniu ucznia na werbalizacje
Sciezki umystowej dla podjetego dziatania, stagd potrzeba zrealizowania przez
ucznia konkretnego zadania osadzonego w tresci przedmiotowej (np. zadanie
matematyczne), do ktdrego odwotuje sie prowadzacy dialog. Proponowana
przez Pierre'a Vermerscha metodologia badawcza korzysta z tez psychofenome-
nologii Edmunda Husserla uznajgcej, ze indywidualna i subiektywna introspekcja
jest zrédtem informacji na temat jednostkowego dziatania w okreslonej sytuacji.

Przedstawione powyzej interaktywne formy mediacji w uczeniu sie réznig
sie pod wzgledem rozumienia celowosci i natury dziatan metapoznawczych
ucznia. Szacowane przez samego ucznia za posrednictwem dialogu dydaktycz-
nego procesy metapoznawcze umozliwiajg identyfikacje przyczyn sukcesu lub
porazki odnosnie do nastepujgcych po sobie czynnosci w sytuacji zadaniowej.
W dialogu dydaktycznym Antoine’a de La Garanderie chodzi o poznanie i ewen-
tualng zmiane pespektywy znaczenia przypisanego danej operacji myslowej
bioracej udziat w planowaniu i wykonywaniu zadania. Teoria uposrednionego
uczenia sie Feuersteina oraz wywiad wyjasniajgcy Vermerscha zmierzajg nato-
miast do zdefiniowania przedmiotu uczenia sie (selekcja tresci), strategii uczenia
sie (dobdr sposobdéw osiggniecia wyznaczonego celu), a przede wszystkim od-
powiedzi na pytanie dlaczego warto podja¢ wysitek poznawczy (uswiadomienie
sobie osobistych powoddw, dla ktérych warto przedsiewzigé dane zadanie), co
zwieksza szanse nie tylko na rozwigzanie danego problemu, ale pozwala wyeli-
minowac (a przynajmniej zmniejszyc) trudnosci zwigzane z niekorzystnymi przy-
zwyczajeniami w pracy umystowej. Wszystkie te formy mediacji sg jednak
zbiezne co do znaczenia introspekcji w uczeniu sie: pokazujg, jak wazne jest po-
prowadzenie uczgcego sie w strone swiadomosci siebie jako autora i wyko-
nawcy dziatania umystowego, lepszego zrozumienia mentalnych narzedszi, z ja-
kich moze on korzystac, lub nad ktérymi powinien popracowac, aby je lepiej
rozwing¢. Wysitek, jaki zardwno nauczyciel jak i uczen muszg wtozy¢ w omoé-
wione dziatania, zastuguje na wyrazne pokazanie funkcji dialogu dydaktycznego,
réwniez w kontekscie dydaktyki jezykéw obcych.

3. Funkcje dialogu dydaktycznego
Konstruowanie wiedzy w otoczeniu stymulujgcego sSrodowiska ludzi i rzeczy jest
powszechnie znanym postulatem spotecznego konstruktywizmu (Barth, 1993).

Ta czynnos$¢ umystowa jest o wiele bardziej wymagajgca niz proste odtworzenie
wiedzy przekazanej przez jakie$ zewnetrzne zrédto, a sama czynno$c¢ uczenia sie
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nabiera wagi rownej owej wiedzy, ktorg nalezy skonstruowa¢ w umysle. Z tego
stwierdzenia biorg poczatek wszelkie rozwazania dotyczgce umiejetnosci
uczenia sie (fr. savoir-apprendre) oraz mozliwosci jego wspomagania. Do tych
ostatnich przynalezy rowniez dialog dydaktyczny, ktéry ma widoczny wptyw
na umiejetnos$¢ analizowania i interpretowania czynnosci umystowych wywo-
tanych zadaniem. W dialogu dydaktycznym, o czym wspominalismy wczesniej,
punktem wyjscia jest zatem zadanie, na podstawie ktérego uczen docieka na-
stepnie swojej sciezki poznania. Sytuacja zadaniowa jest wiec nieodzownym
warunkiem dialogu dydaktycznego, gdyz mediacja powinna zawsze zasadzac
sie na planowaniu (antycypowaniu i ukierunkowaniu znaczen), realizacji i
(samo)ocenie konkretnego dziatania. Jednak, jak twierdzi Britt-Mari Barth
(1993: 19), , potrzebujemy towarzyszenia oswieconego przewodnika, ktéry
potrafi wybraé uzyteczne sytuacje i prowadzi uczacego sie w kierunku tego,
czego on sam nie bytby zdolny zobaczy¢”* (ttum. wtasne). W zalezno$ci od fazy
wykonywania zadania, mediacja w dialogu dydaktycznym moze odnosic sie do
srodkédw poznawczych mobilizowanych do planowania zadania, strategii uzy-
wanych w czasie jego realizacji i wreszcie umiejetnosci usytuowania sie w po-
zycji ,meta”, by za pomocg odpowiednich do danej sytuacji uczenia sie narze-
dzi poznawczych oszacowaé przebieg wykonanego dziafania. Stad funkcje dia-
logu dydaktycznego mozna rozpatrywac w trzech obszarach:

(1) w obszarze kognitywnym: poprzez wsparcie abstrakcyjnego myslenia i ro-
zumienia, wdrazanie do samoregulacji i samooceny, uswiadamianie funk-
cjonowania wiasnego ,jezyka dydaktycznego” w dziataniach umystowych;

(2) w obszarze samoswiadomosci poznawczej: dzieki wglagdowi we wia-
sne procesy myslowe, uchwyceniu i ocenie skutecznosci narzedzi stu-
zacych autonomii (np. lepszemu rozeznaniu w stosowanych strate-
giach uczenia sie), dialog dydaktyczny wywotuje poczucie wtasnej sku-
tecznosci oraz umocowuje wewnetrznie zrédfa sterowania i kontroli
Czynnosci poznawczych;

(3) w obszarze mediacji relacyjnej: dialog przyczynia sie do zbudowania
relacji opartej na szczerosci i zaufaniu, jest okazjg do indywidualizacji
nauczania, pozwala na rozeznanie przyczyn trudnosci w uczeniu sie i
podjecie ewentualnych krokdw remediacyjnych.

W obszarze kognitywnym za pomocg introspekcji praktykowanej w for-
mie dialogu dydaktycznego mozna zatem dotrze¢ do samego aktu poznawczego,
a warunkiem uczenia sie jest Swiadome kierowanie reprezentacjami mentalnymi
w konkretnym celu. W obszarze mediacji natomiast, dialog dydaktyczny moze sta¢

1 « On a besoin d’étre accompagné par un guide averti qui sait choisir les situations
utiles et qui aide I’apprenant a « voir » ce qu’il n’est, seul, capable de voir ».
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sie zarébwno narzedziem diagnozy niepowodzen szkolnych, jak i Zrédtem postepu
ucznia z indywidualnymi potrzebami edukacyjnymi i osobistymi celami uczenia
sie, ktéry bedzie mdgt pracowaé w sytuacji partnerstwa i wsparcia. W zalez-
nosci od celu mediacji, dialog przybiera zatem rézne formy, co nie oznacza jed-
nak, ze zasadza sie on na konkretnych, wystandaryzowanych matrycach. Prze-
ciwnie, kontekst uczenia sie/nauczania jezykdw obcych, osobiste cele uczenia
sie i cechy jezykowej kompetencji komunikacyjnej konkretnego (o indywidu-
alnej biografii jezykowej) ucznia powoduja, ze dialog tworzy sie na kanwie
zawsze odmiennie prowadzonego stylu rozmowy, w zaleznosci od problemu
danej osoby i obranego celu dydaktycznego. Celami tymi mogg by¢ np.:

— oszacowanie deficytéw jezykowych ucznia ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi na potrzeby planowania i realizacji celéw terapeutycz-
nych w trakcie nauki jezyka obcego (stad tak wazna jest wspomniana
wyzej wspotpraca z nauczycielem jezyka polskiego oraz innych jezy-
kéw obcych w wyksztatcaniu u ucznia nawyku pordwnywania jezykéw,
funkcjonowania w dyskursie, korzystania z potencjatu repertuaru
srodkdéw jezykowych, poznawczych i strategii uczenia sie w nowej sy-
tuacji komunikacyjnej/uczenia sie);

— zidentyfikowanie i kompensowanie trudnosci jezykowych, tzw. niepo-
wodzenia w szkolnej nauce jezyka obcego, ktéra w wiekszosci wypad-
kéw odnosi sie do braku umiejetnosci tworzenia powigzan miedzy
wiedza/sprawnosciami posiadanymi, a nowym kontekstem ich uzycia,
braku lub zaburzonej samokontroli (monitorowania) zachowan jezy-
kowych, obnizonej motywacji, poczucia bezradnosci;

— dialog ewaluacyjny — wywiad, czesto stosowany w badaniu w dziata-
niu, takze prowadzonym na potrzeby nauczyciela-badacza w kontek-
Scie szkolnym, ktéry ma na celu zebranie opinii (samooceny) po wy-
konaniu zadania/zadan — jest to ocena, istotna dla badacza, gdyz in-
spiruje do programowania dalszego przebiegu badania, jak i stanowi
etap podsumowania pracy ucznia sktaniajacy do refleksji i uswiado-
mienia sobie znaczenia zaistniatych zmian.

Dialog dydaktyczny realizuje tym samym cele badan jakosciowych: po-
zwala na gtebsze i petniejsze zrozumienie badanego zagadnienia, odnosi sie do
charakterystyki jednostek a nie grupy, nie weryfikuje hipotez, ale pozwala na
odpowiedzi na postawione pytania badawcze. Wspomniane wczesniej formy
dialogu dydaktycznego umozliwiajg lepszy jakosciowo wglad w dziatania umy-
stowe, a co za tym idzie, sprzyjajg wzbogaceniu warsztatu poznawczego ucznia.
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4. Dialog dydaktyczny w badaniach wtasnych

Ponizsze przyktady, zaczerpniete z badan wtasnych Autorek, pokazujg sposob,
w jaki dialog dydaktyczny wptywa na rozumienie wtasnej sciezki poznania w
roznych sytuacjach uczenia sie i nauczania jezyka obcego. Sg to wybrane frag-
menty wypowiedzi badanych oséb najpetniej ilustrujgce dokonujgce sie w ich
mysleniu zmiany. Odnoszg sie one do trzech sytuacji dydaktycznych:

— diagnozy i kompensowania niedoboréw jezykowych ucznia ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi — niepetnosprawnos¢ stuchu impliku-
jaca trudnosci w zapamietywaniu i monitorowaniu wypowiedzi wta-
snych (przyktad 1);

— remediacji w sytuacji niepowodzenia w szkolnej nauce jezyka obcego
— tworzenie i uzycie czasow przesztych w zadaniu ttumaczenia zdan
(przyktad 2);

— wywiadu po wykonaniu zadania przeformutowania tekstu — sprawowa-
nie (samo)kontroli nad tgczeniem formy i tresci (struktur gramatycznych
i schematu narracyjnego) w tekscie przeformutowanym (przykfad 3).

Przykfad 1

Dialog zostat przeprowadzony w 2016 roku z uczennicg (0J) drugiej klasy gim-
nazjum w Poznaniu po przeprowadzeniu zadania polegajgcego na odtworze-
niu opowiadania w jezyku polskim oraz w jezyku francuskim. Mediacja doty-
czyta przetworzonego fragmentu:

(pl) *odpdki Tomek nauczyt gadac z mrowkq i rybq dopdki byt mgdry
(fr) Tom a dit qu’il voulait parler avec *fourmis et poissons pour tout savoir

We fragmencie w jezyku polskim mozna zauwazy¢ niepoprawnie (cho¢
opartg na logicznych przestankach) utworzong forme okreslenia przedziatu
czasu « odpodki ». W zdaniu w jezyku francuskim widoczna jest prawidtowo
utworzona forma ,,pour” wyrazajgca celowosc. Z informacji uzyskanych od na-
uczyciela jezyka polskiego wiadomo, ze uczennica ma ktopot z wyrazaniem
przyczynowosci w jezyku polskim. Uchwycenie tej zaleznosci w jezyku francu-
skim moze wiec przyczynic sie do utworzenia takiego pojecia w jezyku polskim
i uzywania go za pomoca takiej samej strategii jak w jezyku obcym, stad pyta-
nia badaczki (KKS) naprowadzajace na te kwestie. Na uwage zastuguje takze
sposdb zapamietywania i odtwarzania stow w obu jezykach.
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KKS — Mogtybysmy porozmawiac co dziato sie w twojej gtowie, gdy czytatam to
opowiadanie ?

JO — Chciatam zapamieta¢ duzo rzeczy, ale juz wiedziatam o co chodzi, to byta
taka historia o mitosci i potem mieli rézne przygody, ale to niewazne, bo wyob-
razitam sobie, ze wrécili do szkoty i s razem.

KKS — A jak stuchatas po francusku?

JO — To chciatam sie nauczy¢ nowych stéw, bo one sg tadne i nie musze mysle¢,
zeby dobrze odmieniac stowa.

KKS — Co wg ciebie oznacza pour w tej czesci?

JO — No ze chciat to wiedzie¢, o wszystkim, na wszystkim sie znaé.

KKS — Ustyszata$ to stowo w tekscie?

JO — Nie, ale widziatam w mojej gtowie tego Tomka jak musi o tym powiedzie¢
krélowi, ze musi tyle umieé. To tak jak ja, tez musze szuka¢ stowa, zeby ktos
mnie zrozumiat po francusku.

KKS — A gdy mowisz po polsku ?

JO — To musze mowi¢ tylko wyraznie, tak jak do Pani, ale stowa przeciez znam:
Tomek chciat to wszystko wiedziec, bo jak ktos cos wie wtedy sie podoba, no i
odpdki to wiedziat to dopdki byt magdry.

KKS — Potrafisz sobie wyobrazic te sytuacje?

JO - Jatego nie widze, po prostu wiem, ze tak jest, ale zeby to opowiedzie¢, to
po francusku wyswietlitam sobie w gtowie stowa, tak jakby byty napisane na
kartce i po prostu je odczytatam po kolei.

Przyktfad 2
Osoby, z ktérymi przeprowadzono dialog to uczennice drugiej klasy jednego z
warszawskich licedw ogdlnoksztatcgcych, ktére wykazujg trudnosci w uczeniu
sie jezyka francuskiego. Dialog przeprowadzono w styczniu 2018 roku. Dialog
odnosit sie do zadania ttumaczenia zdan z jezyka polskiego na francuski, ktére
obejmowaty materiat jezykowy przewidziany na danym etapie ksztatcenia. Ba-
daczka (JSZ) nakierowuje uwage uczennic OW i AP na sposdb tworzenia czasu
i miejsce partykut przeczenia, oddziatuje jednoczesnie motywacyjnie podtrzy-
mujgc tworzone hipotezy uczennic i bez podawania witasciwej odpowiedzi
wspiera ich tok myslenia. Przytoczone ponizej fragmenty pokazujg, w jaki spo-
séb uczennice pogtebiajg swoje rozumienie analizowanych fragmentéw zdan,
$ledzg swoje myslenie starajac sie odnalez¢ w ggszczu na wpdt zapomnianych
regut i form, ktére powoli trafiajg na wtasciwe miejsce. Rola badaczki polegata
na wyzwalaniu sSwiadomosci wtasciwego porzadku w systemie jezykowym, na
przypominaniu, ze ten system jest spojny i logiczny.

Przytoczony fragment wypowiedzi OW dotyczy przettumaczonego zda-
nia polskiego ,Nie zrozumieliSmy niczego” na zdanie francuskie: *Nous
n‘avons comprendé rien.
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OW — No to ,Nie zrozumieliémy niczego”, mysle, jak sie tworzy przeczenie w j.
francuskim no to jest ,,ne — czasownik - pas” , chyba ze, bo jak jest np. ,nigdy”
to jest inaczej, no i ,rien” to jest ,niczego”. Ale chyba Zle odmienitam ,,com-
prendre”, bo mi sie to wszystko miesza.

JSZ — Tak, Ty juz sama wiesz, ze tu gdzies jest jakas stabos¢ ..

OW — Tak. Ja za rzadko powtarzam po prostu pewne rzeczy .. jezyk ma to do
siebie, ze sie zapomina po prostu stownictwo ..

JSZ — a gdybys miata teraz tak po nitce do ktebka dojs¢, w takim sensie, ze juz
wiesz, ze tutaj co$ nie gra z tym czasownikiem i dlaczego tak uwazasz?

OW — bo ,,nie zrozumielismy niczego” jest w czasie przesztym czyli to powinno
by¢ albo ,,imparfait” albo ,,passé composé”.

JSZ — Czyli tutaj jest takie miejsce, gdzie trzeba cos zadziatac, to sprébuj to sobie
przemysled.

OW —Jak by byto w ,,passé composé” to ,,nous n‘avons compren ...[zawieszenie
gtosu], nie, nie pamietam, potem ,,pas rien”.

JSZ — Czyli juz mozesz tu poprawic, bo skoro to passé composé czyli dokonana
forma to musisz mie¢ to ,nous n"avons..” , widze, ze starasz sobie przypomnie¢,
jak wyglada participe passé?

OW - Nie, witasnie jak wyglada bezokolicznik [comprendre] czyli *comprendé
pas rien, nie, bo przeciez jest ,,-re”, nie, nie wiem, nie przypomne sobie.

Ponizej przytoczony fragment wypowiedzi uczennicy AP dotyczy zdania:
*Nous avons compri rien.
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JSZ — Czy pamietasz, ze szyk wyrazéw w zdaniu polskim, nie zawsze, cho¢ cza-
sem tak, jest jak w tym odpowiedniku francuskim. | czy masz tutaj jaki$ taki
znak zapytania ,,czy ja na pewno moge zostawic ,rien” na koncu tego zdania?”
AP —tak, mam tak, ale w tym przypadku nie wiedziatam, jak tego uzy¢, wiec po prostu
zostawitam na koricu zdania, bo zastanawiatam sie nad tym, czy powinno by¢ miedzy
podmiotem a orzeczeniem czy na koricu, no ale nie wiem, wiec zostawitam.

JSZ — A teraz gdybys miata to jeszcze gtebiej sprawdzic, jakby czyli zastanowié
sie ,,jak w ogdle wyglada przeczenie w jezyku francuskim” i np. powiedz sobie
jakiekolwiek zdanie, ktére ma przeczenie, np. ,,nie Spiewam”

AP —no tak, no to ,ne pas” sie uzywa.

JSZ —i wiesz, w ktdrym momencie dajesz to ,,ne ...pas”? umiesz powiedziec , nie
czytam”, ,nie Spiewam”, ,,nie pracuje”? | wobec tego taki punkt wyjscia, ze sys-
tem przeczenia w jezyku francuskim to jest system, ktdry ma .. ile elementéw?
AP — no dwa, tak?

JSZ — tak, to czy zrobisz teraz przetozenie do Twojej hipotezy? Mdwisz sobie
,,System francuski powinien mie¢ dwa elementy w przeczeniu, czy ja je mam?”
AP —no nie, mam jeden.

JSZ — i wobec tego sprobuj to nadrobic.

AP — jeszcze powinno by¢ ,n"..”?
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JSZ —tak, od razu to masz, ze jeszcze gdzie$ musi by¢ to ,n’...” bo przeczenie po
francusku nie jest takie jak po polsku. Czyli musisz szuka¢, czy w Twoim zdaniu,
ktére traktujesz jako pewng hipoteze robocza, czy Ty jestes w tym systemie. |
albo méwisz ,tak, jestem” albo méwisz ,,nie, nie jestem”. | jesli méwisz ,nie,
nie jestem to co mam zrobic, zeby by¢”. | dopisatas ,nous n*avons ... compris”
i jeszcze pozostaje kwestia, ze s3 dwa elementy, czyli one muszg miec jakies$
miejsca w tym systemie.

AP —acha, i to ,rien” bedzie tak samo jak ,,pas”? Czyli musze tutaj .. [dopisuje]

Przykfad 3
W trzecim przyktadzie dialog przybrat forme wywiadu. Badaczki (KKSi BW) ogra-
niczyty do minimum instruktazowe sekwencje swoich interwencji, nakierowujgc
tylko refleksje respondentek (JK, AK) na elementy, ktére powinny by¢ brane pod
uwage w koncowej fazie eksperymentu podsumowujgcego zadania rozwijajace
Swiadomosc jezykowa i dyskursywng studentdw. Zadania te polegaty na odtwo-
rzeniu odstuchanego tekstu narracyjnego oraz na napisaniu ciggu dalszego po-
znanej historii. Oprécz wartosci badawczej, cennej z punktu widzenia oceny
przeprowadzonego badania w dziataniu?, ta forma dialogu miata dla uczacych
sie wymiar poznawczy — umozliwiajgcy samoocene swoich postepow w przy-
swajaniu gramatyki rozumianej jako specyficzny dla danego jezyka (francu-
skiego) podsystem morfo-sktadniowy realizowany w wypowiedzi zgodnie z
norma dyskursywng (w badanym przypadku —schematem tekstu narracyjnego).
Przytoczone ponizej fragmenty wypowiedzi dotyczg odpowiedzi na py-
tanie: ,W jaki sposdb czuwata Pani nad spdjnoscia tekstu?”

JK = Z tym stuchaniem miatam taki problem, ze w gtowie przechodzito mito na
jezyk polski i zapamietywatam to po polsku i potem te stowa , ktére gdzies sie
pojawiaty i ktére zrozumiatam ze wzgledu na kontekst, nie mogtam potem uzy¢
ich z powrotem po francusku bo znatam je jakby tylko z tego kontekstu a nie w
ttumaczeniu z polskiego na francuski. No i poza tym ta historyka dziata sie w
przesztosci dlatego wazny byt czas.

AK — Co sie po kolei dziato przychodzi pani znaczy nie przychodzi pani, spdznia
sie, przychodzi nowa dziewczynka tutaj musi usigs¢, to wszystko po kolei sobie
w gtowie uktadatam, jakby plan wydarzen.

2 Badanie w dziataniu, z ktérego pochodza wypowiedzi studentéw zostato przeprowa-
dzone w 2015 roku wsréd studentéw filologii romanskiej UAM z grupy poczatkujacej,
a jego wyniki przedstawione w artykule « La performance morphosyntaxique dans les
taches de reformulation écrite. Cas d’étudiants débutants en FLE » autorstwa K. Kar-
pinskiej-Szaj i Bernadety Wojciechowskiej (zob. bibliografia).
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Kolejne przyktady wypowiedzi odnoszg sie do stopnia trudnosci wyko-
nywanych zadan i sg odpowiedzig na pytanie: ,Ktére zadanie byto dla ciebie
tatwiejsze: samodzielna produkcja tekstu narracyjnego, czy odtworzenie od-
stuchanej historyjki?”

JK—Znacznie mniejszy problem miatam z szukaniem stéw jak pisatam sama z siebie,
to byto tak jakbym znata swoje granice, mozliwosci swojego stownictwa wiec stara-
tam sie nie uciekac za to pewnie dlatego ze stownictwem nie byto takiego problemu.
AK — Stuchajac musiatam wytapywac istotne informacje i potem je napisac. Nie
miatam wiec czasu zastanawiac sie nad uzytg formg gramatyczng. W czasie gdy
pisatam ciag dalszy sama decydowatam jakiego czasu i czasownika uzyje. Ale
za to stuchajac udato mi sie wychwycic¢ czasowniki w imparfait, bo przeciez to
opowiadanie, wiec wiedziatam, ze sie pojawia.

5. Podsumowanie

Dialog dydaktyczny proponowany w trakcie nauki jezyka obcego ma na celu
wyltonienie i uswiadomienie uczniowi jemu wtasciwego funkcjonowania po-
znawczego w rozwijaniu okreslonych kompetencji jezykowych. Dzieje sie to za
posrednictwem nauczyciela, ktéry zapewnia uczniowi, za pomocg kierowanej
rozmowy, wglad w stosowane dotad sposoby uczenia sie, komunikowania,
funkcjonowania w jezyku oraz ich ewentualng modyfikacje czy rozwijanie. Pro-
wadzony dialog, przyjmujac rézne formy w zaleznosci od osadzenia w wybra-
nej perspektywie badawczo-aplikacyjnej, moze by¢ nakierowany na uchwyce-
nie zwigzkéw logicznych w formutowaniu mysli/rozwigzywaniu problemoéw,
moze tez zmierza¢ do wyjasniania sposobdw uczenia sie, czy wreszcie moze
dociera¢ do indywidualnych srodkéw poznawczych wyrazonych w specyficznej
formie wywotania w umysle w celu uczenia sie.
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