Czesc 11

BADANIA JAKOSCIOWE






Katarzyna Karpiriska-Szaj
UAM Poznaii

DIALOG W METODZIE
INDYWIDUALNYCH
PRZYPADKOW

Dialogue in individual case study methodology

An individual case study is a research procedure and at the same time
a practical approach which makes it possible to apply a variety of data
gathering instruments. One such instrument is dialogue, which is de-
scribed in this article as a tool meant for the diagnosis and treatment
of difficulties in foreign language learning as experienced by students
with special educational needs who have disturbed development in
their native language.

Nalezaca do metod biograficznych, metoda indywidualnych przypadkéw (tzw. stu-
dium przypadku) ma na celu z jednej strony zbieranie danych odnosnie analizowa-
nej, pojedynczej i wyjatkowej w swojej specyfice sytuacii uczenia si¢ (cele badawcze
shuzace opisowi lub/i diagnozowaniu danego zjawiska) a z drugiej strony, przesle-
dzenie przebiegu i skutecznosci proponowanych dziatan dydaktycznych (np. w ce-
lach terapeutycznych, remediacyjnych) w okreslonej sytuacji edukacyjnej. Metoda
indywidualnych przypadkéw jest wige zardwno postgpowaniem badawczym jak
1 podejsciem praktycznym, w ktérym mozliwe jest zastosowanie réznych instru-
mentéw zbierania danych. Jednym z takich instrumentéw jest dialog, ktory w arty-
kule zostanie opisany jako narzedzie stuzace diagnozowaniu i remediacji trudnosci
w sytuacji nauki jezyka obcego przez uczniéw o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych zwiazanych z zaburzonym rozwojem jezyka ojczystego. Aby zilustrowacé
warto$¢ terapeutyczng tego narzedzia, przedstawie najpierw korzysci i ewentualne
niedostatki metody indywidualnych przypadkéw w nauczaniu jezyka obcego, a na-
stepnie postaram si¢ wykazaé przydatnos¢ dialogu w rozwijaniu kompetencji po-
znawczej ucznia ksztattujacej si¢ dzigki nabywanej sprawnosci jezykowej.
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1. Perspektywa badawcza i dydaktyczno-terapeutyczna metody in-
dywidualnych przypadkéow

W pedagogice metode indywidualnych przypadkéw stosuje si¢ zazwyczaj w sy-
tuacji wyjatkowej, nietypowej, specyficznej w swej naturze. Oznacza to, ze ba-
daniami za pomoca tej metody obejmuje si¢ gléwnie osoby, ktére w konkretnej
sytuacji uczenia si¢ prezentuja zaburzony, nicharmonijny rozwdj lub przeciw-
nie, nadzwyczajnie szybki, skokowy, wybitny postep. Studium przypadku nie
powinno zatem obejmowac sytuacji czestych, opisanych i syntetycznie ujetych
jako norma poznawcza (wyjatkiem jest dobor przykladow ilustrujacych funk-
cjonowanie sytuacji rutynowych lub modelowych). Celem badawczym metody
indywidualnych przypadkéw jest przede wszystkim adekwatne postawienie
diagnozy nietypowego zachowania (np. trudnosci w uczeniu si¢) oraz ukazanie
ewentualnych przyczyn owego zachowania i mozliwosci poznawczych badane;
osoby.

Metoda indywidualnych przypadkéw opisywania jest w metodologii badan
pedagogicznych jako metoda niesamodzielna. Jest ona ,,jedynie osobliwym
podejsciem czy postgpowaniem badawczym, wykorzystujacym inne metody
i techniki badafn. Mozna powiedzied, ze nie jest ona zadna konkretna metoda
czy technikg gromadzenia danych” (Lobocki 2009:305). Owa niesamodziel-
no$¢ wynika z duzej dozy subicktywizmu zawartej w uzyskanych informacjach,
wynikajacych z braku ustalonych wzorcéw (takich, jak standaryzowana ankieta
czy sondaz), a takze nickiedy, z trudnosci pozyskania odpowiednich danych
(brak nawigzania odpowiedniego kontaktu z osoba badana, nieumiejetne pro-
wadzenie wywiadu, stronniczos$¢ i tendencyjnos$¢ w doborze technik i ich za-
stosowaniu, nadinterpretacja danych itd.). Jednak studium przypadku zyskato
duza popularno$é jako metoda o wartosciach dydaktyczno-terapeutycznych,
tj. nie koniecznie poddajaca si¢ rygorom metodologicznym (zwigzanych z traf-
noscia irzetelnodcia obranych kryteriéw pomiaru), ale spelniajaca si¢ doskonale
jako narzedzie usprawniajace dzialania terapeutyczne w rewalidacji lub/i reme-
diacji trudnosci w uczeniu si¢. W takiej sytuacji pelni ona funkeje ilustrujaca
przyjeta perspektywe prowadzonych dziatan dydaktycznych/terapeutycznych.
Studium przypadku moze tez stanowié wazna cz¢$¢ badania w dzialaniu, gdyz
zaklada otwarto$¢ terapeuty/nauczyciela odnosnie koncepcji i sposobéw na-
uczania.

Na gruncie glottodydaktyki, metoda indywidualnych przypadkéw stoso-
wania jest gtéwnie w celach diagnozy i egzemplifikacji sposobéw rozwijania
kompetencji komunikacyjnej w powiazaniu z kompetencja uczenia sie. Stu-
dium przypadku moze dotyczy¢ sytuacji niestandardowych, ale takze moze
by¢ stosowane w celu wylonienia cech wlasciwych danej sytuaciji uczenia si¢
lub/i sytuacji komunikacyjnej. Ten rodzaj pozyskiwania danych jest stosowany
przede wszystkim w badaniach nad strategiami uczenia si¢ (zob. podsumo-
wanie badaf na ten temat w Pawlak 2009). Stosowane narzedzia majg czesto
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forme narracji, np. protokoly glosnego myslenia, polegajace na werbalizo-
waniu i opisywaniu operacji mentalnych w trakcie wykonywanego zadania
(w celu poznania stosowanych strategii), ale takze narzedzia dialogowe, inter-
akeyjne. Zakres tych ostatnich wykracza juz poza identyfikacje strategii i do-
tyczy udzialu §wiadomosci, zmiany postaw, modyfikacji stosowania strategii,
itp. Pozyskany model funkcjonowania jednostki nie musi bowiem $wiadczy¢
o modelu nabywania danych kompetencji (zob. Gaté 2000). W perspektywie
dziatan dydaktycznych istotne jest zatem polaczenie narzedzi monologowych
z dialogowymi, gdyz mozliwosci oddziatywania dydaktycznego zwigkszaja si¢
zdecydowanie, jesli nie poprzestaje si¢ na diagnozie (identyfikacji sposobéw
uczenia si¢) a uwypukla si¢ wymiar remediacyjny, zmierzajacy do modyfikacji/
ubogacania sposobéw uczenia sig.

W dydaktyce jezykowej metoda indywidualnych przypadkéw jest ewiden-
tnie przydatna w sytuacji a priori nietypowej, jaka jest nauczanie jezyka ob-
cego ucznidow z deficytami rozwojowymi czy z trudnosciami w uczeniu si¢
implikujacymi niedobory jezyka ojczystego. Pozadanym narzedziem jest tu
zdecydowanie dialog, gdyz w wickszosci przypadkéw priorytet maja cele re-
walidacyjne, usprawniajace funkcjonowanie ucznia z zaburzona kompetencja
jezykowa. W nastepnej czesci przedstawiam mozliwosci zastosowania dialogu
w pracy indywidualnej z ,,nietypowym” uczniem.

2. Dialog dydaktyczny — r6Zne ujecia

We wszystkich swoich zastosowaniach w sytuacji uczenia si¢ obserwowanych
w metodzie indywidualnych przypadkéw, dialog dydaktyczny ma na celu wy-
tonienie 1 uswiadomienie uczniowi jemu wlasciwego funkcjonowania poznaw-
czego w rozwijaniu okres§lonych kompetencji. Dzieje si¢ to za pomoca mediacji
osoby towarzyszacej: nauczyciela, terapeuty lub rodzica. Nauczyciel/terapeuta
zapewnia uczniowi, za pomoca kierowanej rozmowy, odpowiedni wglad
w stosowane dotad sposoby uczenia si¢ (a takze w nawet w sam akt poznawczy,
o czym bedzie mowa w dalszej czesci artykutu) oraz ich indywidualne mody-
fikacje czy ubogacanie. Przyjmujac rézne formy w zaleznosci od osadzenia
w wybranej koncepcji nauczania/uczenia sig, dialog moze by¢ nakierowany
na uchwycenie zwiazkéw logicznych w formulowaniu mysli/rozwiazywaniu
probleméw (np. wywiad krytyezny wywodzacy si¢ z tradycji piagetowskiej, por.
Perraudeau 1998), moze tez zmierzaé¢ do wyjasniania sposobow uczenia si¢
(por. wywiad wyjasniajacy Vermersch 1994, 1999), czy wreszcie moze docieraé do
indywidualnych §rodkéw poznawczych wyrazonych w specyficznej formie wy-
wolania w umysle w celu uczenia si¢ (dialog dydaktyczny wedtug metodologii Kie-
rowania umystem Antoina de La Garanderie 1984, 2000). Przytoczone trzy przy-
ktady uje¢ interakcji uczen — nauczyciel/terapeuta nie wyczerpuja oczywiscie
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wielo$ci proponowanych mozliwych modeli metody dialogowej. Dialog jest
stosowany takze w ksztaltowaniu myslenia abstrakcyjnego w konstruowaniu
poje¢ poprzez negocjowanie znaczen w grupie-klasie w podejsciu Britt-Mari
Barth (1993), jest rowniez znany w pedagogice rognicowej Philippa Meirieu (2003,
2004)'. Dydaktyczna warto$¢ dialogu/interakcji uczei — nauczyciel w budo-
waniu wiedzy uwypuklona jest w tradycji pedagogiki polskiej przez Urszule
Ostrowska (2000) a takze w znaczacych programach edukacyjnych zasadzaja-
cych si¢ na promowaniu narracji w konstruowaniu wiedzy®. Ze wszystkich tych
tendencji mozna wyloni¢ dwie zasadnicze, wywodzace si¢ ze zrddel kognity-
wizmu i konstruktywizmu (perspektywa badan psychologicznych, ujmujacych
akt poznawczy jako zespot operacji umystowych potrzebnych do wykonania
danego zadania) oraz ujecie fenomenologiczne (tradycja badan filozoficznych
ujmujaca teori¢ poznania bez wstepnych zalozen, zmierzajaca do interpreta-
cji aktu poznawczego takim, jaki jawi si¢ w swej naturze badanej jednostce).
Aby uzasadni¢ wybor odpowiedniej formy dialogu mozliwej do zastosowania
w sytuacji nauczania jezyka obcego uczniéw z niedoborami jezyka ojczystego,
postaram si¢ dokona¢ syntetycznego podsumowania obu tych uje¢ uwypukla-
jac zakres mechanizméw poznawczych mozliwych do uchwycenia na drodze
kierowanej samoobserwacji.

2.1. Podejscie konstruktywistyczne

W dialogu zwraca si¢ uwage na elementy (symptomy) $wiadczace o gotowo-
$ci do wykonania zadania w zaleznosci od etapu rozwojowego ucznia. Cha-
rakter proceséw konstruowania wiedzy mozliwy jest do oszacowania dzigki
osiagnigtym celom, efektom dziatania cztowieka (powodzenie lub porazka
w wykonywanym zadaniu). Dialog ma na celu identyfikacje przyczyn sukcesu
lub porazki odnosnie nastegpujacych po sobie czynnoéci w sytuacji zadaniowej.
Sama specyfika aktu poznawczego pozostaje niemozliwa do u$wiadomienia
(a tym bardziej do zwerbalizowania), gdyz $§wiadomosci dostepny jest wylacz-
nie ewentualny przebieg nast¢pujacych po sobie proceséw mentalnych.
Zdecydowanym utatwieniem w prébie uswiadamiania sposobéw konstru-
owania wiedzy jest negocjowanie znaczefi poprzez przygladanie si¢ zasadno-
$ci sposobu myslenia partnera dialogu. Taka interpretacja znaczenia dialogu
w rozwijaniu uczenia si¢ umozliwia docenienie po pierwsze, interakeyjnej na-
tury budowania wiedzy/kompetencji, a po drugie, nadaje nowa warto$¢ proce-
sowi uczenia si¢ osadzajac go nie tylko w sytuacji ,,tu i teraz” (w konkretnym

! Dydaktyka réznic indywidualnych na gruncie polskim zostala zapoczatkowana
przez Tadeusza Lewowickiego (1977).

* Na przyklad w podejsciu edukacyjnym proponowanym jako eksperyment w Autot-
skiej Szkole Podstawowej ,Zalk” w Olsztynie, nauczyciele promuja konstruowanie
wiedzy poprzez autonarracje, ktore prowokowane sa podczas dialogu z nauczycielem
(zob. Klus-Stanska 2002).
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przypadku rozwiazywania zadania), lecz umozliwiajac transfer wiedzy i spraw-
nosci na inne sytuacje. Oprocz uznania znaczenia wiedzy deklaratywnej i pro-
cesualnej, akcent stawia si¢ na dzialania warunkujace uczenie sig, co z kolei
uzasadnia dynamiczna natur¢ transferu wiedzy i sprawnosci. Transfer wie-
dzy 1 sprawnosci powinien by¢ bowiem wpisany w sama sytuacj¢ uczenia si¢
(tzn. w jej zalozenia, cele uczenia sig), gdyz nieskuteczne jest przyswajanie okre-
slonej wiedzy/sprawnosci, a dopiero w dalszej kolejnosci ¢wiczenie transferu
(zob. Tardif 1999; por. takze dyskusje nad celowoscia nauczania strategicznego
1 treningu potencjatu intelektualnego w Lévesque 2000).

2.2. Podejscie fenomenologiczne

Perspektywa fenomenologiczna dialogu dydaktycznego nie pozostaje w opo-
zycji do koncepcji konstruktywistycznej. Przeciwnie, pozostaje z nia zbiezna
w zakresie zasadnosci odwolywania si¢ do tej formy interakeji w uczeniu si¢
(celem uczenia sig jest przede wszystkim metapoznanie) i dynamiki konstruo-
wania wiedzy (zwlaszcza odnosnie natury i warunkéw transferu wiedzy/umie-
jetnosci). Jej filozoficzne korzenie umozliwiaja jednak przyjecie szerszej per-
spektywy dla uswiadamiania sobie proceséw poznawczych. Fenomenologiczne
ujecie dialogu uzasadnia warto§¢ dialogu jako instrumentu umozliwiajacego
nawigzanie swoistej relacji mi¢dzy podmiotem (Ja) a partnerem (1y — w prze-
ciwieistwie do To — postrzeganego obicktu) (zob. Buber 1992). W dialogu
uznaje si¢ podmiotowo$¢ partneréw, co wiaze si¢ z zasadami jego prowadze-
nia: otwartosci, partnerstwa, zaangazowania, rownosci i rzeczowosci (Stachle-
wicz 2003). Zasadno$¢ i ,,ideologiczne” podloze odwolywania si¢ do dialogu
w ksztaltowaniu postaw jednostki nie jest jednak jedyna zaleta omawianego
tutaj ujecia dialogu’. W kontekscie uczenia si¢, fenomenologiczna interpretacja
dialogu polega na uznaniu introspekcji jako narzedzia samopoznania. Za po-
moca introspekcji mozna dotrze¢ do samego aktu poznawczego, gdyz wg zwo-
lennikéw tego podejscia, akt poznawczy na podobiefstwo aktu fizycznego ma
wlasciwa danej jednostce forme (stowna/dzwickowa lub wewnetrzny obraz)
i tre$¢ (wzrokowq — wywolane obrazy, stuchowq — uwewnetrznione dzwigki,
werbalng — przetworzona na wlasne stowa 1 ruchowq — odczuwana jako ruch
lub imitowana ruchem) (La Garanderie 1984 i 2000, zob. takze Gaté 2000)*.
Warunkiem uczenia si¢ jest Swiadome wywolanie w umysle (fr. évocation mentale,

’ Fenomenologiczne ujecie dialogu jako narzedzia umozliwiajacego rozwdj nauczy-
ciela jezyka obcego — uczestnika badania w dziataniu przedstawia Danuta Wisniewska
(2009). Autorka wykazuje przydatnos¢ dialogu jako przestrzeni poznawczej umoz-
liwiajacej rozwdj osobowy i zawodowy nauczyciela poprzez refleksje i ewentualng
zmiang postaw.

*W pedagogice ujecie fenomenologiczne aktu poznawczego stosowane w metodologii
Kierowanie umystem jest znane przede wszystkim na gruncie francuskojezycznym i pro-
pagowanie przez Mi¢dzynarodowy Instytut Kierowania Umystem (Iustitut International
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La Garanderie 1984) i kierowanie reprezentacjami mentalnymi w konkretnym
celu (celem tym s dzialania poznawcze potrzebne do skutecznego uczenia sie:
uwaga, zapamictywanie, rozumienie, refleksja i wyobraznia tworcza). W ak-
cie poznania jednostka buduje wi¢c znaczenie na podstawie uwewnetrznienia
postrzeganej informacji (wywotania w umysle), a nie zmystowego odbioru rze-
czywistosci.

Dialog dydaktyczny ma na celu umozliwienie ,,odkrycia”, ze poznanie moze
by¢ uchwytne i §wiadomie kierowane poprzez nadanie mu odpowiedniego
(wlasciwego danej osobie) ukierunkowania (fr. projet de sens). Stad kluczowym
pojeciem jest antycypowanie znaczen (fr. anticipatopn de sens) i ukierunkowanie
na wywolanie w umysle (dopiero w dalszej kolejnosci na wykonanie zadania).
O efektywnosci uczenia si¢ decyduje wigc wewnetrzna struktura mentalna,
ktéra uczen antycypuje by nada¢ w umysle znaczenie postrzeganym obiektom.
W perspektywie badawczej, odwolanie si¢ do introspekeji aktu poznawczego
promowane w ujeciu fenomenologicznym, z jednej strony uszczupla obiekty-
wizm danych (warto$¢ uchwyconej empirii pozostaje w duzej mierze w sferze
domystu), ale z drugiej jednak strony, daje uczniowi narzedzie samopozna-
nia na poziomie tworzenia podstaw uczenia si¢, gdyz umozliwia kontrole nad
wlasnym funkcjonowaniem poznawczym.

3. Dialog dydaktyczny w nauczaniu j¢zykéw obcych uczniow
z niedoborami jezyka ojczystego

Oprécz zauwazalnych w komunikacji niedoboréw kompetencji jezykowej
u ucznidéw z deficytami rozwoju jezyka ojczystego (np. agramatyzmy, prob-
lemy ze zrozumieniem, bledna wymowa), bardzo istotnym i trudnym do rewa-
lidacji jest zaburzony rozwéj kompetencji kognitywnej wynikajacy z réznych
deficytéw percepcyjnych lub/i rozwojowych (implikuje to zahamowany lub
nicharmonijny rozwdj funkcji reprezentatywnej jezyka). Aby dziecko mogto
funkcjonowaé w spotecznosci jezykowej, powinno naby¢ §wiadomos¢ istnie-
nia zwiazkéw miedzy znakami jezykowymi a klasami obicktow i standw rze-
czy pozajezykowych, do ktérych owe znaki si¢ odnosza (konwencje referencii)
oraz zaleznosci migdzy znaczeniami jednostek jezykowych (konwencje seman-
tyczne). Niedobory kompetencji kognitywnej moga by¢ przyczyna probleméw
zwiazanych z konceptualizacja 1 kategoryzowaniem rzeczywistosci pozajezy-
kowej (sa to na przyklad, bledy podlegajace na rozszerzeniu lub zawezeniu
znaczenia danego pojecia, tworzenie powigzan logicznych zbudowanych na
cechach uznanych przez rodzimych uzytkownikéw jezyka za drugorzedne,
problemy z kategoryzowaniem stosunkéw przestrzennych i chronologii wyda-
rzefi, rozumienie metafor itp.) (zob. Karpifska-Szaj 2008 i 2009). W sytuacji
niezakléconego rozwoju kompetencii jezykowej dziecko prébuje ustali¢ relacje

de Gestion Mentale, zob. www.iigm.org) oraz przez belgijskie stowarzyszenie logopedow
i nauczycieli Initiative et Formation (zob. www.ifbelgique.be).
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miedzy zjawiskami wykorzystujac zdobyte w innych dziedzinach doswiadcze-
nie (w procesie akwizycji jezyka przeplataja si¢ zatem dzialania spostrzeze-
niowe, dojrzalo§¢ poznawcza i wiedza jezykowa). Jak zauwaza Helena Boro-
wiec (2007: 108—110), ze wzgledu na dopiero ksztaltujace si¢ doswiadczenie,
dziecko tworzy relacje niepoprawnie, kojarzac przypadkowe cechy przedmio-
tow, ustalajac falszywe analogie. Konwencje semantyczne i konwencje refe-
rencji sa jednak nieustannie ubogacane i modyfikowane gltéwnie na podstawie
stalej interakcji z doroslymi. Dzieci z zaburzonga kompetencija poznawcza nie
maja mozliwosci takiej nieustannej modyfikacji zwiazkéw logicznych gdyz
swobodny dostep do mnogosci kontekstéw wystepowania pojec jest znacznie
utrudniony. Wtasciwie dopiero blizsze poznanie dziecka (przebywanie z nim)
umozliwia zidentyfikowanie tych trudnosci (zawsze indywidualnych, mimo
mozliwych do okreslenia ogélnych tendencji zaburzen funkcji reprezentatyw-
nej jezyka)’. Sklania to do wyboru metodologii indywidualnych przypadkéw
w pracy z uczniem z niedoborami jezyka ojczystego oraz do wyboru formy
dialogu dydaktycznego (w rewalidacji jezyka i mowy na gruncie jezyka ojczy-
stego, ale takze na lekcji jezyka obcego), odpowiednio nakierowanego na takie
aspekty funkcjonowania w jezyku, by umozliwi¢ uczniowi dotarcie do jemu
swoistej natury poznania i pokazaé mozliwosci ich rozwijania lub modyfikacji
(tworzenia zwiazkéw miedzy zjawiskiem a reprezentacja jezykowa). W efekcie
dialog dydaktyczny znajduje swoje zastosowanie gléwnie w terapiach logope-
dycznych nakierowanych na rozwdj poznawczy w uzyciu jezyka ojczystego®.

W kontekscie nauczania jezyka obcego dzieci z niedoborami jezyka ojczy-
stego, dialog dydaktyczny moze w znaczny sposéb przystuzy¢ si¢ do budo-
wania osobistej kompetenciji komunikacyjnej i ubogacania funkcji poznawcze;.
Dzieje si¢ to z nastegpujacych powodow:

’ Znaczenia przypisywane stowom u dzieci i dorostych réznig si¢ ze wzgledu na po-
ziom do$wiadczen, rozwdj poznawczy i stopied opanowania jezyka. Dzieci i dorosli
mimo uzywania tych samych stéw, mysla o przedmiocie, stanie rzeczy lub zjawisku
catkiem inaczej (Wygotski 1989:158). Tak, jak w przypadku dzieci w normie rozwo-
jowej mozna okresli¢ etapy i ogélne tendencje ksztaltowania si¢ konwencji seman-
tycznych i referencji az do osiagniccia kulturowo wspélnych reprezentacji jezyka
w umysle (zob. podsumowanie badan tego typu w Borowiec 2007), tak w przypadku
konkretnych zaburzen (gluchota, dysfazja, dysleksja rozwojowa i in.), mozna okresli¢
»typowe” trudnosci z przyswajaniem kategorii referencyjnych i semantycznych. Roz-
pietos¢ i wyjatkowos$¢ tego typu problemdw jest jednak bardzo szeroka i réznorodna,
co tym bardziej sktania do indywidualnego traktowania rewalidacji jezyka i mowy
w celu rozwijania reprezentatywnej funkeji jezyka.
¢ W ujeciu prezentowanym przez metodologie Kierowania umysten, dialog dydaktyczny
jest przedmiotem zastosowania na gruncie nauczania jezyka francuskiego jako ojczy-
stego (zob. przyklady zastosowania dialogu dydaktycznego w 18. numerze Feuille d’IT
(czerwiec 2009, zob. bibliografia) w calosci poswicconemu praktyce dialogu w celu
rozwijania kompetencji poznawczej uczniéw z deficytami jezyka i mowy).
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e poprzez dialog dydaktyczny uczenn moze nauczy¢ si¢ rozpoznawaé
relacje semantyczne (a przynajmniej nakierowywaé uwage na cechy
semantyczne, ktére do tej pory ignorowal) — w nauce jezyka obcego
(zwlaszcza w przypadku jezyka analitycznego, jak jezyk angielski lub
jezyk francuski), zwiazki semantyczne sa czesto latwiej rozpozna-
walne (przejrzystos¢ niektérych cech jezyka obcego sprzyja koncep-
tualizacji/modyfikacji w ksztaltowaniu poje¢ w trakcie nabywania
jezyka ojczystego);

e specyfika nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego czesto sklania do
uswiadomienia sobie niedoboréw jezykowych w jezyku ojczystym,
jest tez okazja do zapoznania si¢ z mozliwosciami kompensowania
trudno$ci komunikacyjnych jak i poszerzenia wachlarza technik ucze-
nia si¢ jezyka — w tym zakresie dialog dydaktyczny moze by¢ nakiero-
wany na uzycie strategii kompensacyjnych;

e transfer wiedzy/sprawnosci nabywanych w trakcie nauki jezyka ob-
cego oraz transfer strategii uczenia jezyka obcego na sytuacje przy-
swajania (rchabilitacji) jezyka narodowego moze zostaé wywolany
lub/i wzmocniony poprzez dialog dydaktyczny, w ktérym prowokuje
si¢ antycypowanie potencjalnych uzy¢ w obu jezykach'.

4. Podsumowanie

,»By¢ moze tym, co w istotny sposéb odréznia oba bieguny inteligencii [wybitne
uzdolnienia i niepelnosprawnos¢ intelektualna — KKS]| jest metapoznanie —
szczegdlnie dobrze funkcjonujace u zdolnych, a niezbyt skutecznie u niepet-
nosprawnych. Gdyby tak bylo, mozna by podjaé préby zastosowania wiedzy
o metapoznawczych aspektach umystu w celu opracowania skutecznych tech-
nik stymulacji 1 nauczania sprawnosci intelektualnych” (Brown 1978, Moses
i Baird 1999, Nelson 1999 w Necka 2003:191). Cho¢ opinia ma forme hipo-
tezy, wydaje si¢, ze dzigki pracy z uczniem opartej na zastosowaniu dialogu
dydaktycznego czynnosci metapoznawcze staja si¢ dla niepelnosprawnego
ucznia blizsze, a przynajmniej bardziej ,,uchwytne”. Proponowane podejscie
dydaktyczne z uzyciem dialogu w przedstawionych tu przypadkach zasadza
si¢ bowiem na ukierunkowanej samoobserwacji przebiegu uczenia si¢ jezykow.

Istotna cecha dialogu dydaktycznego w opisywanej tu perspektywie jest
fakt, ze nie poprzestaje si¢ na diagnozie trudnosci w stosunku do osigganych

7 Konkretne przyktady zastosowania dialogu dydaktycznego prowadzonego z ucz-
niami z niedoborami jezyka ojczystego w kontekscie nauczania jezyka obcego, mozna
znalez¢ na stronach miedzynarodowych projektow Comenius ,,La gestion mentale — une
pédagogie des moyens d'apprendre”: www.conaisens.org, realizowanego w latach 2005—-2007
oraz realizowanego obecnie projektu ,,Lire, une recherche active de sens”: www.signeset-
sens.eu, poswieconego doskonaleniu umiejetnosci czytania ze zrozumieniem w celu
rozwijania kompetencji jezykowo-komunikacyjnych.
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przez ucznia rezultatow, lecz odnosi si¢ je do przebiegu proceséw mentalnych
w konstruowaniu pojec. Bledy uzycia sq w tej optyce tylko powierzchniowe,
niestanowiace o sukcesie w przyswajaniu pojec (a juz tym bardziej o poziomie
inteligencji ucznia). Istotne jest wyksztalcenie umiejetnosci budowania zwiaz-
kéw logicznych, nawet jesli nie prowadza one od razu do sukcesu komunika-
cyjnego. Przyjmuje si¢ bowiem, ze w sytuacji potrzeby zwrdcenia szczegdlnej
uwagi na doskonalenie umiejetnosci poznawczych, tworzenia pojeé, istotna
jest swiadomos¢ indywidualnych cech poznawczych sprzyjajacych tworzeniu
reprezentacji przyswajanych tresci i rozwijaniu okreslonych kompetencji. Dia-
log dydaktyczny umozliwia dokonywanie transferu srodkéw poznawczych,
a wigc zdolnosci do uchwycenia zaleznosci logicznych (budowania tych zalez-
nosci) w danym jezyku i ich przenoszenia na analogiczne w sytuacje w jezyku
pilerwszym.

BIBLIOGRAFIA

Borowiec, H. 2007. ,Kategorie interpretowania rzeczywistosci w jezyku
dzieci”. (w) T. Wozniak i A. Domagala (red.). Jez yk, interakeja, aburzenia
mowy. Metodologia badasi. Lublin: Wydawnictwo UMCS, seria: Mowa. Te-
otia — Praktyka. Tom 2/2007, str.: 107—132.

Barth, B. M. 1993. Le savoir en construction. Former a une pédagogie de la compréhension.
Paris: Retz.

Buber, M. 1992. Ja i Tj. (przekt. Jan Doktdr). Warszawa: Instytut Wydawniczy
PAX. str.: 39-126.

Fenille d'IF nr 18 (Revue d’échanges, de réflexions et d’informations autour de
la gestion mentale éditée par Initiative et Formation Belgique). 2009. Le
dialogue pédagogique, témoignages et réflexions (red. P.-P. Delvaux).

Gaté, J. P. 2000. Les entretiens métacognitifs a visée pédagogique: vers une cli-
nique éducationnelle. (w) Gestion mentale et mobilité de la pensée. Actes du collo-
que international de Gestion mentale. Rimouski, 14— 16 aodit 2000, str.: 109—-133.

Karpinska-Szaj, K. 2008. ,,Nauczyciel jezyka obcego jako terapeuta mowy”.
(w): Jaroszewska, A 1 M. Lorenc (red.) Kultury i jez yki: poznawal — ucz yé
si¢ — nanczaé. Ksigga Jubilenszowa dia Pani Profesor El%biety Zawadzkies-Barnik.
Warszawa: Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, str.: 61—70.

Karpifiska-Szaj, K. 2009. « Autour de la compétence d’apprentissage: les
pratiques transferogénes pour les éleves en difficulté du langage » (w)
Szymankiewicz, K. i J. Zajac (red.) Développer les compétences multiples chez
Lenseignant et chez [apprenant en classe de langue. Warszawa: Wydawnictwo
Uniwersytetu Warszawskiego — w druku.

Klus-Staniska, D. 2002. Narracje w szkole. (w) J. Trzebiniski (red.). Narragja
Jako sposéb rozumienia Swiata. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psycholo-
giczne, str.: 189 —220.

La Garanderie, A. de 1984. Le dialogne pédagogiqne avec I'éfeve. Paris: Le Centurion.

89



Katarzyna Karpinska-Szaj

La Garanderie A. de 2000. « Projet de sens et mouvements ». (w): Actes du
Colloque International de Gestion Mentale Gestion mentale et mobilité de la
pensée, Rimuski 14—16 aoat 2000. Paris-Orsay: Institut International de
Gestion Mentale, stt.: 15—40.

Lewowicki, T. 1977. Indywidualizacia ksztateenia. Dydaktyka régnicowa. Warszawa:
Panstwowe Wydawnictwo Naukowe.

Lévesque, J.-Y. 2000. « Gestion mentale, enseighement stratégique et actualisa-
tion du potentiel intellectuel: fondement et convergences ». (w): Actes du
Colloque International de Gestion Mentale Gestion mentale et mobilité de la
pensée, Rimuski 14—16 aott 2000. Paris-Orsay: Institut International de
Gestion Mentale, str.: 157—192.

Yobocki, M. 2009. Metody i techniki badas pedagogicznych. Krakéw: Oficyna Wy-
dawnicza Impuls.

Meirieu, Ph. 2003 [1996]. Frankenstein pédagogue. Paris: ESF éditeur.

Meirieu, Ph. 2004 [1985]. Lécole: mode d'emploi — Des « méthodes actives » a la « péda-
gogie différenciée ». Paris: ESF éditeur.

Necka, E. 2003. Inteligencia. Geneza — Struktura — Funkgje. Gdanisk: Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne. Seria: Post¢py Psychologii.

Ostrowska, U. 2000. Dialog w pedagogicznym badaniu _jakosciowym. Krakéw: Ofi-
cyna Wydawnicza Impuls.

Pawlak, M. 2009. ,,Metodologia badani nad strategiami uczenia si¢”. (w):
M. Pawlak (red.) Metodologia badaii 1 jeg ykoznawstwie stosowanynz. Neofilolog

32: 65-84.
Perraudeau, M. 1998. Echanger pour apprendre: lentretien critigue. Paris: Armand
Colin.

Stachlewicz, K. 2003. Fenomenologia a dialog. (w): J. Baniak (red.) Filozofia
dialogn. Tom 1. Drogi i formy dialogn, str.: 47—59.

Tardif, J. 1999. Le transfert des apprentissages. Montréal: Les Editions Logiques.

Vermersch, P. 1994. Lentretien d'explication. Paris: E.S.F.

Vermersch, P. 1999. « Pour une psychologie phénoménologique ». Psychologie
Frangaise 44/1: 7—18.

Wisniewska, D. 2009. « Dialog jako przestrzed miedzy badaniem, poznaniem
a rozwojem nauczyciela » (w) J. Nijakowska (red.). Jez y& — Pognanie — Za-
chowanie. Perspektywy i wyzwania w studiach nad prs yswajaniem je3 yka obcego.
L6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, str.: 283—298.

Wygotski, L. S. 1989 [1966]. Myslenie i mowa. Warszawa: PWN.

http://www.ifbelgique.be/ (DW: 14.10.2009)

http://www.iigm.org/ (DW: 14.10.2009)

http://www.conaisens.org/ (DW: 14.10.2009)

http://www.signesetsens.eu/ (DW: 14.10.2009)



