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Co-construction of meaning in metalinguistic discourse
in the foreign language classroom

Metalinguistic discourse is the most common type of foreign language class-
room discourse. It is commonly used by teachers in order to give explana-
tions on language use, forms and meanings. While teachers dominate in this
kind of discourse, students seem to remain passive. How can we promote
students’ communicative and cognitive activity? This article focuses on teach-
ers’” and learners’ strategies for negotiation of meaning in the case of written
input. An analysis of four lessons of French as a foreign language recorded in
a secondary bilingual school in Warsaw was carried out in order to reveal the
metalinguistic strategies that enhance the discursive co-operation between the
participants and, in this way, co-construction of meaning.

1. Wstep

Dyskurs edukacyjny uznawany jest za ,,proces towarzyszacy porozumiewaniu si¢
ucznia i nauczyciela lub uczniéw miedzy soba w procesie dydaktycznym” (Zydek-
Bednarczuk i Zeler, 1997: 40). W przypadku lekcji jezyka obcego proces ten oka-
zuje si¢ szczegdlnie zlozony ze wzgledu na zjawisko ,,wspolistnienia réznych
swiatéw dyskursu” (Edmondson, 1985: 162). Polega ono na nieustannym przepla-
taniu si¢ dyskurséw o charakterze zaleznym od funkgji, jaka petni w danej chwili
jezyk obcy (L2): przedmiotu, celu lub narzedzia nauczania, narzedzia kierowania
procesem dydaktycznym badZ narzedzia swobodnej konwersacji. Jedna z czgsciej
pojawiajacych si¢ na lekcji L2 plaszczyzn dyskursu jest ta, w ktorej jezyk jako
przedmiot nauczania staje si¢ przedmiotem opisu, komentarza, wyjasnied”, czyli

183



Krystyna Szymankiewicz

dyskurs metajezykowy (Cicurel, 1998: 24). Stosowanie metajezykowych wyjasnien
i komentarzy w nauczaniu jezyka obcego wydaje si¢ powszechne i niejako ,,natu-
ralne”, jednak towarzyszy¢ powinno mu zawsze pytanie o role pelnione w tej
sytuacji komunikacyjnej przez nauczyciela i uczniéw. Zgodnie z konstruktywi-
styczng koncepcja uczenia sig, nie bez znaczenia jest bowiem to, czy wypowiedzi
nauczyciela zachecajg uczniow do przetwarzania informacji i budowania wiedzy
jezykowej (np. do tworzenia i weryfikowania hipotez dotyczacych znaczenia,
funkcjonowania mechanizméw jezykowych itp.) czy tez stanowia gotowa, osta-
teczna 1 jedyna wersje informacji, jaka uczniowie maja po prostu zapamigta¢ (Bar-
nes, 1988). Uczeniu si¢ sprzyja takie wspotdziatanie nauczyciela i uczniéw w dys-
kursie, ktore zmierza do negocjowania i wspoltkonstrowania znaczeq.

Celem niniejszego artykulu jest analiza metajezykowych strategii wyjasnia-
jacych stosowanych przez nauczyciela 1 przejawéw kooperacji dyskursywnej ze
strony uczniéw podczas pracy nad rozumieniem tekstu w L2. Punktem wyj$cia
dla proponowanych rozwazan bedzie krétka charakterystyka dyskursu metajezy-
kowego na lekeji jezykowej. Nastepnie, w kontekscie dziatan wyjasniajacych
towarzyszacych rozumieniu tekstu w L2, oméwione zostang zalety negocjowania
znaczenia w interakcji 1 wspélkonstruowania znaczen przez uczacych sig. W
dalszej czesci artykutu poddam analizie przyklady metajezykowych dzialan dys-
kursywnych nauczyciela 1 ucznidw zaczerpnigte z transkrypcji czterech lekcji
jezyka francuskiego w klasie dwujezycznej w jednym z licebw warszawskich.

2. Dyskurs metajezykowy na lekcji L2 — funkcje i cechy charakterystyczne

Meta talk, jak nazwal Faerch (1985) ,,méwienie w jezyku o jezyku”, to jedna z
gléwnych cech mowy nauczyciela (ang. zeacher talk), 1 zarazem jedno z wazniej-
szych narzedzi dydaktycznych w nauczaniu sterowanym. Poslugiwanie si¢ meta-
jezykiem na lekcji L2 ma miejsce w réznych okolicznosciach, przybierajac rézne
formy i pelniac rézne funkcje. Cicurel (1985: 23, 83, 118) wyrdznia dwa wymiary
dyskursu metajezykowego: wymiar jawny (explicite) oraz wymiar ukryty (implicite).
Jawne uzycie metajezyka przejawia si¢ poprzez stosowanie terminéw metajezy-
kowych, powtdrzenia oraz komentarze dotyczace form jezykowych w tak zwa-
nych strategiach metajezykowych. Zalicza si¢ do nich nazywanie, definiowanie,
odwolywanie si¢ do przykladéw i do regul. Obok strategii metaj¢zykowych
wystepuje uzycie metajezyka wyspecjalizowanego (fr. métalangage spécialisé), stuza-
cego organizowaniu i kontrolowaniu przebiegu réznych zadad i éwiczed (np.
czytania, ¢wiczen gramatycznych). Z kolei wymiar ukryty dzialania metajezyko-
wego odnosi si¢, miedzy innymi, do dyskursu symulowanego oraz wystgpowania
podwoijnej plaszczyzny dyskursu (fr. double niveau discursif). Ta ostatnia polega na
przeplataniu si¢ oryginalnych fragmentéw dyskursu (pochodzacych z opraco-
wywanego tekstu, wypowiedzi uczniéw badZ nauczyciela) oraz dotyczacego ich
komentarza metajezykowego. Ukryty charakter wymiaru metajezykowego ma
wynika¢ w tym przypadku z potencjalnej trudnos$ci w odréznieniu dwoch
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wspotwystepujacych plaszczyzn dyskursu. Wymiar ukryty taczy si¢ réwniez z
uzyciem metajezyka niewyspecjalizowanego (fr. wétalangage nonspécialisé), stuzace-
go do wywolania wypowiedzi (np. zwroty — ,,Powiedz, co widzisz na obrazku?”,
,»Powtorzl”) lub potwierdzenia rozumienia wypowiedzi (,,Cgy rogumiecie. ..2”).

Badania nad komunikacja w klasie jezykowej wskazuja na ilosciowg prze-
wage dyskursu metajezykowego nad komunikacja symulowana, imitowang czy
autentyczng, co jest uznawane za zjawisko niepokojace, przede wszystkim ze
wzgledu na obserwowang biernos$¢ uczniéw podczas metajezykowych eksplikaciji
(Faerch, 1985; Weiss, 1984). Swiadczy o tym juz sama struktura dyskursu meta-
jezykowego. Konstrukcje pionowe (ang. scaffolding) cechuje dominacja nauczycie-
la, ktéry kontroluje planowanie i rozwéj semantyczny i syntaktyczny wypowiedzi
(Faerch, 1985: 194-196). Udzial uczniéw w dyskursie ogranicza si¢ czgsto do
wypelnienia jednym wyrazem luki pozostawionej w wymianie komunikacyjne;j
przez nauczyciela. Badania prowadzone na lekcjach jezyka francuskiego w pol-
skiej szkole wskazuja réwniez na brak opanowania przez uczniow odpowiednich
terminéw metajezykowych w L2 1 wynikajace stad naduzywanie jezyka ojczyste-
go (L1), co utrudnia udzial w specyficznym dla lekcji L2 rodzaju komunikacji i
nie pozwala rozwina¢ autonomii komunikacyjnej (Piotrowski, 2006, 2009).

Biorac pod uwage niski stopiet aktywnosci uczniéw w dyskursie metajezy-
kowym, mozna oczywiscie, tak jak czynit to w czasach podejscia komunikacyjnego
Weiss (1984), postulowaé ograniczenie do minimum tego typu komunikacji na rzecz
komunikacji autentycznej i symulowanej. Zakladajac jednak, ze dyskurs metajezy-
kowy z lekcji jezyka obcego zupetnie nie zniknie, warto poszukaé sposobéw wyko-
rzystania go tak, by stat si¢ okazja do kooperacji uczniéw z nauczycielem i aktywne-
go budowania wiedzy. Przyjrzyjmy si¢ mozliwosciom, jakie daje pod tym wzgledem
praca nad rozumieniem tekstu w L2.

3. Praca nad rozumieniem tekstu na lekcji L2 jako okazja do
wspotkonstruowania znaczenia

Proces rozumienia w L2 napotyka na szereg trudnodci, ktére wynikaja z niedo-
statecznej znajomosci kodu, spoteczno-pragmatycznych norm jego uzycia oraz
szeroko pojetych realiow spoteczno-kulturowych. Im nizszy poziom nauczania,
tym wigksza koncentracja na problemach dotyczacych zrozumienia warstwy
jezykowej (leksyka, gramatyka, sktadnia). Uczacy si¢ stosuja zazwyczaj strategie
ulatwiajace rozumienie, takie jak domyslenie si¢ znaczenia wyrazu na podstawie
kontekstu lub odnalezienie wyjasnienia znaczenia w slowniku, czy tez skierowa-
nie do rozmédwey prosby o wyjasnienie. Podczas lekeji L2 uczniowie w duzej
mierze oczekuja pomocy w tym zakresie od nauczyciela-cksperta. Wtedy wlasnie
powstaje miejsce dla wspoétdziatania w dyskursie. Co kryje si¢ pod hastem ko-
operacji dyskursywnej? Zanim sprébujemy odpowiedzie¢ na to pytanie w odnie-
sieniu do konkretnej sytuacji dydaktycznej, jaka jest praca nad rozumieniem
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tekstu na lekcji jezyka obcego, warto najpierw przywolac ogélne zasady okresla-
jace ramy wspotdziatania nauczyciela 1 uczniow na lekgji szkolnej.

3.1. Wspétdziatanie nauczyciela i uczniéw jako czynnik utatwiajacy uczenie
si¢. Podejscie konstruktywistyczne

W ogélnym ujeciu dydaktycznym wspoéldziatanie uczestnikow lekcji dotyczy
»generowania tresci dziatania (...) ukierunkowanego na dochodzenie do wspdl-
nych znaczeft” oraz ,,okreslenia zakresu i stopnia uczestnictwa uczniéw i na-
uczyciela w dyskursie, czyli szczegbétowych ich wkladéw w konstruowanie inte-
rakeji o charakterze nauczajacym, tj. powodujacym przyrost wiedzy uczniéw na
dany temat” (Zajac, 1997: 100).

Od charakteru kooperacji dyskursywnej pomiedzy nauczycielem i
uczniami zalezy w duzej mierze aktywno$¢ poznawcza ucznidow. Na fakt ten
zwracaja uwage badacze z dziedziny lingwistyki edukacyjnej (Barnes, 1988; No-
wicka, 2000; Klus-Staniska, 2000). Duze znaczenie dla procesu uczenia si¢ ma
stosowanie przez uczniéw tzw. mowy eksploracyng, czyli uzycie jezyka w celu
formutowania i oceniania hipotez wyjasniajacych. Ten spos6b udzialu w komu-
nikacji na lekcji jest bowiem ,,jednym ze $rodkéw umozliwiajacych asymilacie i
akomodacj¢ nowej wiedzy do starej” (Barnes, 1988: 30). Tymczasem niektdre
sposoby kierowania klasa, kontrola wiedzy przez nauczyciela, jego dominacja w
komunikacji na lekcji nie sprzyjaja wystepowaniu mowy cksploracyjnej. Jesli
nauczyciel przyjmuje role oceniajaca, rola ucznia jest wowczas ,,pokazywanie
si¢”, a dominujaca forma porozumiewania si¢ jest tak zwana ,,wetsja ostatecz-
na”. Pozadana dla ksztaltowania wiedzy ,,eksploracja” ma miejsce w sytuacji,
gdy nauczyciel zamiast ocenia¢ ucznia stara si¢ mu odpowiadaé.

Najkorzystniejsza dla aktywnosci poznawczej uczniéw wydaje si¢ postawa
nauczyciela konstruktywisty, ktéry, miedzy innymi (Sztejnberg, 2008: 65-67):

e Nawigzuje w procesie nauczania-uczenia si¢ do wezesniejszej wiedzy uczniéw
na okredlony temat. Dzigki temu sprzyja budowaniu w umysle kazdego
ucznia nowej struktury wiedzy w powiqzaniu z wezesniej istniejaca. (...)

e Rozwija samodzielne myslenie uczniéw. Kazdy uczent w procesie uczenia
si¢ stawia hipotezy, tj. generuje pomysly rozwigzania danego problemu.
Ponadto planuje dziatania weryfikujace na drodze do rozwigzania pro-
blemu. Pobudza uczniéw do stawiania pytan i poszukiwania odpowiedzi.

e Po zadanym pytaniu pozostawia uczniowi czas do namyshu, do zastanowie-
nia si¢ nad odpowiedzia. (...) Nie stawia pytail o rozstrzygniecia wymagaja-
cych udzielenia jedynie alternatywnych odpowiedzi typu ,,tak” lub ,,nie”.

Stosowanie zacytowanych powyzej zachowan na lekcji 12 pozwolitoby na
zréwnowazenie udzialu nauczyciela i uczniéw w dyskursie metajezykowym.
Wyobrazmy sobie nauczyciela konstruktywiste, ktéry podczas sekwenciji dydak-
tycznych poswigconych pracy nad rozumieniem tekstu w L2 cierpliwe ulatwia
uczniom dostep do jezyka i do zbudowania znaczenia. W praktyce oznacza to
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stwarzanie okazji do rozwijania domystu jezykowego, formulowania hipotez
dotyczacych znaczenia nowych jednostek leksykalnych, pragmatycznej interpre-
tacji fragmentéw tekstu i jego cato$ci w oparciu o dostepny kontekst i wreszcie,
co wazne, do negocjowania znaczenia podczas metajezykowych wyjasnien. Jesli
ze strony ucznidéw nie zabraknie woli wspoéldziatania z nauczycielem w dyskur-
sie, mozna wtedy moéwi¢ o procesie wspotkonstruowania znaczenia. Dlaczego
jest to istotne? Aby odpowiedzieé na to pytanie, przyjrzyjmy si¢ roli negocjowa-
nia znaczenia i strategii wyjasniajacych w procesie uczenia si¢ L2.

3.2. Wspotkonstruowanie znaczenia na lekcji 1.2 — rola negocjowania znaczenia
i strategii wyjasniajacych

Negocjowanie znaczenia w interakcji to kluczowe pojecie Longa (1983, 1996) hipo-
tezy interakcji. Wedlug Longa (1983: 126-127) modyfikowanie interakcyjnej struktu-
ry konwersacji w celu negocjowania znaczenia moze korzystnie wplywac na uczenie
si¢ L2 przynajmniej z dwoch powodow: po pierwsze, uczacy si¢ otrzymuje w ko-
munikacji negatywny feedback w przypadku uzycia niepoprawnych form jezyko-
wych; po drugie, formutowanie przez uczacego si¢ wyjasnien w przypadku niejasno-
$ci sprawia, iz po§wigca on wigcej czasu na przetwarzanie danych jezykowych.

Long (1983: 131-132) wyrdznia przy tym dwa rodzaje negocjowania w
konwersacji NS-NNS: negocjowanie, ktdrego celem jest uniknigcie zaktécenr w
komunikacji oraz negocjowanie, ktérego celem jest naprawienie komunikacji w
przypadku wystapienia zakldcen. Modyfikage interakeyjne zwiazane z pierwszym
rodzajem negocjowania okreslane sa jako strategie, gdyz stanowia przejaw dlugo-
falowego planowania przez rodzimego uzytkownika jezyka lub innego kompe-
tentnego rozmoéwee przebiegu konwersacji. Przyklady strategii negocjacyjnych
to dobieranie znanego, oczywistego tematu, krétkie rozwijanie tematu czy rezy-
gnowanie z kontroli nad tematem. Drugi rodzaj modyfikacji interakcyjnych,
noszacy miano Zaktyk, charakteryzuje si¢ spontanicznoscia uzycia i dotyczy
gléwnie sposobu omawiania tematu konwersacji. Wérdd przykladéw mozna
wymienié: prosbe o wyjasnienie, potwierdzenie zrozumienia, czy tez tolerowanie
niejasnosci. Negocjowanie znaczenia bywa ograniczane do sytuacji, w ktérej
wystepuje jawna potrzeba naprawienia komunikacji.

W nowszej wersji hipotezy interakcji Long (1996: 418) podkredla, iz ne-
gocjowanie znaczenia taczy si¢ z zachodzeniem dwustronnej komunikacji:

Negocjowanie znaczenia jest procesem, w ktorym, podejmujac wysitek komuni-
kowania si¢, uczacy si¢ i kompetentni mowcy dostarczaja sobie nawzajem 1 inter-
pretuja sygnaly rozumienia — wlasnego, jak i zauwazonego u rozméwcy, prowo-
kujac w ten sposob dopasowania form jezykowych, struktury konwersacji, tresci
komunikatu lub wszystkich trzech razem, az do osiagniecia akceptowalnego po-
ziomu zrozumienia (tlumaczenie moje — K. Sz.).
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Ulatwione w ten sposob rozumienie danych jezykowych ma sprzyjac¢ uczeniu sig.
Problematyczne staje si¢ jednak wyjasnienie, w jaki sposéb uksztaltowany na dro-
dze interakcji zrozumialy input ,,przeobraza si¢” w wiedze. Laczac oddziatywanie
czynnikow zewnetrznych (danych jezykowych pochodzacych od rozméwey) i
wewnetrznych (proceséw kognitywnych), Long nawiazuje do hipotezy Schmidta
(1990), wedlug ktérej kluczowg role w uczeniu si¢ jezyka obcego odgrywaja pro-
cesy selektywnej uwagi. Tylko ,,zauwazone” elementy danych jezykowych, z kto-
rym styka si¢ uczacy si¢ L2 maja szanse zostaé przetworzone i przyswojone. We-
dlug Longa, negocjowanie znaczenia sprzyja kierowaniu przez uczacych si¢ uwagi
na elementy sprawiajace trudnosci. Uczacy si¢ maja ograniczone zdolnosci prze-
twarzania informacji — podczas przetwarzania tresci komunikatu trudno jest im
skupi¢ uwage jednoczesnie na znaczeniu i na formie. Negocjowanie znaczenia daje
im czas na ,,zauwazenie” rowniez formy, w jakiej tre$¢ jest wyrazona. Tak wigc,
zdaniem Longa (1996: 451-452), ,,negocjowanie znaczenia, zwlaszcza to wywolu-
jace uzgodnienia interakcyjne ze strony rodzimego uzytkownika jezyka lub innego
kompetentnego intetlokutora, ulatwia uczenie si¢, poniewaz laczy w produktywny
sposéb dane jezykowe, wewnetrzne zdolnosci uczacych sig, zwlaszcza selektywna
uwage oraz output’” (thumaczenie moje — K. Sz.).

Praca nad rozumieniem tekstu w L2 stanowi potencjalnie dobra okazj¢ do
negocjowania znaczenia, gdyz zazwyczaj wiaze si¢ ona z koncentracja uwagi na
wybranych elementach danych jezykowych i stosowaniem modyfikacji konwer-
sacyjnych w celu uczynienia tychze elementéw zrozumialymi. Dzialania wyja-
$niajace moga by¢ nakierowane na rézne poziomy rozumienia (Dakowska, 2001:
152): semantyzage (,,Co znacza te frazy i zdania, ktére czytam zgodnie z normami
kodu jezykowego?”), interpretage, (ktéra polega na zidentyfikowaniu intencji ko-
munikacyjnej nadawcy na poziomie pragmatycznym: ,,Co autor chce przez to
powiedzie¢? Do czego zmierza? W jakim celur”) oraz ewaluage (,,Co ja jako od-
biorca sadz¢ o intencji komunikacyjnej autora? Jaka jest moja reakcjar”).

Uczestnicy komunikacji na lekcji L2 maja do dyspozycji spory repertuar
strategii wyjasniajacych, ktére mozna dobieraé stosownie do poziomu rozumie-
nia, stopnia trudnosci tekstu czy tez poziomu jezykowego ucznidéw. Dyskursyw-
ne strategie wyjasniajace moga by¢ oparte na L1 lub na L2 (Ellis, 1990: 79-80).
Sposréd  strategii wykorzystujacych jezyk ojczysty wymienia si¢ zachecanie
uczniéw do podania odpowiednika danego elementu w L1, ttumaczenie na L1
czy tez przelaczanie kodu. Do drugiej grupy zaliczaja si¢ miedzy innymi: powta-
rzanie stwarzajacego problem elementu, jego zastapienie innym odpowiednim
clementem, wyjasnienie lub podanie przykladu. Inng strategia wyjasniajaca jest
odwolywanie si¢ do bezposredniego kontekstu komunikacji dydaktycznej przy
pomocy gestdw, czyli tak zwana zasada ,,tu i teraz”, ktora sprawdza si¢ zwlasz-
cza w przypadku uczniéw poczatkujacych. Mozna tez stosowaé pytania stuzace
negocjowaniu znaczenia, czyli:

o comprebension checks — pytania nadawcy, sprawdzajace, czy odbiorca ro-
zumie wypowiedz;
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®  confirmation checks — pytania stawiane przez stuchacza w celu upewnienia
si¢, czy wlasciwie zrozumial wypowiedz nadawcy;
®  clarification requests — pytanie stuchacza skierowane do nadawcy, stano-
wiace prosbe o wyjasnienie (Chaudron, 1988: 128-130).
W praktyce jednak specyficzne dla dyskursu edukacyjnego dominacja nauczyciela,
bierno$¢ uczniéw oraz nakierowanie na cel dydaktyczny sprawiaja, ze na lekcjach
jezykowych w szkole, w przeciwienistwie do naturalnej komunikacji, pytania o po-
twierdzenie i pro$by o wyjasnienie pojawiaja si¢ niezmiernie rzadko (Chaudron, 1988:
131). Nauczyciele 1.2 za to czgsto korzystaja z pytan sprawdzajacych rozumienie.
Warto pamigtad, ze ksztalt wymiany komunikacyjnej miedzy nauczycie-
lem 1 uczniami na lekcji L2 jest zawsze unikalnym produktem procesu dydak-
tycznego zachodzacego w okreslonym kontekscie. Jak zauwaza Ellis (1990: 84),
dobér strategii wyjasniajacych 1 strategii komunikacyjnych na lekcji L2 zalezy od
takich czynnikéw jak ogélny styl komunikacyjny nauczyciela, formy organizacji
pracy na lekcji, rodzaj zadania, czy poziom zaawansowania oraz cechy osobowo-
$ciowe 1 przynalezno$¢ kulturowa uczniéw. Z tego wzgledu uzasadnione jest
przeprowadzanie badan etnograficznych uwzgledniajacych specyfike kontekstu,
w ktérym powstaje dyskurs edukacyjny (van Lier, 1996).

4. Dziatania metajezykowe podczas pracy nad rozumieniem tekstu
w L2 — analiza transkrypcji lekcji jezyka francuskiego

4.1. Cele i metodologia badania

Poszukujac przykladéw metajezykowych dzialan wyjasniajacych nauczyciela i
uczniéw, siegnelam do transkrypcji nagranych przeze mnie w 2002 roku lekgji
jezyka francuskiego (zasady transkrypcji mozna znalezé w zalaczniku). Wybdr
konkretnych czterech lekgji byl celowy i zwiazany z wystgpowaniem sekwencji
pracy nad rozumieniem tekstu w L2. Lekcje odbyly si¢ po dwie w dwéch row-
noleglych szesnastoosobowych grupach klasy ,,0” (przygotowawczej) z sekgji
dwujezycznej w jednym z licedw warszawskich. Daje to mozliwos¢ poréwnania
gry strategii dyskursywnych tej samej nauczycielki i uczniéw z réznych grup.
Kontekst nauczania dwujezycznego pozwala za$ obserwowaé ucznidéw wysoce
umotywowanych do postugiwania si¢ L2 jako narzedziem komunikacji i narze-
dziem konstruowania znaczed ze wzgledu na konieczno$é uczenia si¢ tzw.
przedmiotéw niejezykowych w tym jezyku. Wreszcie, na podstawie zalozen
programowych dla sekcji dwujezycznej, od nauczycieli jezyka obcego mozna
oczekiwaé odpowiedniej postawy aktywizujacej ucznial.

I'W programie autorstwa Kozlowskiej i Raciborskiej (1999: 3) podkresla si¢ role komuni-
kacji jezykowej jako celu uczenia si¢ jezyka obcego, a zarazem $rodka do niego prowadza-
cego. Wsrdd celéw jezykowych nauczania dwujezycznego autorki wymieniaja ,,zwigkszenie

motywacji do nauki jezyka obcego poprzez uczynienie z niego narzedzia prawdziwej ko-
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Analiza transkrypcji lekcji ma charakter analizy jako$ciowej z uzyciem ka-
tegorii jezykoznawczych, pragmatycznych oraz pozajezykowych (dydaktycz-
nych). Jej celem jest odpowiedZ na nastepujace pytania badawcze:

1) Jaka jest ogdlna charakterystyka komunikacji na lekcjach w kazdej z grupe

2) Jakie dziatania dyskursywne stuzace semantyzacji stosuje nauczycielka?

3) Jakie dziatania dyskursywne stuzace semantyzacji stosuja uczniowie?

4)  Jakie dziatania dyskursywne podczas interpretacii tekstu stosuje nauczycielka?

5) Jakie dziatania dyskursywne podczas interpretacii tekstu stosuja uczniowie?

6) Czy, ajesli tak, to jakie roznice pod wzgledem dziatad wymienionych w
powyzszych pytaniach istnieja pomiedzy grupa 11 grupg 2?

7) Jaki rodzaj kooperacji nauczyciel — uczniowie w dyskursie metajezyko-
wym ma miejsce w obu grupach?

4.2. Ogolna charakterystyka komunikacji na lekcjach w grupach 11 2

Z analizy transkrypcji lekcji wynika, iz nauczycielka (N) stosuje w obu grupach po-
dobne dziatania dyskursywne, ktére mozna okresli¢ jako przejaw stylu wspierajacego
wypowiedzi uczniéw (UU). Zadawane przez N pytania sklaniaja do formutowania
hipotez i interpretacji, za$ udzielany feedback, nawet jesli jest negatywny, nie stuzy
poprawianiu i ewaluacji wypowiedzi UU, lecz zacheca ich do dalszego poszukiwania
znaczenia. Nauczycielka czesto udziela pozytywnych wzmocnien sprzyjajacych pod-
trzymaniu komunikacji i zachecajacych UU do kontynuowania wypowiedzi. W razie
trudnosci w jej sformutowaniu, dodaje UU odwagi, poprawia ewentualne bledy czy
niezrecznosci w sposdb posredni, jak w ponizszym przykladzie (241, 245):

Przyktad 1 (grupa 2; lekcja 4b)

240.U5  tylko nie wiem jak powiedzie¢

241.N  pourquoi? a? essayez
[dlaczego? a? sprobuj]

242.U4  les couleurs aujourd’hui <...> comme ¢a sont plus colorées\
[dzisiaj kolory <...> w ten sposdb sq bardzig kolorowe\ ]

243.UU ($miech)

244.U4 \quavant parce que les téléviseurs sont plus bons ...plus...
[\niz predtem bo telewizory sq bardzig dobre. .. bardzie. .. ]

245. N mieux/voila c’est la qualité de 'image qui est meilleure n’est-ce pas?
donc la qualité des couleurs aussi/mhm?
[lepsze/ wiasnie jakosé obrazu jest lepsza prawda? cyli jakosé kolordw
te/ mhm?]

munikagji, srodka niezbednego do poznawania rzeczywisto$ci, zdobywania wiedzy o §wie-
cie”. Rola nauczyciela jest pomoc uczniom w ksztattowaniu réznorodnych strategii, w tym
strategii kompensacyjnych ,,pozwalajacych uczniom na radzenie sobie w sytuacjach ‘trud-
nych’, np. poprzez poproszenie o pomoc (prosbha o powtérzenie, wyjasnienie, wolniejsze
mowienie itp., ‘obejscie’ swoich brakéw (np. uzycie parafrazy, opisanie nieznane-
go/zapomnianego stowa, zastapienie go innym, zmiana tematu) lub ich uzupetnienie”.
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Strategie nauczycielki wywoluja jednak rézne reakcje w kazdej z grup. W
grupie 1 postawe UU mozna okresli¢ jako reaktywna. Uczniowie ograniczaja si¢
do odpowiadania na pytania N, nie przejawiaja inicjatywy w komunikacji — nie
zadajg pytad (np. pytad o wyjasnienie), nie czynig komentarzy. Nauczycielka
nieraz czeka dluzsza chwile na odpowiedZ na swoje pytanie lub zmuszona jest
do jego ponawiania i zach¢cania UU do udzielenia odpowiedzi. Odpowiadajg z
reguly pojedyncze osoby. Odpowiedzi UU dotycza tematu i sa prawie zawsze
sformutowane w jezyku francuskim. Uczniowie sprawiaja wrazenie skupionych 1
uwaznie stuchajacych N i innych UU. W tej grupie nie wystgpil ani jeden przy-
padek zmiany tematu, nie bylo tez spontanicznej interakeji migdzy UU.

W poréwnaniu do grupy 1, grupa 2 wydaje si¢ bardziej aktywna. Ogdlnie
odnosi si¢ wrazenie, iz UU chetnie zabieraja glos, cho¢ o wrazeniu tym decyduje
kilka jednostek w sposéb intensywny uczestniczacych w komunikacji. Zdarza sig,
ze UU odpowiadaja na pytania N w kilka oséb na raz, przekrzykujac sig, co pro-
wadzi do zamieszania. Odpowiedzi UU dosé¢ czesto formulowane sgq po polsku.
Na lekcjach tej grupy wystepuje przejmowanie inicjatywy komunikacyjnej przez
UU. Polega ono gléwnie na pytaniu o wyjasnienie znaczenia (czgsto po polsku),
zadawaniu pytaft o sprawy zwigzane z lekcja, czy tez czynieniu spontanicznych
komentarzy. Pytania i osobiste komentarze UU sg traktowane przez N z zaintere-
sowaniem, co przydaje dyskursowi lekcyjnemu charakteru autentycznego:

Przyktad 2 (grupa 2; lekcja 4b)
142.N ok alots qu’est-ce qu’on va mettre/essayez de compléter ce tableau +
réfléchissez +
[dobrze wige co tn wstawimy/ sprobujcie uzupelnic tabele + astandweie si¢ +]
143. U12 pourquoi en 877
[dlaczego w 872]
144.N  parce que C’est la date d’ou vient le texte
[bo to jest data powstania tego tekstn]
145.U12 aha
146. N le texte a été écrit dans les années 80
[tekst gostal napisany w latach 80]
147.U12 javais 2 ans
[miatam dwa lata]

148. N hein?
149.U12 javais 2 ans en 87
[miatam dwa lata w 87]

150. N tu avais 2 ans?
[miatas dwa lata?]

151. U12 oui ($miejac sie)

152. Ux moi aussi
[ja tez]

153. N c’est de la vraie histoire pour vous
[t0 dla was prawdziwa bistoria]

154. UU  oui oui
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Zasygnalizowane tutaj krotko réznice dotyczace dynamiki komunikacyj-
nej przekladaja si¢ na charakter kooperacji dyskursywnej podczas pracy nad
rozumieniem tekstu w obu grupach. Przyjrzyjmy si¢ dziataniom dyskursywnym
stosowanym przez N 1 UU na poziomie semantyzacji (wyjasnienia leksykalne)
oraz interpretacji (wyjasnienia pragmatyczne).

4.3. Dziatania wyja$niajace nauczyciela i przejawy aktywnosci uczniow w
dyskursie metajezykowym na poziomie semantyzacji

W przypadku dziatan wyjasniajacych znaczenie leksykalne role inicjatora najcze-
$ciej odgrywa N. Uczniom zdarza si¢ to rzadko i tylko w jednej z badanych grup.

4.3.1. Wyjasnienia leksykalne inicjowane przez nauczycielke

Nauczycielka zazwyczaj otwiera sekwencje wyjasnien leksykalnych cytujac fragment
omawianego tekstu, nastepnie prosi UU o podanie wyjasnienia (przyktad 3: 372).

Przyktad 3 (grupa 2; lekcja 3b)

372.N  vous vous pointez au resto avec un copain par exemple/se pointet?
[zjawiacie si¢ w restanragii 3 kumplem na prykiad/ gjawic sig?]

373.U2 wchodzi¢

374.U3  aller?

[is22]

375.U4 entrer?
[n4iéc?]

376. U5 rencontret?
[spotkai?]

377.N  non/vous avez le synonyme tout de suite apres
[nie] macie synonim arag, dalej]

378.Ux  arriver
probyé]

379.N  ouais/se pointer ¢a veut dire arriver
[tak/ Zjawic si¢ Inaczy pryybyd]

Nauczycielka nieraz dolacza wskazéwki niewerbalne ulatwiajace zrozumienie
(przyklad 4: 127).

Przyktad 4 (grupa 1; lekcja 3a)

127.N  Cest marrant ¢a des expressions? vous connaissez pas le mot c’est marrant?
et se marrer de q.ch.? (wyjasnia znaczenie przy pomocy mimiki i gestow)
[Smieszne sq te wyragenia? nie Inacie stowa Smieszny? a nasmiewac sig 3 c3eg05?]

128.UU  se moquer
[nabijac szg]

129.N  voilal se moquer et tire rigoler donc c’est marrant ¢a veut dire c’est
rigolo + c’est amusant +++
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[wlasnie ! nabijac si¢ i Smiaé si¢ usmiac si wiec to jest Smiesne to nacgy to jest
gabawne to jest wesofe]

Uczniowie reaguja, podajac francuskie synonimy danego wyrazu (przykltad
3: 374-376 i przyklad 4: 128), zdarza si¢ tez wymienianie polskiego odpowiednika
(przyklad 3: 373). Pytajaca intonacja odpowiedzi UU $wiadczy o odgadywaniu
przez nich wlasciwej odpowiedzi (w przykladzie 3 wida¢, ze UU wykorzystuja w
tym celu kontekst) i o potrzebie potwierdzenia jej trafnosci przez N. Ta ostatnia
czeka cierpliwie na kolejne propozycje wyjasnien, wreszcie podpowiada, gdzie
znalez¢ odpowiedz (przyktad 3: 377). Na dobra odpowiedz U (przyklad 3: 378;
przyklad 4: 128) N reaguje wyrazng aprobata oraz powtorzeniem wyjasnienia
(przyklad 3: 379) lub jego rozwini¢ciem, sparafrazowaniem (przyktad 4: 129).

Zdarza si¢ tez, ze rola UU sprowadza si¢ do uwaznego stuchania i prze-
twarzania informacji oraz sygnalizowania zrozumienia. W przykladzie 5, po
zacytowaniu fragmentu z tekstu, N od razu przechodzi do jego wyjasnienia po-
przez reformulowanie i1 parafrazowanie, jedynie kontrolujac zrozumienie wyja-
$nied wtraconymi pytaniami, na ktére nie oczekuje innej odpowiedzi niz niewer-
balny badZ parawerbalny feedback.

Przyktad 5 (grupa 1; lekcja 3a)

158. N AMI mon ami mon copain + mon pote + ...7/ va manger avec ses doigts

+ po polsku elegancko méwiac [ pazut] + 7/ va manger avec ses doigts et
moi/je lui repasserai la fourchette de temps en temps/a? donc de temps en
temps sl en a besoin je vais lui préter ma fourchette d’accord? et
sinon il mange avec les doigts/c’est pas la peine de lui donner des
couverts/non non non... + donc de nouveau une situation évidente
n’est-ce pas?
[przyjaciel mdj pryyjaciel mdj kolega + mdj kumpelt ... on bedzie jadl palcani
+ polsku elegancko mowiqe |q pazur] + bedzie jadl palcami a ja od czasu do
czasu dam mu mdj widelec/ a? wiee od czasu do casu jesh bedzie potryebowat po-
Syeze mu mdj widelec g0da? a jak nie to bedzie jadf paleami/po co dawaé mn
nakrycie/ nie nie nie + czyli znown sytnacga oczywista prawda?]

Wyjasnienia leksykalne inicjowane przez N sg przez nig zdominowane ilo§ciowo i
jakosciowo, ale w wigkszosci przypadkéw zmuszaja UU do nakierowania uwagi na
wybrane elementy danych jezykowych, analizowania kontekstu, tworzenia skojarzen
z posiadang wiedza oraz zachecaja do testowania hipotez dotyczacych znaczenia.

W obu grupach w poréwnywanych sekwencjach lekcji wystapita podobna
liczba wyjasnieni inicjowanych przez N i formutowanych z mniejszym lub wigkszym
udziatlem UU (po ok. 20 przypadkéw). Wyjasnienia inicjowane i podawane przez N
przewazaja w grupie 1 (grupa 1-18 przypadkéw, grupa 2-9 przypadkow). Liczba
sformutowanych hipotez (odpowiedzi, w ktérych UU upewniaja si¢, czy dobrze
zrozumieli, odgaduja znaczenie) w odpowiedzi na pytania o zrozumie-
nie/wyjasnienie kierowane przez N do UU jest znacznie wyzsza w grupie 2 niz w 1
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(grupa 1-7 przypadkéw, grupa 2-13 przypadkéw). Biorac pod uwage wszystkie od-
powiedzi udzielone przez UU podczas badanych sekwencji, trzeba stwierdzi¢ prze-
wagg ilo$ciows grupy 2 (grupa 2 — tacznie 57 odpowiedzi; grupa 1 — 34 odpowiedzi).
W grupie 1 korzystniej wypada jednak stosunek odpowiedzi udzielonych w jezyku
francuskim do odpowiedzi w jezyku polskim (grupa 1 — 20 odpowiedzi po pol-
sku/14 po francusku; grupa 2 — 43 odpowiedzi po polsku/14 po francusku).

4.3.2. Wyjasnienia leksykalne inicjowane przez uczniow

W grupie 1 ani razu nie wystapilo inicjowanie wyjasnien leksykalnych przez
uczniéw, podczas gdy uczniowie grupy 2 zadali okolo 10 pytad o wyjasnienie zna-
czenia leksykalnego. Grupa 1 wydaje si¢ uwaznie podazaé za N w formutowaniu
wyjasnieq, dostosowujac si¢ do przebiegu eksplikacji prowadzonej przez N. Grupa 2
poprzez swoja interaktywnos$¢ ten przebieg rozbudowuje, ale i nieraz zakldca.

Uczniowie grupy 2 zadaja pytania o znaczenie danego wyrazu po francu-
sku (przyklad 6: 444, przyktad 7: 57) lub po polsku (przyklad 8: 527, przyktad 9:
10). Nauczycielka udziela wyjasnienia (przyklad 6: 445) lub przekierowuje pyta-
nie do innych UU (przyktad 7: 58, 60, przyktad 8: 528). Jesli pytania o wyjasnie-
nie znaczenia nieznanych wyrazéw pojawiaja si¢ w oderwaniu od kontekstu
omawianego w danej chwili fragmentu tekstu, N odklada je ,,na pdzniej”, nie
rezygnujac z obranej kolejnosci etapdw rozumienia (przyktad 9).

Przyktad 6 (grupa 2; lekcja 3b)

444.Ud  qu’est-ce que ¢a veut dire ra ram...
[eo to gnacgy ra ram.. .|

445.N  ramenet? je je ramene la clé (zabierajac klucz ze stotu)
[zabrac? zabieram klucg]

446.U1  zabraé?

447.0Ud  Clest ¢a tak?

448. N mhm + (...)

Przyktad 7 (grupa 2; lekcja 1b)
57.U3 et un renard malin?

[a sprytny lis?]
58. N un renard?
Jlis?]
59.UU lis
60. N voila et malin? comment sont les renards?

[dobrze a sprytny? jakie sq lisy?]
61.UU  sprytne sprytne sa?
62. N voila/rusés
[wlasnie/ prebiegte]
63.U4  sprytny
64. N mhm + (...)
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Przyktad 8 (grupa 2; lekcja 3b)

527.U1 \co to jest sangtia?

528.N  sangria?

529.0U2 taki alkohol wino

530.N  ouiduvin/(...)
[tak wino]

Przyktad 9 (grupa 2; lekcja 1b)

8. U2 madame

9.N oui?

10. U2  co znaczy coquin?

11.N Grand Coquin? on va revenir tout de suite a cette question d’accord?
mais e essayons de trouver le fragment ol on parle de I’école de
Pinocchio <...>
[Grand Coguin? wricimy arag do tego pytania 3goda? ale sprobujmy nale3l
fragment w ktdrym jest mowa o Pinokin <...>]

Z punktu widzenia wspotkonstruowania znaczenia, cenna jest juz sama inicjatywa
uczniéw, ktorzy prosza o wyjasnienia. Jednak jej istotnym dopetnieniem wydaja si¢
strategie zachecajace uczniéw do formulowania hipotez dotyczacych znaczenia w
oparciu o kontekst lub bogate, odpowiednio zmodyfikowane przez N dane jezykowe.

4.4. Dziatania wyjasniajace nauczyciela i przejawy aktywnos$ci uczniow w
dyskursie metajezykowym na poziomie interpretacji

Lekgje 1a (grupa 1) i 1b (grupa 2) poswigcone byly rozwijaniu sprawnosci rozu-
mienia tekstu pisanego. Uczniowie czytajac indywidualnie tekst bajki o Pinokiu,
wykonywali éwiczenie typu ,,prawda/fatsz”, a nastepnie przedstawiali jego wyniki
na forum klasy. Badana sekwencja lekcji obejmuje sprawdzanie przez N efektéw
pracy UU. Nauczycielka cytuje kolejne stwierdzenia z przerabianego ¢wiczenia, a
UU decyduja, czy sa one prawdziwe, czy tez falszywe. Nauczycielka prosi o uza-
sadnienie wypowiedzi (przyktad 10: 3), a w odpowiedzi UU dostarczaja informa-
cji, w $wietle ktérych mozliwe jest ustalenie stusznosci wybotéw ,,prawda/ fatsz”.
Na koniec N dokonuje podsumowania, polegajacego na powtdrzeniu wypowiedzi
ucznia i jej ewentualnym rozbudowaniu czy przeksztatceniu (przyktad 10: 7).

Przyktad 10 (grupa 1; lekcja 1a)
3.N C’est faux/ol est-ce que vous avez la réponse? + comment savez-
vous que c’est faux?

[to fatlsz/ gdzie macie odpowied$? + skad wiecie Se to falsz?]

4.U <o >

5. N oui:

6.U oublions Iécole dit le Grand Coquin <......... >
[zapommijmy o szkole powiedzial Wielki Cwaniak <......... >/
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7.N voila oublions I’école/n’est-ce pas?/donc §’il allait & I’école pour
devenir acteut il n’aurait pas oublié I’école/n’est-ce pas?/il serait allé a
Pécole au lieu de suivre le renard/tout le monde est d’accord?
[tak zaponmijmy o sykole prawda?/ wiee gdyby szed! do szkoly seby zostal akto-
rem nie miathy apommiet o szkole/ prawda?/ poszedthy do szkoly zamiast isé za
lisem | wszysey sie 3gadzaja?]

8. UU oui

Dziatania wyjasniajace stuzg tutaj interpretacji poszczegdlnych informacii zawar-
tych w tekScie w zestawieniu ze stwierdzeniami z ¢wiczenia ,,prawda/falsz”.
Pytania N sprawiaja, ze UU muszg uwaznie §ledzi¢ i poréwnywaé tekst bajki,
tekst ¢wiczenia oraz wyjasnienia formulowane na biezaco w dyskursie przez
innych uczniéw i przez N.

Nieco inaczej przebiega interpretacja tekstu transkrypcji skeczu kabare-
towego na lekcjach 3a (grupa 1) oraz 2b/3b (grupa 2). Poniewaz ze wzgledu na
stopient trudnosci jezykowej (wyrazenia z jezyka potocznego, gra stéw) oraz
pragmatycznej (konieczno$¢ odczytywania implikatur) tekst skeczu znacznie
przekraczal mozliwosci rozumienia poczatkujacych UU, N odgrywala wazna
role jako posrednik migdzy tekstem a uczniem. W tym przypadku oprécz zro-
zumienia tresci, istotna jest jej interpretacja w kategoriach pragmatycznych. Zro-
zumienie intencji komunikacyjnej jest bowiem czg¢sto kluczem do uchwycenia
humoru. Checac poméc UU w dochodzeniu do zrozumienia tekstu, N ucieka si¢
do zadawania serii pytan ulatwiajacych interpretacje, cierpliwie czekajac, az UU
sformulujg swoje hipotezy (przyklad 11).

Przyktad 11 (grupa 2; lekcja 2b)
196. N mm? qu'est-ce que ¢a veut dire? + voila quand est-ce quon dit bon
appétif?
[mm? co to Znacgy? + wlasnie kiedy mowi sig ,,smacznego’?]
197.UU  au restaurant /w restanragi]
quand on mange /kiedy sig je
198. N mhm/quand on quand on mange/et pourquoi est-ce qu'on dit bor
appétif?
[mhm ] kiedy kiedy si¢ je/ a dlaczego mowi sie , smacnego™?]
199.U1  ¢a je ne sais pas
[tego to nie wiem)]
200.N  je ne sais pas/mhm
201. U2  Clest gentil
1o jest nprgime]
202. N c’est gentil + + d’autres idées?
[t0 jest upregme ++ inne pomysty?]

Podczas wyjasnient pragmatycznych N pozostaje osobg determinujaca przebieg

wymiany i dazaca do uzyskania oczekiwanej przez siebie odpowiedzi. Sekwencje
wymiany komunikacyjnej sa jednak diuzsze niz w przypadku wyjasnien leksykal-

196



Wspotkonstruowanie znaczenia w dyskursie metajezykowym na lekeji jezyka obcego

nych. Pojawia si¢ takze negocjowanie znaczenia przy uzyciu prosby o wyjasnienie
(ang. darification request), co jest rzadko spotykane na lekeji (przyklad 12: 77-79).

Przyktad 12 (grupa 1; lekcja 3a)

75.N

76. U3

77.N

78. UU
79. U3

voila/donc on est a table/peu importe si c’est le restaurant/si on est a
table a la maison/il y a la table il y a le drap/le plat/et maintenant on
se dit allez bon appétit! et & votre avis pourquol est-ce qu’on se dit bon
appétif? + ¢a sert & quoir quest-ce que c’est? bon appétit. ..

[tak/ wigc jestesmy pr3y stole/ niewaine ¢y to jest restauragia/ czy jest si¢ pr3y
stole w domn/ jest prescieradlo/ danie/ i teraz mowi sig ,no to smacnego !” i wa-
szym Zdaniem dlacgego mowi sie | smacnego”? + cgenu to stuy? co to jest?
smacnego. . .|

pour commencer a patler avec lui

[Zeby zaczal 3 nim rozmawial]

avec qui lui? avec le repas?

[z kim 3 nim? g positkiem?]

(Smiech)

avec l'autre personne

[z inng osobq]

Na obu lekcjach w dyskursie metajezykowym wyjasnienia leksykalne
przeplataly si¢ z wyjasnieniami o charakterze interpretacji tekstu. W ponizszym
przykladzie uczniowie myla poziom interpretacji z poziomem semantyzacji:

Przyktad 13 (grupa 2; lekcja 3b)

542. N

543.Ua

544. N

545. U1
546. U2
547.N

...parce que une fois & linterieur/vous &tes entrés/vous €tes 1a/tu
rencontres un copain qui te dit/,,ah! t'as été invité aussil”/d’accord?
une phrase qui sert & quoi? normalement

[wszediszy do Srodka/ wesglisiie do Srodkajestesiie jus tam/ spotykasg kolege
ktdry mowi do ciebie/ ,,ab ! ciebie teg 3aprosili "/ 2g0da? 3danie ktore stugy do
¢zeg0? normalnie]

ah tu es venul!

[ach pryszedtes!]

oui mais ¢a sert a quoi cette phrase?

[tak ale do czego stugy to xdanie?]

po co zes tu przyszedl?

nie niel/po to zeby zaczaé rozmowe

voild/pour commencer la conversation/n’est-ce pas? oui il fait beau (...)
[wlasnie/ seby gaczal rozmowe/ prawda? jak diisiaj ladnie (.. .)]

Mozna zauwazy¢, ze wielowymiarowo$¢ dyskursu metajezykowego 1 zwigzana z
nim konieczno$¢ koncentrowania uwagi na réznych poziomach (Bange, 1992)
sprawia uczniom trudno$¢, ale ma ona wymiar pozytywny, gdyz prowadzi do
negocjowania znaczenia.
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4.5. Rodzaje kooperacji w dyskursie metajezykowym w badanych grupach

W przypadku obu grup mozna méwi¢ o kooperacji dyskursywnej N-UU i o
wspélnym konstruowaniu znaczed w dyskursie, cho¢ realizowanych w rézny
sposob ze wzgledu na specyficzng dla danej grupy dynamike komunikacyjna. W
grupie 1 mamy do czynienia z uwaznymi stuchaczami, ograniczajacymi swoje
wypowiedzi do udzielania odpowiedzi na postawione przez N pytania. Koope-
racyjna postawa UU polega tutaj na przestrzeganiu ,,kontraktu dydaktycznego” i
wspottworzeniu dyskursu $cisle pod kierunkiem osoby nauczajacej. Zaleta tego
typu kooperacji jest zwigkszona aktywno$¢ poznawcza, za$ wada niska aktyw-
no$¢ komunikacyjna. W grupie 2 uczniowie wspéldzialaja z N reagujac w spo-
s6b spontaniczny i chetnie uczestniczac w interakeji, przejmujac nieraz inicjaty-
we¢ komunikacyjna. Wspoélna linia dziatania w dyskursie jest czgsto wynikiem
negocjacji, jest tez wiele préb nakreslenia przez UU linii pobocznych. W rezulta-
cie struktura wymiany komunikacyjnej staje si¢ czesto bardziej urozmaicona i
rozbudowana niz w grupie 1. Typ aktywnos$ci komunikacyjnej uczniow grupy 2
mozna uzna¢ za korzystny dla wspotkonstruwoania znaczenia, cho¢ nie jest on
wolny od wad. Zamieszanie wynikajace ze spontanicznego zabierania glosu
przez kilku UU jednoczesnie czy tez zbaczajace z tematu wypowiedzi w jezyku
polskim nie sprzyjaja koncentracji i aktywnosci poznawczej.

5. Podsumowanie

Ogodlnie mozna stwierdzié, iz dyskurs metajezykowy powstajacy podczas prag-
matycznej interpretacji tekstu stwarza wigcej okazji do uwaznego przetwarzania
danych jezykowych, negocjowania znaczenia i tworzenia rozbudowanych wy-
powiedzi niz dyskurs poswigcony wyjasnieniom leksykalnym.

Udzial poczatkujacych uczniéw w wymianie komunikacyjnej podczas wy-
jasnied metajezykowych jest ograniczony z racji deficytéw w kompetencii jezy-
kowej i sprowadza si¢ zazwyczaj do formulowania odpowiedzi na pytania na-
uczyciela. Dyskurs metajezykowy wymaga za to od uczniéw duzej aktywnosci
poznawczej. Polega ona na koncentrowaniu uwagi na wyjasnieniach nauczyciela,
przenoszeniu uwagi pomiedzy poziomami dyskursu, poréwnywaniu elementow
jezykowych, taczeniu nowych informacji z posiadana wiedzg oraz wnioskowaniu
i odgadywaniu znaczenia z kontekstu. Nie do przecenienia jest w tej sytuacji rola
nauczyciela, ktéry moze pobudzaé aktywno$é¢ komunikacyjna i poznawcza
uczniéw stosujac réznorodne strategie dyskursywne, takie jak: zadawanie pytan
otwartych i pytai o uzasadnienie wypowiedzi, rozbudowywanie badZ upraszcza-
nie wypowiedzi, werbalizowanie toku myslenia prowadzacego do wlasciwe;j
interpretacji, udzielanie wskazdéwek dotyczacych kontekstu, przekierowywanie
uczniowskich pytaft o znaczenie do innych uczniéw, udzielanie pozytywnego
feedbacku i cierpliwe czekanie na odpowiedzi uczniéw.
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Wspotkonstruowanie znaczenia w dyskursie metajezykowym na lekeji jezyka obcego

Dyskurs metajezykowy nie musi wigzac si¢ z biernoscia ucznioéw. To, jaki rodzaj
i stopien aktywnosci uczniéw uda si¢ osiagna¢ na lekcji L2, zalezy przede
wszystkim od sposobu wspéldziatania nauczyciela i uczniéw.
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Zalacznik

Zasady transkrypcji (na podstawie Vion, 1992):

N nauczyciel

U1,02...Ux uczeni (zidentyfikowany lub nie)

[8]8) uczniowie (kilku lub cala klasa)

<iiieeenn P> niestyszalna wypowiedz lub jej fragment

oui: wydluzenie ostatniej sylaby

+ kroétka pauza (ok. 3 s.)

++ dltuzsza pauza

+++ dluga pauza (ok. 10 s.)

/ bardzo krétka pauza lub jej brak, natychmiastowe przejscie do na-
stepnego zdania

\ przerwanie wypowiedzi na skutek wejscia w stowo przez druga osobe

oui réwnoczesne, pokrywajace si¢ wypowiedzi dwoch lub wigcej

non 0sOb

BIEN wymowione z naciskiem, gltosno, zaakcentowane

) intonacja wznoszaca

N intonacja opadajaca

($Smiech) komentarz dot. zachowan niewerbalnych i para-werbalnych

200



