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DYSKURS EDUKACYJNY

W KLASIE JEZYKOWE]

Z PERSPEKTYWY TEORII
SPOLECZNO-KULTUROWE]

Educational discourse in the foreign language classroom
from the perspective of Sociocultural Theory

The present paper focuses on classroom discourse from the perspective
of Sociocultural Theory. This theory, represented mainly by Vygotsky
(1978), Leont’ev (1978) and Wertsch (1985), has been applied to second
language acquisition by researchers such as Lantolf (1994). Firstly, the pa-
per presents the view of language and language learning and the main
constructs in sociocultural SLA, such as mediation through social interac-
tion, mediation by means of private speech, internalization, the zone of
proximal development, and Activity Theory. The methodology of soci-
ocultural research is also taken into consideration. Secondly, the paper
describes a number of studies into classroom discourse which are dis-
cussed in reference to the constructs mentioned above. Thirdly and final-
ly, the paper provides some evaluation of the theory in question.

1. Wstep

Celem niniejszego artykulu jest scharakteryzowanie dyskursu edukacyjnego w
klasie jezykowej z perspektywy teorii spoleczno-kulturowej. Teoria ta przedsta-
wiona przede wszystkim przez badaczy takich jak Vygotsky (1978), Leont’ev
(1978) i Wertsch (1985), zostala w latach 90. odniesiona do teorii nauki jezyka
drugiego (Lantolf, 1994). Teoria-spolteczno kulturowa, niejako wbrew swojej
nazwie nie wyjasnia procesu przyswajania kultury jezyka docelowego, tylko in-
ternalizacje jezyka docelowego poprzez doswiadczenia spoleczno-kulturowe.
Przyjety tu paradygmat jest kognitywny, a sama teoria jest, wedlug Lantolfa
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(2000), teoria umystu. Jednakze teoria ta nawiazuje do teotii spotecznych wyja-
$niajacych przyswajanie jezyka drugiego (J2) przede wszystkim poprzez twier-
dzenie, ze zrédlem poznania jest interakcja spoleczna, a procesy spoleczne,
kulturowe i polityczne odgrywaja kluczows role w rozwoju kognitywnym. Teoria
ta jest niezwykle istotna w opisie dyskursu klasowego, gdyz stawia ona w samym
centrum uwagi interakcje ucznia z nauczycielem lub innymi uczniami zwracajac
szczegolng uwage na kontekst, w jakim ta interakcja zachodzi. Niniejszy artykut
przedstawia gléwne zalozenia teorii spoteczno-kulturowej dotyczace definicji
jezyka, jego przyswajania 1 metodologii badan, pojecia lezace u podstaw tej teo-
rii, takie jak mediacja w interakcji spotecznej, mediacja w mowie prywatnej, in-
ternalizacja, strefa najblizszego rozwoju czy teoria dzialania, a przede wszystkim
badania nad dyskursem klasowym, ktérych wyniki zostaly zinterpretowane w
odniesieniu do wymienionych tu pojec.

2. Jezyk w teorii spofeczno-kulturowe;j

Vygotsky (1978) uwazal, Ze jezyk jest narzedziem semiotycznym czyli srodkiem,
dzigki ktéremu czlowiek osiaga cele w zyciu spolecznym. Takie podejscie do
jezyka jest podobne do podejscia jakie prezentuje Halliday (1973). Dla obu ba-
daczy jezyk jest narzedziem kulturowym, rozwini¢tym dla celéw interakcji spo-
tecznej. Roznica polega na tym, ze o ile Vygotsky jako psycholog interesowal si¢
zwigzkiem pomiedzy jezykiem a myS$leniem, to Halliday jako jezykoznawca kon-
centrowal si¢ na sposobie uzycia jezyka w komunikacji. Dla obu badaczy jezyk
jest narzedziem semiotycznym, poniewaz jego struktura semantyczna koduje
doswiadczenia czlonkéw danej kultury oraz umozliwia im zaréwno interakeje
spoteczng jak i interpretacje doswiadczen. To pokazuje, ze w podejsciu spolecz-
no-kulturowym do jezyka wazniejsze sa jego cechy semantyczne, a nie formalne,
co podkredlili takze Lantolf i Thorne (2006) przedstawiajac jezyk jako dziatanie
komunikacyjne. Badacze ci stwierdzili, ze teoria spoleczno-kulturowa jest zgod-
na z teoriami koncentrujacymi si¢ na komunikacji, poznaniu i znaczeniu, a nie z
teoriami zajmujacymi si¢ formalnymi cechami jezyka i jego struktura, przyznajac
przy tym, ze znaczenie 1 forma jezykowa sq od siebie wzajemnie zalezne. Ponad-
to, Lantolf 1 Thorne (2006) odrzucili podzial de Saussure’a na langue i parole po-
stulujac, ze jezyk powinien by¢ badany w odniesieniu do wydarzen spotecznych.
Badacze ci twierdza, Ze ta sama czynno$¢ moze stanowic rézne wydarzenia spo-
teczne i da¢ poczatek réznym znaczeniom tej samej formy jezykowej. Inaczej
moéwigc, dana forma nie posiada jednego stalego znaczenia, tylko liczne, osobi-
ste znaczenia tworzone poprzez interakcje zachodzaca w ramach réznych wyda-
rzen spolecznych. Lantolf 1 Thorne (2000) uznali tez, Zze stosowna podstaws
teorii spoleczno-kulturowej jest teoria metafory pojeciowej zaproponowanej
przez jezykoznawcow kognitywnych (Lakoff i Johnson, 1980) oraz pojecie gra-
matyki wylaniajacej si¢ z komunikacji (Hopper, 1998).
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Wedlug teorii spoleczno-kulturowej, wrodzone zdolnosci genetycznie nie
wplywajg na rozwoj jezykowy, tylko pozwalaja na wykonywanie procesow men-
talnych nizszego rzedu takich jak na przyktad naturalna zdolno$§¢ zapamietywania.
Procesy mentalne wyzszego rzedu, takie jak pamieé, uwaga czy myslenie racjonal-
ne, rozwijaja si¢ poprzez interakcje pomiedzy dziedziczonymi czynnikami spo-
tecznymi i biologicznymi. Zdolnosci dziedziczone genetycznie sa przeksztatcane
w procesy mentalne wyzszego rzedu poprzez dzialanie spoleczne nacechowane
warto§ciami kulturowymi charakterystycznymi dla danego spoteczefistwa. W teorii
tej, umyst i §wiat nie sq jednostkami odrebnymi tylko polaczonymi w nierozerwal-
nym zwiazku. Uczen nie jest autonomiczny, a proces uczenia si¢ nie zachodzi
jedynie w jego umysle, ale takze w otaczajacym go $wiecie. Jesli chodzi o sam pro-
ces przyswajania jezyka, to badacze tacy jak Bruner (1983) twierdza, ze wrodzony
mechanizm przyswajania jezyka nie moze funkcjonowaé bez systemu wspierajace-
go ten proces czyli bez wsparcia spotecznego udzielanego przez innych uzytkow-
nikéw jezyka. Jednakze, badacze tacy jak Artigal (1992) proponuja, ze wrodzony
mechanizm przyswajania jezyka jest umiejscowiony w interakcji pomiedzy roz-
moéweami, a nie w ich umystach. Proces przyswajania jezyka ma miejsce w same;j
interakcji 1 nie jest jej rezultatem. Nie jest tez procesem zaleznym od jednostki
tylko procesem, ktérym jednostka dzieli si¢ z innymi.

3. Gté6wne zatozenia teorii spoteczno-kulturowe;j
3.1. Mediacja

Model mediacji dotyczacy dziatania i uczenia sig, ktéry zaproponowal Vygotsky
(1978), sklada si¢ z trzech elementéw tj. podmiotu, celu i artefaktu. Lantolf i
Thorne (2006) definiujq mediage jako proces, w ktorym cztowiek uzywa kulturo-
wo skonstruowanych artefaktow, poje¢ i czynnosci po to, aby regulowaé czyli
kontrolowa¢ 1 zmienia¢ $wiat materialny oraz dziatanie spoleczne i mentalne
zaréwno swoje jak 1 innych oséb. W odniesieniu do przyswajania jezyka drugie-
go, podmiotem jest uczen, celem jego dziatania jest na przyklad czytanie w J2 ze
zrozumieniem, a artefaktem moze by¢ stownik. Jesli uczen osiagnal okreslony
poziom, to moze podjaé dzialanie stosowne do swojego celu, czyli czyta¢ samo-
dzielnie, a jesli takiego poziomu nie osiagnal, to moze uzy¢ do pomocy artefak-
tu, czyli czyta¢ z pomocg stownika. W tym wypadku w dziataniu tym posredni-
czy narzedzie. Artefakty moga by¢ konkretne, np. stownik, lub symboliczne, np.
jezyk. Moga tez by¢ wewnetrzne wtedy, gdy ich uzycie jest wezesniej zaplano-
wane lub zewnetrzne wtedy, gdy sa uzyte bez wczesniejszego namystu. Funkcje
artefaktu zaleza od konkretnych sytuacji. Najwazniejszym artefaktem, ktoéry
posredniczy w mysleniu jest jezyk. Przyswojenie jezyka ojczystego pozwala
cztowiekowi na uzycie go jako autonomicznego narzedzia wykorzystywanego do
organizacji i kontroli mysli. Jezyk jest §rodkiem uzywanym w interakcjach spo-
tecznych i w kierowaniu procesami mentalnymi, przy czym to interakcja spo-
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teczna stanowi podstawe dla proceséw mentalnych (Vygotsky, 1978). Dla ucza-
cych si¢ jezyka drugiego, jezyk ten jest zaréwno celem ich dziatania jak 1 narze-
dziem posredniczacym w jego przyswajaniu. Przyswajanie jezyka drugiego to
uczenie si¢ jak go uzywac po to, aby posredniczyl w nauce (Swain, 2000).

Lantolf (2000) twierdzi, ze mediacja w nauce jezyka drugiego ma miejsce
albo w interakcji z innymi albo w mowie prywatnej ucznia. Wystepuje ona ze-
wnetrznie wtedy, gdy uczen otrzymuje pomoc w wykonaniu zadania lub we-
wnetrznie wtedy, gdy uzywa on wlasnych zasobéw jezykowych. W obu przy-
padkach mediacja jest postrzegana jako spoleczna z natury, poniewaz wystepuje
tu interakcja z innymi lub z samym soba. Mediacja zewnetrzna stanowi §rodek
do osiagniecia mediacji wewnetrznej. Innymi stowy, mowa spoleczna jest inter-
nalizowana jako mowa wewnetrzna tak, ze moze ona by¢ uzyta przez jednostke
do regulacji wlasnego zachowania.

W przyswajaniu drugiego jezyka istotnym problemem jest to, na ile
uczniowie sq w stanie uzywac jezyka drugiego jako mowy wewnetrznej w celu
regulowania swojego myslenia. Lantolf 1 Thorne (2006) zaproponowali trzy
mozliwosci. Po pierwsze uczniowie moga odnie§¢ sukces w przyswojeniu dru-
glego jezyka, ale nadal uzywac jezyka pierwszego w mowie wewnetrznej (Usha-
kova, 1994). W tym przypadku jezyk drugi jest uzywany jako narzedzie w dzia-
faniu spolecznym, ale nie mentalnym. Po drugie zaawansowani uczniowie to
uczniowie, ktérzy potrafia uzywac jezyka drugiego zaréwno dla celéw spolecz-
nych jak i dla regulowania wlasnego myslenia. Po trzecie, uczniowie moga tez
stworzy¢ $wiat skladajacy si¢ z modeli kulturowych pochodzacych z jezyka
pierwszego i drugiego (IKramsch, 1993).

3.1.1. Mediacja w interakcji spofecznej

Ellis (2008) wyréznia dwa podejscia wyjasniajace mediacyjng role interakeji spo-
lecznej. Pierwsze podejscie jest reprezentowane przez badaczy takich jak Wood,
Bruner i Ross (19706), ktérzy wprowadzili metaforyczne pojecie rusgtowania ro-
zumianego jako dialogiczny proces, w ktérym jeden rozmoéwcea pomaga drugie-
mu w wyrazeniu funkcji, ktérej ten nie jest w stanie wyrazi¢ sam. Podejécie to
zaklada, Zze pewne ogdlne cechy interakcji, ktore sktadaja si¢ na procedure rusz-
towania, sprzyjaja procesowl uczenia si¢. Ellis (2008) zwraca uwage na to, ze
rusztowanie jest pojeciem podobnym do negocjacji znaczenia, ale szerszym,
poniewaz nie obejmuje ono tylko wymogéw kognitywnych zadania, ale tez stany
emocjonalne ucznia. Z kolei Van Lier (1992) twierdzi, ze rusztowanie jest cze-
$cig innej bardziej ogdlnej cechy dyskursu dialogicznego tj. praypadkowosi, ktora
odnost si¢ do sposobu laczenia jednej wypowiedzi z drugg w celu stworzenia
spojnego dyskursu. Ta przypadkowos¢ moze odgrywac duzg role w przejsciu od
spotecznego do kognitywnego przetwarzania informacji. Obecnie termin rusz-
towanie jest zastgpowany terminami dialog kolaboratywny (Swain, 2000) lub rozzmo-
wa instruktagowa (Tharp 1 Gallimore, 1988). Dialog kolaboratywny to dialog, w
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ktérym rozméwey biora udzial w rozwigzaniu problemu i budowaniu wiedzy.
Budowanie wiedzy ma miejsce na skutek méwienia, czyli uzywania jezyka dru-
giego w celu rozwigzania problemu, 1 reagowania na to, co powiedziane, czyli
Swiadomego zwracania uwagi na formy jezykowe uzyte w wypowiedzianych
zdaniach. Rozmowa instruktazowa to interakcja pedagogiczna, ktéra jest prowa-
dzona przez nauczyciela w okreslonym celu, na przyklad po to, aby pomdc
uczniowi wyprodukowaé strukture, ktéra jeszcze nie jest zinternalizowana, a
jednoczesdnie interakcja ta ma charakter rozmowy, czyli jest nieprzewidywalna, a
rozméwcey biora w niej rowny udzial.

Drugie podejscie do mediacyjnej roli interakeji spolecznej zaklada, ze to
nie jeden ogdlny zestaw cech, ale efektywne dostosowanie interakcji do poziomu
ucznia sprzyja nauce jezyka drugiego. Mediacje powinny cechowaé przypadko-
wos¢ 1 wzajemnosc. Interakeja, ktéra sprzyja rozwojowi jednego ucznia nie musi
sprzyja¢ rozwojowl innego ucznia, poniewaz bedzie przebiega¢ albo na za ni-
skim albo na za wysokim dla niego poziomie. Pohner i Lantolf (2005) wykazali
w swoim badaniu, ze rodzimi uzytkownicy jezyka zmieniajg strategie mediacji w
rozmowie z tym samym uczniem, stosujg rozne strategie dla réznych uczniow, a
rodzaj mediacji pokazuje rézne fazy rozwoju jezykowego ucznia.

3.1.2. Mediacja w mowie prywatnej

Mowa prywatna jest uzywana przez dzieci w trakcie zabawy i rozwigzywania pro-
blemoéw, nawet w towarzystwie innych dzieci. Przyjmuje ona forme pytan do sa-
mego siebie, instrukeji dotyczacych tego, co nalezy zrobic i ocen wlasnych poczy-
nan (Saville-Troike, 1988). Mowa prywatna jest tworzona na podstawie mowy
spolfecznej 1 ma taki sam cel, czyli zdobycie kontroli nad funkcjami mentalnymi
potrzebnymi do wykonania danego zadania (Vocate, 1994). Jest ona stosowana
zardwno przez dzieci jak 1 doroslych. Zgodnie z zasada ciaglego dostepu, dorosli
nadal posiadajg dostep do strategii charakterystycznych dla wezesniejszych etapéw
rozwoju 1 sq w stanie je reaktywowa¢ w trudnych sytuacjach po to, aby osiagnac
samoregulacje. Ohta (2001) wyrdznita trzy typy mowy prywatnej, twierdzac, ze
moga one sprzyjaé rozwojowi jezyka drugiego. Odpowiedzi posrednie, w ktérych
uczen prawidiowo odpowiada na pytanie skierowane do innego ucznia lub klasy
badz tez uzupelnia wypowiedZ innego ucznia czy poprawia blad, stuzg testowaniu
hipotez dotyczacych jezyka drugiego. Powtérzenie slow, fraz czy zdan w catosci
lub ich czgéci po innych lub po sobie pomaga uczniowi w osiggnieciu kontroli i w
zapami¢taniu nowych elementéw jezykowych, ktére sq przedmiotem praktyki
jezykowej. Manipulacja strukturg zdan, stowami 1 dzwickami stuzy analizie jezyka
poprzez tworzenie i dzielenie stéw 1 fraz oraz poprzez zabawe dzwigkiem. Jed-
nakze o efektywno$ci mowy prywatnej Swiadczy to, czy uczniowie uzyja tych sa-
mych elementéw jezykowych w mowie spoleczne;.
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3.2. Internalizacja

W teorii spoleczno-kulturowej wyréznia si¢ trzy formy regulacji, czyli dobro-
wolnej kontroli 1 wplywu na otaczajacy Swiat: regulaga priedmiotowa, regulaga oso-
bowa 1 samoregnlaga. Internalizaga to proces, w ramach ktérego jednostka przecho-
dzi od regulacji przedmiotowej 1 osobowej do samoregulacji. Na przyklad, uzy-
wanie stownika elektronicznego przez ucznia w celu sprawdzenia kazdego stowa
w tekscie to regulacja przedmiotowa, zapoznanie uczniéw ze strategia selektyw-
nego uzywania sfownika to regulacja osobowa, a uzywanie stownika w zalezno-
$ci od tego czy celem jest nauka stownictwa czy rozumienie tekstu to samoregu-
lacja ucznia. Ohta (2001) okresla internalizacj¢ jako przeplyw jezyka z otoczenia
do moézgu. Z kolei Lantolf (2000) rozumie internalizacje jako proces, w ktoérym
czlonkowie danej spolecznosci przywlaszczaja symboliczne artefakty uzywane w
komunikacji i przeksztalcaja je w psychologiczne artefakty, ktére posrednicza w
dziataniu mentalnym. W odniesieniu do przyswajania jezyka drugiego, internali-
zacja oznacza zwigkszona kontrole ucznia nad strukturami i funkcjami jezyka
drugiego oraz zdolno$¢ do stosowania jezyka drugiego w celu regulacji mysli.

Uczacy si¢ jezyka drugiego, tak jak dzieci, przechodza od regulacji przed-
miotowej, w trakcie ktorej ich dziatanie jest determinowane przez przedmioty
znajdujace si¢ w otoczeniu, poprzez regulacje osobowa, w trakcie ktérej uczg si¢
sprawowac kontrole nad danym przedmiotem z pomocg eksperta, az do samo-
regulacji, w ktérej to funkcjonujg samodzielnie. Vygotsky (1978), wyjasniajac
rozwdj funkcji mentalnych dziecka, twierdzi, ze kazda funkcja pojawia si¢ dwa
razy. Inaczej moéwiac, kazda funkcja pojawia si¢ na dwoch plaszczyznach .
spofecznej czyli inter-mentalnej oraz psychologicznej czyli intra-mentalnej za
pomocy internalizacji. Przejécie od regulacji osobowej do samoregulacji jest
mozliwe przede wszystkim dzigki interakcji i dialogowi. W teorii spoleczno-
kulturowej, proces uczenia si¢ to dzialanie z pomoca innych, a rozwéj to samo-
regulacja mysli bedgca skutkiem internalizacji dzialania z pomocs. Vygotsky
(1978) uwazal, ze odpowiednio zorganizowana nauka prowadzi do rozwoju. W
odniesieniu do nauczania jezykéw obcych oznacza to, Ze uczniowie najpierw
uzywaja form i funkgji jezykowych w interakeji z innymi, a potem internalizuja je
tak, ze potrafia je uzywaé samodzielnie.

3.3. Strefa najblizszego rozwoju

Vygotsky (1978) wyrdznil trzy poziomy rozwoju: pogion rzecgymistego rozwojn, czyli
poziom rozwoju funkcji mentalnych dziecka, poziom potengalnego rogwejn, widoczny
w rozwiazywaniu probleméw z pomocg dorostego czy eksperta, oraz poziom lezacy
poza zasiegiem dgiecka, czyli poziom na ktérym dziecko nie jest w stanie wykonaé
zadania nawet z pomocs dorostego. Strefa najblizszeso rogwesn jest drugim z tych
pozioméw, czyli poziomem potencjalnego rozwoju. Termin ten wyjasnia wazne
kwestie zwiazane z naukq jezyka drugiego (Ellis, 2008). Po pierwsze, pojecie to
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wyjasnia, dlaczego uczniowie nie potrafia uzy¢ niektorych struktur jezykowych
pomimo mediacji zewnetrznej. Dzieje sie tak, poniewaz uczniowie nie s3 w stanie
skonstruowac stref najblizszego rozwoju, ktére umozliwilyby produkcje tych
struktur. Po drugie, termin ten wyjasnia, dlaczego uczniowie sa w stanie wyprodu-
kowaé pewne struktury z pomoca, a nie samodzielnie. Dzieje si¢ tak dlatego, ze
potrafia oni skonstruowaé strefy najblizszego rozwoju dla uzycia struktur, ktére
nie zostaly jeszcze zinternalizowane. Po trzecie, pojecie to wyjasnia, jak przebiega
internalizacja struktur jezykowych, tj. uczniowie z pomoca mediacji zewnetrznej
przywlaszczaja struktury, dla ktorych stworzyli konieczne strefy. Obecnie strefa
najblizszego rozwoju nie jest postrzegana jako stala cecha ucznia, tylko jako zalez-
na od danego zadania, odwzajemniana, otwarta 1 wylaniajaca si¢ (Wells, 1999). Nie
jest tez traktowana jako miejsce, tylko jako dzialanie (Newman i Holzman, 1997).

3.4. Teoria dziatania

Teoria dziatania Leont'eva (1978) dotyczy kontekstu spolecznego w ktérym
zachodzi proces uczenia si¢ jednostki. Dzialanie sklada sie z czterech czedci:
podmiotu, celn, czynnosci 1 operagii. Donato 1 McCormick (1994) wyjasniaja take defi-
nicje dziatania na przykladzie klasy jezykowej, w ktorej to uczen, czyli podmiot,
jest zaangazowany w okreslone dzialanie, czyli nauke jezyka obcego. Cel ucznia
motywuje jego dzialanie nadajac mu okreslony kierunek. Celem tym moze by¢
pelna integracja z uzytkownikami jezyka docelowego badzZ tez otrzymanie pro-
mocji do nastepnej klasy. Po to, aby osiagna¢ dany cel, uczed podejmuje rézne
czynnosci. Rézne czynnosci lub strategie moga by¢ podejmowane do osiagnigcia
tego samego celu, np. zgadywania znaczenia z kontekstu, czytania gazet w jezyku
docelowym, uzywania stownika dwuje¢zycznego przy czytaniu. Poziom operacyj-
ny dziatania to sposob, w jaki dana czynnos$¢ jest wykonywana w danych warun-
kach. Operacyjne aspekty danej czynnosci moga stac si¢ rutynowe 1 automatycz-
ne wtedy, gdy uczen nie zwraca $wiadomie uwagi na postawiony sobie cel. Przy-
ktadowo, jesli celem ucznia bylo lepsze zgadywanie znaczenia z kontekstu, a nie
uzywanie ciagle stfownika dwujezycznego, to zgadywanie z kontekstu stanie si¢
automatyczne wtedy, gdy uczen osiagnie wpraw¢ w stosowaniu tej strategii.
Rutynowe operacje moga stac si¢ znowu §wiadomymi operacjami ukierunkowa-
nymi na osiagniecie danego celu, jesli zmienia si¢ warunki w jakich sa wykony-
wane. Strategia zgadywania z kontekstu zoperacjonalizowana na poziomie nie-
$wiadomym, zostanie reaktywowana na poziomie §wiadomym wtedy, gdy uczen
bedzie czytal trudny tekst. Podsumowujac, dziatanie czltowieka zachodzi w dy-
namicznym systemie spotecznych 1 indywidualnych wpltywow.

4. Metodologia badan

W badaniach prowadzonych w ramach teorii spoleczno-kulturowej stosowana
jest metoda genetyczna, ktéra rézni si¢ od innych metod stosowanych w glotto-
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dydaktyce pod dwoma wzgledami. Po pierwsze, metoda ta koncentruje si¢ na
kontekscie sytuacyjnym i dyskursywnym, w ktérym pojawiaja si¢ wypowiedzi
ucznia, a nie na samym jezyku ucznia. Po drugie, bada ona proces, w ktérym
wylaniaja si¢ nowe funkcje jezykowe, a nie produkt nauki. Metoda ta jest stoso-
wana w nastepujacych czterech obszarach: filogenezie, ktéra dotyczy ewolucji
gatunku ludzkiego; historii spoleczno-kulturowej, ktéra dotyczy rozwoju dane;j
kultury w czasie, ontogenezie, ktéra dotyczy rozwoju jednostki na przestrzeni
swojego zycia oraz mikrogenezie, ktéra dotyczy rozwoju jaki ma miejsce w trak-
cie danej interakcji w okreslonym kontekscie spoteczno-kulturowym. O ile Vy-
gotsky zajmowal si¢ glownie ontogeneza, wspdlczesne badania prowadzone w
ramach teorii spoleczno-kulturowej obejmuja wszystkie cztery obszary.

W dziedzinie glottodydaktyki najwazniejszymi obszarami badawczymi sa
ontogeneza 1 mikrogeneza. Stosowana jest tu metoda eksperymentalno-rogwojowa
(Vygotsky, 1978), w ktorej uczniowie sa poddani podwodjnej stymulacji wykonu-
jac zadania powyzej wlasnych umiejetnosci najpierw samodzielnie, a potem z
pomocg otoczenia. Inna stosowang metodq jest metoda mikrogenetyczna, ktorej
celem jest odkrycie faz, przez ktore przechodzi uczen, zeby osiagna¢ samoregu-
lacje, tj. umiejetnos$¢ uzycia danej formy jezykowej niezaleznie od pomocy roz-
moéwey. Metode mikrogenetyczng charakteryzuja cztery cechy: jednostki sa ob-
serwowane w okresie przemiany, obserwacje sa prowadzone przed, w trakcie 1
po okresie zmiany, obserwacje w trakcie okresu przemiany sa prowadzone regu-
larnie, obserwowane zachowania sa analizowane przy uzyciu metod jako$cio-
wych 1 ilo§ciowych. Zidentyfikowanie rozwoju mikrogenetycznego polega na
znalezieniu dowodéw wskazujacych na to, ze zaszta zmiana od zachowania re-
gulowanego przez innych do zachowania regulowanego przez ucznia. Zadaniem
badacza jest przeanalizowanie interakcji pod katem przykladéw, ktore pokazuja
jak uzycie danej formy jezykowej z pomoca rozméwcey prowadzi do jej samo-
dzielnego w tej samej lub pézniejszej interakcji. Wazne jest to, ze badacz powi-
nien z jednej strony wziaé¢ pod uwage rozmiar, jako$¢ i potrzebe interwencji
cksperta, a z drugiej reakcje ucznia na tg interwencje (Ellis i Barkhuizen, 2005).

5. Teoria spoteczno-kulturowa a dyskurs w klasie szkolnej

Badania prowadzone w ramach teorii spoteczno-kulturowej zajmuja sie dyskursem w
klasie szkolnej w odniesieniu do mediacji spotecznej, mediacji w mowie prywatnej
oraz teorii Leonte’va. Dyskurs w mediacji spotecznej jest badany ze wzgledu na inte-
rakcje miedzy uczniem a nauczycielem oraz miedzy uczniem a jego réwiesnikami.

5.1. Interakcja miedzy uczniem a nauczycielem

Badania dotyczace interakeji miedzy uczniem a nauczycielem, czyli inaczej moé-

wigc miedzy nowicjuszem a ekspertem, to badania, w ktérych interakcja jest
precyzyjnie dostosowana do poziomu ucznia. Pierwsze takie badanie przepro-
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wadzili Aljaafreh 1 Lantolf (1994), ktérzy zastosowali informacjg zwrotna precy-
zyjnie dostosowana do strefy najblizszego rozwoju ucznia. Badacze ci stworzyli
12-stopniowg skale poprawiania bledéw rozciagajaca si¢ od technik implicytnych
do eksplicytnych, ktérej uzyli do poprawiania bledéw gramatycznych w esejach
doroslych uczniéw. W badaniu tym implicytne poprawianie bledéw bylo trakto-
wane jako ruch w kierunku niezaleznego uzycia jezyka i samoregulacji, czyli do-
wod na zachodzacy proces uczenia sie. Taka zredukowana potrzeba regulacji
przez innych zostala uznana za dowdd na rozwdj mikrogenetyczny w strefie naj-
blizszego rozwoju ucznia. Nalezy dodaé, ze kolejne badanie potwierdzito, zZe
przypadkowo wybrana informacja zwrotna prowadzi do gorszych rezultatéw niz
ta dostosowana do strefy najblizszego rozwoju danego ucznia (Nassaji 1 Swain,
2000). Nastgpnym badaniem, ktére dotyczy roli informacji zwrotnej jest badanie
Samudy (2001). Badanie to pokazalo, ze eksplicytna informacja zwrotna sprzyja
internalizacji form jezykowych. Badanie to sktadalo si¢ z czterech czesci. Najpierw
uczniowie wzigli udzial w éwiczeniu komunikacyjnym w parach, ktore polegato na
odgadni¢ciu tozsamosci danej osoby na podstawie zawartosci jej kieszeni, a ktore-
go celem bylo wyrazanie prawdopodobiefistwa przy uzyciu czasownikéw modal-
nych. Wykonujac to zadanie uczniowie uzyli innych form jezykowych niz czasow-
niki modalne, co pokazuje, ze nie osiagneli oni samoregulacji w uzywaniu tych
czasownikow. W trakcie prezentacji wynikéw, nauczyciel zastosowal implicytne
techniki poprawiania bledow, ale uczniowie nadal nie zastosowali czasownikow
modalnych w swoich wypowiedziach, co pokazalo, Zze implicytna informacja
zwrotna nie pozwolila na stworzenie strefy najblizszego rozwoju dla docelowych
form jezykowych. Kolejnym krokiem nauczyciela byla eksplicytna prezentacja
czasownikow modalnych, w ktorej uczniowie brali aktywny udzial. W trakcie ko-
lejnego ¢wiczenia komunikacyjnego, jakim bylo tworzenie plakatu w grupach,
uczniowie zastosowali czasowniki modalne, co zostalo zinterpretowane w taki
sposob, ze eksplicytna informacja zwrotna byla skuteczna, poniewaz uczniowie
zinternalizowali docelowe formy jezykowe i uzywali ich samodzielnie. Podsumo-
wujac, badania te pokazaly, ze efektywne rusztowanie to rusztowanie zgodne ze
stanem strefy najblizszego rozwoju danego ucznia.

5.2. Interakcja miedzy uczniami

Badania dotyczace interakeji miedzy uczniami sq skoncentrowane na rusztowa-
niu réwiesniczym. Pokazuja one, Ze rusztowanie moze by¢ stosowane nie tylko
w interakcji miedzy ekspertem a nowicjuszem, ale takze miedzy dwoma ucznia-
mi. Ponadto, ten sam uczen moze raz funkcjonowaé jako ekspert, a raz jako
nowicjusz w réznych momentach tej samej rozmowy, co oznacza, ze nawet
stabszy uczen moze poméc lepszemu. Badanie Ohty (2001) pokazalo rézne
formy pomocy stosowane przez uczniéw w ramach rusztowania réwiesniczego:
czekanie czyli zapewnienie rozméwcey czasu do namystu, podpowiadanie czyli
powtarzanie slowa czy sylaby wypowiedzianego przez rozméwce po to, aby
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pomdc mu w kontynuacji wypowiedzi, wspélne budowanie wypowiedzi, ktore
polega na dostarczeniu elementu jezykowego uzupelniajacego wypowiedz roz-
moéwey, a takze wyjasnienie w jezyku pierwszym. Dodatkowo, w przypadku
popelnienia bledu przez rozmoéwece, stosowane sg takie formy pomocy jak zaini-
cjowanie poprawy bledu, kiedy to uczen sygnalizuje, Ze rozmbwca popetnit blad
i zacheca go do poprawy, poprawianie bledu, kiedy to uczen nie tylko wskazuje,
ze rozmowca popetnil blad, ale takze go poprawia oraz zwracanie si¢ 0 pomoc
do nauczyciela, kiedy to uczen zauwaza blad i pyta o niego nauczyciela. Wyniki
tego badania na temat rusztowania réwiesniczego zostaly wyjasnione w odnie-
sieniu do czynnikéw kognitywnych. Poniewaz planowanie i produkcja mowy
wymagaja duzej uwagl 1 pojemnosci pamigci roboczej po to, aby rozwigzaé pro-
blemy fonologiczne, leksykalne i syntaktyczne, partner w rozmowie, ktory w
danym momencie stucha i nie jest tak obcigzony wymogami produkcji jezyko-
wej, moze udzieli¢ rozméwcey pomocy. Badanie to daje takze pewne podstawy
do krytyki hipotezy interakeji (Long, 1983), poniewaz pokazuje ono, ze zalama-
nie si¢ interakgji nie jest konieczne dla internalizacji nowych form jezykowych.
Inng technika udzielania pomocy w ramach rusztowania réowiesniczego
jest powtarzanie, ktore pozwala uczniom na odpoczynek i daje czas by zastano-
wic si¢ nad kolejnym slowem (DiCamilla i Antén, 1997). Jest ono tez rodzajem
zabawy jezykowej istotnej dla procesu przyswajania drugiego jezyka. Uczniowie
powtarzaja elementy jezykowe bedace w ich strefie najblizszego rozwoju (Lan-
tolf, 2000). Kolejne badanie, badanie Donato (1994), wykazalo, ze rusztowanie
réwiesnicze moze prowadzi¢ do rozwoju indywidualnego ucznia. W badaniu
tym uczniowie wspolnie zbudowali formy czasownika, ktérych wcezesniej nie
znali 1 uzywali ich péZniej indywidualnie, co wskazuje na ich internalizacje. Za-
tem badanie to pokazuje zaréwno rozwdj, jak i nauke oraz wydaje si¢ potwier-
dzaé gléwne zalozenie teorii spoleczno-kulturowej, Ze wyzsze procesy mentalne
maja swoje zrédlo w dialogu w kontekscie spotecznym. Niezwykle przydatnym
badaniem jest badanie, ktére koncentruje si¢ na wzorach interakcji w parach w
odniesieniu do rozwoju jezykowego (Storch, 2002). W badaniu tym, przyjeto
dwa kryteria: kryterium wzajemnosci, czyli poziomu zaangazowania w mowe
partnera, oraz kryterium réwnosci, czyli stopnia kontroli nad zadaniem. Na pod-
stawie tych kryteridow wyrézniono cztery rodzaje interakcji w parach. Pierwszy
typ interakcji opiera si¢ na wspolpracy, co oznacza, ze interakcje ta charaktery-
zuje zardwno wysoka wzajemno$¢, jak 1 wysoka réwnosé. Drugi typ interakcji
jest oparty na dwoch dominujacych partnerach, co oznacza, ze w interakcji tej
wystepuje niska wzajemno$¢ 1 wysoka rownosé. W trzecim typie interakcji jeden
partner jest dominujacy, a drugi pasywny, co oznacza, ze wystgpuje tu zarowno
niska wzajemno$¢ jak i niska réwno$é. Ostatni typ interakcji zachodzi miedzy
ekspertem a nowicjuszem, co oznacza, ze mamy tu do czynienia z wysoka wza-
jemnoscig 1 niska réwnoscig. Najwickszy rozwdj jezykowy zostal zaobserwowa-
ny w przypadku wspolpracy, $redni w przypadku eksperta i nowicjusza, a najniz-
szy w przypadku partneréw dominujacych lub w parach, w ktérych jedna z oséb
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pozostaje pasywna. Innymi stowy, badanie to pokazalo, ze konkurencja zamiast
wspolpracy w interakcji prowadzi do redukeji rusztowania i transferu wiedzy.
Podobnie, Kowal 1 Swain (1994) wykazaly, ze pary heterogeniczne, czyli pary, w
ktérych rozméwey reprezentuja rézny poziom, pracowaly mniej skutecznie,
poniewaz potrzeby jednego ucznia nie byly w strefie najblizszego rozwoju dru-
giego ucznia i odwrotnie.

Kolejne badania nad interakcja miedzy uczniami wykazaly, ze krytyczne
wydarzenia jezykowe, w ktorych uczniowie §wiadomie zastanawiajq si¢ nad uzy-
wanym jezykiem moga by¢ zrédltem nauki jezyka. La Pierre (1994) przyjat za cel
sprawdzenie czy uczniowie zachowali formy jezykowe, ktére wspdlnie wynego-
cjowali w trakcie krytycznych wydarzen jezykowych. W badaniu tym zadaniem
uczniéw bylo zrekonstruowanie tekstu sluchanego w grupach. Wyniki przepro-
wadzonego pozniej testu pasowaly do rozwiazan wynegocjowanych wczesniej
przez uczniéw tj. prawidlowe i nieprawidlowe rozwiagzania pasowaly do prawi-
dtowych i nieprawidlowych odpowiedzi w tescie. Swain i Lapkin (2001) przeanali-
zowaly wydarzenia jezykowe na podstawie narracji obrazkowej uczniéw. Stwier-
dzily one, Ze metamowa, ktéra pojawia si¢ w trakcie wydarzen jezykowych, po-
$redniczy w przyswajaniu drugiego jezyka, poniewaz wspiera ona internalizacje
form jezykowych. W modelach kognitywnych wiedza eksplicytna czyli wiedza o
jezyku wedlug réznych badaczy moze by¢ w rézny sposéb przeksztalcona w wie-
dz¢ implicytna. Metamowa w teortii spoteczno-kulturowej ma inna funkcja — nie
sprzyja ona bezpo$rednio przyswajaniu jezyka, tylko stuzy regulowaniu proceséw
myslowych, poprzez ktore uczniowie docieraja do nowej wiedzy.

Nalezy doda¢, Zze badania pokazuja tez, ze mediacja réwiesnicza moze
czasem doprowadzi¢ do internalizacji niepoprawnych form, co pokazuje, ze w
niektorych sytuacjach mediacja eksperta jest konieczna w celu negocjacji strefy
najblizszego rozwoju ucznia (Ellis, 2008). Jednoczesnie, trening majacy na celu
podniesienie skutecznosci rusztowania réwiesniczego wydaje si¢ przynosi¢ pozy-
tywne rezultaty (Mercer, 2000; Swain, 2000).

5.3. Dyskurs w mowie prywatnej

W procesie przyswajania drugiego jezyka w §rodowisku naturalnym mowa pry-
watna jest postrzegana z punktu widzenia interakcjonizmu jako negocjacja zna-
czenia (Hatch, 1978), a z punktu widzenia teorii spoleczno-kulturowej jako mi-
krogeneza w systemie jezyka drugiego ucznia. W kontekécie formalnym mowa
prywatna zostata przeanalizowana przez kilku badaczy. Frawley 1 Lantolf (1985)
w badaniu opartym na narracji obrazkowej odkryli, Ze uzycie mowy prywatnej
odrézniato ucznidow jezyka drugiego od jego rodzimych uzytkownikéw. Mowa
prywatna uczniéw wykazata regulacje przedmiotows wtedy, gdy odnosili si¢ oni
bezposrednio do obrazkéw, regulacje osobowa wtedy, gdy zwracali si¢ do egza-
minatora lub do siebie w formie dialogu oraz samoregulacj¢ w postaci komenta-
rzy, ktére pokazaly ze uczniowie zrozumieli i opanowali jaka$ trudnosé. Jak
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wspomniano wczedniej, uzycie mowy prywatnej moze sprzyja¢ nauce jezyka
drugiego. Jednakze, uzycie to rézni si¢ u réznych ucznidw tak, ze w trakcie jed-
nej lekeji jeden uczen moze weale jej nie uzy¢, a drugi uzyje jej az 54 razy (Ohta,
2001). Czynniki wplywajace na uzycie mowy prywatnej to poziom opanowania
jezyka drugiego, rodzaj zadania, motywacja, metody nauczania, formy pracy,
$rodowisko kulturowe oraz stosunek do zadania i do partnera. Ogdlnie méwiac,
im nizszy poziom zaawansowania, im trudniejsze zadanie, tym wigksze uzycie
mowy prywatnej. Im bardziej tradycyjne metody nauczania, tym mniejsze uzycie
mowy prywatnej. Jesli chodzi o formy pracy, to wiecej mowy prywatnej zaob-
serwowano w trakcie pracy na forum. Natomiast, jesli chodzi o motywacjg, to
uczniowie zainteresowani samym jezykiem badZ uczniowie majacy wyrazny cel
instrumentalny, inny niz zaliczenie przedmiotu, przyznali w kwestionariuszu, ze
uzywaja wiecej mowy prywatnej (Lantolf, 2000).

Warto tez wyjasni¢, jak postrzegane sa bledy w odniesieniu do mowy
prywatnej. Poniewaz mowa prywatna nie jest kierowana do stuchacza tylko do
rozmoéwcy, nie obowiqzuja w niej te same normy co w mowie spotecznej. Moz-
na to zauwazy¢ w przypadku uczniéw jezyka drugiego, ktérzy albo uzywaja jezy-
ka pierwszego w mowie prywatnej albo nie uzywaja poprawnych form jezyko-
wych, nawet jesli zostaly one juz zinternalizowane. Z tego punktu widzenia,
bledy jezykowe to formy prywatne uzywane przez ucznia, ktéry probuje utrzy-
ma¢ kontrole nad zadaniem 1 osiagnaé samoregulacje. Nalezy tez zaznaczyé, ze
pewnym problemem jest brak operacyjnej definicji mowy prywatnej i rozpozna-
nie mowy prywatnej w probce jezykowej.

5.4. Dyskurs a teoria dziatania

Ostatnia grupa badan przedstawiona w niniejszym artykule to badania dotyczace
teorii dzialania Leont’eva (1978), ktére koncentruja si¢ na dzialaniu ucznia pod-
czas wykonywania réznych zadan i interpretacji dyskursu, ktéry jest ich rezulta-
tem. Ogolnie méwiac, badacze zajmujacy si¢ teorig spoleczno-kulturows nie
zgadzaja si¢ z modelem komunikacji opartym na przetwarzaniu informacji, ktory
zaklada ze komunikacja to kodowanie 1 przesylanie gotowych wiadomosci od
jednego rozmoéwcey do drugiego. Wedlug nich charakter kazdej rozmowy jest
inny 1 inaczej dos§wiadczany przez rozmoéwcéw. Badacze ci podchodzg tez kry-
tycznie do modeli uczenia si¢ jezyka opartych na dawce jezykowej podanej, inte-
rakcji 1 negocjacji znaczenia. Platt i Brooks (1994) twierdza, ze ¢wiczenia komu-
nikacyjne, takie jak czytanie mapy czy rozwiazywanie zagadek, zalecane przez
interakcjonistéw, nie stwarzajg takiego samego srodowiska uczenia si¢, poniewaz
rézni uczniowie inaczej je interpretuja. Wedlug teorii dziatania, zadanie to plan
pracy stymulujacy interakeje, a dziatanie to interakcja zachodzaca w trakcie wy-
konywania zadania, przy czym cel zadania moze, ale nie musi by¢ taki sam jak
cel dzialania. W $wietle tej teorii, uczniowie posiadaja rézne cele podchodzac do
wykonania tego samego zadania. Co wigcej, wiedza i umiejetnosci uczniéw na

38



Dyskurs edukacyjny w klasie jezykowej z perspektywy teotii spoteczno-kulturowej

poczatku zadania sq takze rézne, a w jego trakcie dodatkowo si¢ zmieniaja po-
niewaz stabszy uczen przywlaszcza i internalizuje wiedze 1 umiejgtnosci rozwi-
nigte na drodze wspolpracy. Badania empiryczne potwierdzaja, ze rézni ucznio-
wie maja rézne cele, cele uczniow moga by¢ inne niz cele zadania, r6zni ucznio-
wie wykonuja to samo zadanie w rézny sposob, wiedza uczniow na poczatku
zadania jest inna 1 zmienia si¢ w trakcie, uczniowie interpretuja zadania zgodnie
ze swoimi motywami 1 celami, maja subiektywny stosunek do zadania i zmieniaja
go w trakcie. Dla przykladu, w trakcie testu uczen moze podejs¢ do zadania,
ktérego celem jest rozwoj plynnosci jezykowej, jako do zadania, ktére ma wyka-
zaé jego poprawnosé jezykowa (Platt i Brooks, 1994). Innym przykiadem jest
odtwarzanie tekstu, pisanie planu czy tlumaczenie fragmentéw tekstu po jego
wystuchaniu dla wykazania jego zrozumienia (Roebuck, 2000). Warto tez
wspomnie¢ o badaniu, ktére odniosto teorie dziatania bezposérednio do procesu
przyswajania stownictwa (McCafferty i in., 2001). W badaniu tym wykazano, ze
stownictwo, o ktére uczniowie pytali nauczyciela po to, aby przeprowadzi¢ wy-
wiad bylo lepiej zapamietane niz stownictwo podane w formie listy i uzyte w
eseju, co mialo pokazaé, ze szansa na nauczenie si¢ nowego elementu jezykowe-
go laczy sie z jego rolg w dzialaniu ucznia, a w szczegolnosci z jego stosunkiem
do czynnosci wykonywanych w danym celu.

6. Zakonczenie

Teoria spoleczno-kulturowa stanowi inne podejscie do procesu przyswajania
jezyka niz podejécie kognitywne czy jezykoznawcze. Odrzuca ona metafore
lezaca u podstaw podejscia kognitywnego (Reddy, 1979), metafore modularnosci
umystu (Fodor, 1983) lezaca u podstaw podejscia reprezentowanego przez jezy-
koznawcéw generatywnych oraz metafore komputerowa (Krashen, 1983) na
rzecz metafory partycypacji. Nauka jezyka, postrzegana tu jak nauka czegokol-
wiek innego, ma wymiar spoleczny i mentalny. Pojecie mikrogenezy podwaza
podzial na kompetencije jezykowsg i uzycie jezyka. Pojecie mediacji jest pojeciem
laczacym w sobie elementy spoleczne 1 psychologiczne. Teoria dziatania kwe-
stionuje takze taki podzial w nauce jezyka. Pojecie strefy najblizszego rozwoju
faczy w sobie proces uczenia si¢ i nauczania w kontekscie formalnym z proce-
sem przyswajania jezyka w kontekscie naturalnym. Pojecie to wydaje si¢ by¢
réwnoznaczne z hipotezg dot. dawki jezykowej podanej zrozumiatej dla ucznia
(Krashen, 1981), jednakze istniejq tu wyrazne réznice. Hipoteza, ktora sformu-
towal Krashen, dotyczy przyswajania elementéw jezykowych przez uczniow
autonomicznych. Proces przyswajania jezyka to proces wewnetrzny sterowany
przez wrodzony mechanizm, ktéry jest uruchamiany przez kontakt z jezykiem
naturalnym. Wazne tu sa czynniki psycho-lingwistyczne, a dawka jezykowa
podana na poziomie wyzszym niz obecny poziom ucznia ma wplyw na jego
interjezyk. Z kolei strefa najblizszego rozwoju jest tworzona na drodze dialogu
za posrednictwem interakcji spotecznej lub mowy prywatnej. Wiedza jezykowa
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jest konstruowana wspoélnie, moze zawiera¢ meta-mowe lub nauczanie formalne,
a potem jest przywlaszczana przez ucznia, ktory jest aktywny w swoim rozwoju.
Ponadto, pojecia strefy i rusztowania wystepuja w kontrascie do hipotezy inte-
rakeji (Long, 1983), poniewaz, jak wspomniano wczesniej, badania w tym zakre-
sie pokazaly, Ze internalizacja nowych form jezykowych moze mieé¢ miejsce bez
zalamania interakcji. Teoria spoleczno-kulturowa jest czesto krytykowana za
zrdwnanie przyswojenia danej formy jezykowej z jej natychmiastowym uzyciem
przez ucznia w pojedynczej rozmowie. Jednakze, najnowsze badania prowadzo-
ne w tym zakresie opisane w niniejszym artykule pokazuja, ze badacze spolecz-
no-kulturowi starajg si¢ odrézni¢ nauke danej formy jezykowej od jej przyswo-
jenia, czyli wspdlna konstrukcje formy od samodzielnego uzycia w czasie p6z-
niejszym od jej wylonienia si¢ w dyskursie. A zatem badania te dostarczaja istot-
nych informacji na temat dyskursu jezykowego.
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