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Dyskurs dydaktyczny w nauczaniu dwujezycznym na przyktadzie jezyka francuskiego

1. Wstep

Wspodtczesna edukacja realizuje postulaty wielojezycznosci i wielokulturo-
wosci, coraz silniej tgczgc nauke jezykdw obcych z wiedzg i umiejetnosciami
na rzecz przygotowania uczniéow do zycia i/lub pracy w zinternacjonalizo-
wanym spoteczenstwie. Wymiernym przyktadem takiej integracji jest na-
uczanie dwujezyczne, w ramach ktdorego uczen przyswaja wiedze dziedzi-
nowg za posrednictwem jezyka obcego (JO). Potencjalne trudnosci, jakie
mogg wynikaé z zestawienia wiedzy i JO bedgcymi réwnoczesnie przedmio-
tem nauki, sg bezsprzecznie natury dziedzinowej i jezykowej. Przyswojenie
wiedzy dziedzinowej wigze sie z uzyciem adekwatnych terminéw, a to z ko-
lei dowodzi stopnia kompetencji uzytkownika danego jezyka w okreslonym
otoczeniu spoteczno-kulturowym. Nabywanie wiedzy dziedzinowej w jezy-
ku obcym dokonuje sie z reguty w srodowisku instytucjonalnym (w szko-
le/w klasie) poprzez dyskurs edukacyjny, a wiec specyficzny ,typ prakty-
ki komunikacyjnej” (van Dijk, 2001: 10) polegajacy na ,transmisji wiedzy
z perspektywy eksperta do perspektywy nowicjusza w obrebie okreslone-
go horyzontu kognitywnego”! (Skudrzyk, Warchata, 2002: 279). Szczegdlng
odmiang dyskursu edukacyjnego jest dyskurs dydaktyczny/szkolny?. Jedng
z jego podstawowych cech jest interakcja dialogowa pomiedzy nauczycie-
lem a uczniem, ktéra podlega uwarunkowaniom spoteczno-kulturowym
wtasciwym dla miejsca i czasu.

Niniejszy tekst omawia problem uzycia jezyka przez nauczyciela przed-
miotu niejezykowego, ktéry, majgc swiadomosc¢ rozbieznosci terminéw spe-
cjalistycznych funkcjonujgcych w jezyku ojczystym (J1) i w jezyku obcym (J2),
podejmuje konkretne dziatania dydaktyczne w celu przekazania wiedzy i wy-
jasnienia problematycznych — ale waznych dla kompetencji ucznia — pojeé
i termindw?. Obiektem refleksji jest wiec dyskurs dydaktyczny jako sposdb
zachowania jezykowego, w ktérym uzycie jezyka jest celowe tj. ukierunkowa-
ne wytgcznie na zrozumienie i przyswojenie przez uczniéw pojeé wiasciwych

! Transfer wiedzy nie oznacza sprowadzenia roli nauczyciela do przekazania uczniowi wiedzy,
a roli ucznia do jej przyswojenia. Chodzi raczej o takie oddziatywanie nauczyciela na ucznia,
ktére pozwoli uczniowi samodzielnie wyksztatci¢ stosowng wiedze i odpowiednie umiejetno-
$ci, bowiem ,nikt nie jest w stanie swej wiedzy nikomu przekazaé i tez nikt nie jest w stanie
sobie wiedzy od nikogo przyswoic¢. Kazdy musi jg sam wytworzy¢ lub odtworzyé” (F. Grucza,
1997: 15).

2 Przyjmujemy za Nocon (2011), ze dyskurs dydaktyczny (szkolny) jest prototypowy dla catego
dyskursu edukacyjnego.

3 Poswiecajagc uwage przyswajaniu poje¢ i termindw w nauczaniu dwujezycznym, nie reko-
mendujemy w zaden sposob podejscia leksykalnego. Zwracamy jedynie uwage na wybrane
kwestie terminologiczne, ktére w omawianych warunkach dydaktycznych wptywaja na po-
prawne zrozumienie i przyswojenie wiedzy dziedzinowej.
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dla dyskursu naukowego. Na podstawie terminéw z biologii i chemii wybra-
nych z zarejestrowanego korpusu danych empirycznych* zostang:

— zaprezentowane przyktady termindow i poje¢, odmiennie funkcjonu-

jacych w jezyku polskim i francuskim,

— opisane dziatania nauczyciela realizowane w toku interakcji klaso-

wych w odniesieniu do tychze pojec i termindw.

Analiza materiatu empirycznego zostanie poprzedzona krétkim omo-
wieniem wybranych aspektéw dotyczacych nauczania dwujezycznego oraz
charakterystyka dyskursu dydaktycznego, w toku ktérego nauczyciel oddzia-
tuje na ucznia w celu przyswojenia przez niego wiedzy dziedzinowej za po-
Srednictwem JO.

2. Dyskurs dydaktyczny i jego uwarunkowania kontekstowe

Dyskurs to zdarzenie komunikacyjne w okreslonej sytuacji spotecznej oraz typ
praktyki komunikacyjnej (van Dijk, 2001; Grzmil-Tylutki, 2010). Waznym ele-
mentem tego zdarzenia/praktyki jest kontekst, majgcy przemozny wptyw na
rodzaj interakcji i zachowan jezykowych. Ksztatt tych ostatnich zalezy od tego,
kto komunikuje, do kogo, w jakim celu, w jakiej sytuacji. Dyskurs dydaktyczny
oznacza zatem catoksztatt procesdw porozumiewania sie nauczyciela z ucznia-
mi, jakie zachodzg w szkole m.in. podczas lekcji w klasie. Sktada sie na niego ca-
tos¢ interakcji nauczyciel-uczen/uczniowie, ktérych celem jest przyrost wiedzy
i umiejetnosci. Kontekst sytuacyjny, w ktérym realizowany jest dyskurs dydak-
tyczny decyduje o specyficznych cechach tego ostatniego, do ktdrych zaliczy¢
nalezy m.in. dominujacy role nauczyciela, zrytualizowanie procesu komunika-
cyjnego, interakcyjny charakter wymian stownych, wzajemnie warunkujgce sie
normy spoteczno-jezykowe (np. skonwencjonalizowane zwroty adresatywne,
kwestie grzecznosciowe, etykieta szkolna itp.). W niniejszym tekscie pragniemy
zwrdcié szczegdlng uwage na dwie prototypowe cechy dyskursu dydaktyczne-
go, tj. interakcje nadawczo-odbiorcze typu ekspert-adept oraz cel komunikacyj-
ny, i podporzadkowac im dalsze rozwazania teoretyczno-empiryczne.

2.1. Status uczestnikéw interakcji w dyskursie dydaktycznym

Szkolna sytuacja komunikacyjna ma charakter oficjalny i cechuje jg asymetria
rél nauczyciel-uczen. Bedacy ekspertem nauczyciel petni w niej role nadawcy,
podczas gdy odbiorcami sg uczniowie (nowicjusze, adepci). Status uczestni-

4 Opis materiatu empirycznego bedgcego podstawg analizy zostat przedstawiony w dalszej
czesci tekstu (zob. 3).
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kéw interakcji jest tu nierdwnorzedny, a ich dziatania komunikacyjne maja
miejsce w sytuacji wielopodmiotowe] (nauczyciel-grupa uczniéw), w ktorej
zawierajg sie mikrosytuacje dwupodmiotowe (nauczyciel-uczen). W toku tych
ostatnich nauczyciel moze dywersyfikowac swoje role interakcyjne, obejmu-
jace m.in. role specjalisty i zrédta wiedzy, doradcy, przewodnika, organizatora
czy ewaluatora. Interakcje pomiedzy nauczycielem a uczniami, poza wspo-
mniang wyzej ,transmisjg wiedzy”, majg takze na celu aktywizowanie ucznia,
opanowanie przez niego okreslonych operacji myslowych, usprawnienie me-
chanizmoéw kognitywnych.
Jak pisze Nocon (2011: 191),

[n]Jauczyciel jest absolutnym decydentem przebiegu interakcji edukacyjnych
(decyduje o tym, co ma by¢ powiedziane, kiedy i kto ma to powiedziec) i kre-
atorem tekstu (jak ma by¢ powiedziane — moze akceptowac lub nie wypowie-
dzi ucznidéw, poprawiac je, dostosowywac do wtasnych oczekiwan, dopowia-
dac itp.).

Pomimo tego, jego mozliwosci decyzyjne s3g jednak ograniczone.
Z jednej strony sg one warunkowane tresciami ksztatcenia, ktérych wyboru
nauczyciel nie moze dokonywaé¢ samowolnie, ale musi poruszac sie w ob-
rebie tego, co zostato wstepnie okreslone m.in. w podstawie programowej,
wymaganiach programowych czy egzaminacyjnych. Z drugiej strony, pewnga
przeszkody sg takze mozliwosci poznawczo-jezykowe ucznidw, szczegdlnie
widoczne w nauczaniu dwujezycznym. Cho¢ dyskurs dydaktyczny osadza sie
na dysproporcji wiedzy pomiedzy nadawca a odbiorcg, nie powinno to wcale
oznaczac, ze tylko jeden z uczestnikéw interakcji jest czynny, co w duzej mie-
rze zalezy od sposobu, w jaki nauczyciel oddziatuje jezykowo na ucznia. Wy-
bér srodkéw jezykowych jest bez watpienia determinowany profilem odbior-
cy (ucznia-adepta), co wymusza na nauczycielu taki sposéb formutowania
komunikatéw werbalnych, aby byty one zrozumiate dla ucznia i dostosowane
do jego mozliwosci percepcyjnych.

2.2. Dziatania jezykowe ukierunkowane na cel i odbiorce

Interakcyjny charakter dyskursu dydaktycznego kaze zwrdci¢ uwage na sytuacje
nadawcy i odbiorcy, ich wiedze o Swiecie, wartosci, przekonania, intencje, cele
udziatu w komunikacji, miejsce formutowania przekazu jezykowego i warunki
towarzyszgce jego tworzeniu, ktdre to przektadajg sie na wyzej zasygnalizowa-
ne ograniczenia tresci i formy jezykowej. W omawianym kontekscie nauczania
dwujezycznego celem dyskursu dydaktycznego jest przygotowanie uczniéw do
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wypowiadania sie w JO, by mogli uczestniczy¢é w obcojezycznym dyskursie na-
ukowym. Owo przygotowanie dokonuje sie poprzez dziatania jezykowe nauczy-
ciela polegajace m.in. na przeformutowywaniu okreslonej wiedzy dziedzinowej
w taki sposdb, aby uczynic jg przystepna i zrozumiatg dla mniej biegtego od-
biorcy. Zdarzenie komunikacyjne, do ktérego dochodzi w przestrzeni klasowej
pomiedzy nauczycielem a uczniami, uprzywilejowuje zatem typ interakgcji ukie-
runkowanych na odbiorce (ucznia), ktére stopniowo wtgczajg go do wspdlnoty
dyskursu ekspertéw. Dysproporcja w zakresie wiedzy i umiejetnosci jezykowych
uczestnikéw silnie wptywa takze na jezykowg realizacje interakgji, tj. sposob za-
chowania jezykowego nauczyciela, w ktérym uzycie jezyka nie jest catkowicie
dowolne i przypadkowe. Dziatania jezykowe nauczyciela muszg by¢ przygoto-
wane, intencjonalne, jezykowo poprawne i emocjonalnie angazujgce ucznia.
Chcac by¢ zrozumianym przez niego oraz pragngc wywota¢ w nim zmiane, na-
uczyciel musi w sposéb przemyslany i metodyczny podejmowac decyzje o ilo-
Sciowym i jakosciowym doborze pojeé, sposobie ich omdwienia, konstrukcji
jednostek sktadniowych. Osiggniecie tego celu nie jest mozliwe bez odpowied-
nich kompetencji, ktére pozwalaja mu budowac z uczniem interakcje o cha-
rakterze nauczajgcym. Te ostatnie muszg pozwala¢ na potraktowanie tresci
nauczania z perspektywy eksperta i adepta, jezyka nauki i jezyka edukacji, po-
magajac uczniowi przej$¢ na wyzszy poziom dyskursu.

Podstawg dyskursu dydaktycznego sg bezsprzecznie dziatania interak-
cyjne. Niemniej jednak zauwazy¢ nalezy, ze w toku interakcji z uczniem na-
uczyciel podejmuje celowe dziatania mediacyjne® (Rada Europy, 2022), dba-
jac o to, by uczen wtasciwie zrozumiat i przyswoit tresci przedmiotowe w JO
w sytuacji szkolnej, a nastepnie potrafit sie nimi poprawnie postuzy¢ w ob-
cojezycznym dyskursie naukowym. Dyskurs jest wiec wynikiem serii strategii,
jakie wypracowuje i stosuje nadawca (nauczyciel) w odniesieniu do odbiorcy
(ucznia) oraz obiektow, wtasciwosci i zdarzen, na ktérych operuje (Vignaux,
1988). W omawianym przypadku dyskursu dydaktycznego zwracamy szcze-
gblng uwage na dziatania i strategie mediacyjne, pozwalajgce dostosowac za-
chowania jezykowe uczestnikow zdarzenia komunikacyjnego ,do warunkéw,
konwencji oraz ograniczen zwigzanych z konkretng sytuacjg komunikacyjna
i jej kontekstem” (Janowska, Plak, 2021: 128). Mediacja nie jest wiec moz-
liwa bez interakcji, ktora to wymusza aktywny udziat obydwu stron (nauczy-
ciela i ucznia) w procesie przyswajania wiedzy: ani nauczyciel, ani uczen nie
pozostajg w niej bierni. To w toku interakcji ksztattuje sie dyskurs dydaktycz-
ny, ale te interakcje majg charakter nauczajacy, utatwiajg bowiem uczacym
sie dostep do wiedzy i poje¢ w obliczu barier natury np. jezykowe;j.

° Szerzej i doktadniej omowilismy problem dziatan mediacyjnych nauczyciela w tekscie Sowa
i Kic-Drgas (2021).
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2.3. Dyskurs dydaktyczny a dyskurs naukowy

Dziatania jezykowe nauczyciela w zakresie interakcji i mediacji majg na celu
przeniesienie ucznia z poziomu dyskursu dydaktycznego na wyzszy poziom
dyskursu naukowego. Niniejsze stwierdzenie wymaga krétkiego omdéwienia
kluczowych cech dyskursu dydaktycznego odrdzniajgcych go od dyskursu na-
ukowego, ktdry jest dyskursem wtasciwym dla naukowej wspdlnoty dyskur-
sywnej, do ktdrej w przysztosci majg naleze¢ uczniowie.

Dyskurs dydaktyczny ukierunkowany jest na wiedze i poznanie. Pod-
kresli¢ jednak nalezy, ze jego istotg nie jest wytwarzanie i odkrywanie nowej
wiedzy, ale przekazywanie wiedzy istniejgcej przy jednoczesnym aktywizo-
waniu procesdow myslenia i poznawania Swiata przez ucznia. Dyskurs dydak-
tyczny jest wiec dyskursem odtwdrczym, bowiem tresé, ktorg przekazuje,
zapozycza z innych dyskursow; jego dyskursem zrédtowym jest dyskurs na-
ukowy. Zadanie edukacji szkolnej polega na przeprowadzeniu ,ucznia z po-
ziomu poznania i myslenia potocznego, na poziom poznania i myslenia na-
ukowego” (Nocon, 2011: 195), co poréwnaé¢ mozna z procesem przektadu
,Ze specjalistycznego jezyka nauki na jezyk edukacji” (Nocon, 2011: 194).

Wiedza dziedzinowa bedgca przedmiotem nauki skonstruowana jest
z termindw, pojec i faktdw naukowych, ich klasyfikacji i typologii oraz proce-
dur postepowania naukowego. Jest to wiedza specjalistyczna, tak samo jak
specjalistyczny staje sie jezyk, ktdry stuzy do jej opisu oraz za sprawg kto-
rego jest ona poznawana i przyswajana. Przejscie z poziomu dyskursu na-
ukowego na poziom dyskursu dydaktycznego, i odwrotnie, nie dokonuje sie
w sposéb automatyczny na zasadzie prostego przettumaczenia wyzej wska-
zanych elementdéw, ale wymaga przetworzenia informacji, dostosowania ich
do warunkdw sytuacyjnych (tj. czasu, profilu odbiorcéw i ich mozliwosci po-
znawczych) oraz celéw dyskursu. Operacje przetwarzania informacji nie sg
natomiast mozliwe bez wyzej wspomnianych dziatan mediacyjnych.

3. Nauczanie dwujezyczne i kompetencje nauczyciela przedmiotu
niejezykowego

W kontekscie polskiej edukacji, nauczanie dwujezyczne to jedna z wielu
nazw® stosowanych na okreslenie ksztatcenia, ,w ktérym tresci przedmio-

5 Obok niej réwnolegle funkcjonujg m.in. ,nauczanie bilingwalne”, ,edukacja dwujezyczna”,
,przedmiotowe nauczanie jezyka”, ,zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe” i skro-
towiec CLIL od angielskiego Content and Language Integrated Learning. W niniejszym tekscie
bedziemy postugiwac sie zamiennie ww. okresleniami, traktujac je jako réwnowazne. Podobna
wielo$¢ nazw opisywanego zjawiska jest takze obserwowalna w innych jezykach, np. w jezyku
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towe tgczone s3 z jezykiem obcym w celu rozwijania umiejetnosci komuni-
kacyjnych w jezyku obcym, proceséw poznawczych u ucznidow sprzyjajgcych
lepszemu rozumieniu i zastosowaniu zdobywanej wiedzy oraz kompetencji
kluczowych” (Muszyniska i Papaja, 2019: 13). Definicje formutowane w od-
niesieniu do zintegrowanego ksztatcenia przedmiotowo-jezykowego (zwane-
go CLIL-em) wskazujg na Scistg wspdtobecnosé jezyka obcego i przedmiotu
niejezykowego/tresci przedmiotowych (zob. m.in. lluk, 2000; Marsh, 2002;
Maljers i in., 2002; Wolff, 2003; Eurydice, 2006; Coyle i in., 2010; Dalton-Puf-
fer, 2011). Obydwa komponenty omawianego podejscia, tj. nauczanie i ucze-
nie sie jezyka wraz z tre$ciami przedmiotowymi, traktowane sg jako catosé,
a jezyk jest medium stuzgcym do nauczania i uczenia sie przedmiotu (Wolff,
2003:211).

Nauczanie w podejsciu CLIL stawia wiele wyzwan przed nauczycielem
przedmiotu niejezykowego i wymaga od niego szeregu specyficznych kompe-
tencji, jak m.in.:

— Wysoki stopien kompetencji jezykowej nauczyciela, (...), poniewaz chodzi
tu nie tylko o przekazywanie tresci jezykowych, lecz takze o stworzenie
srodowiska, w ktérym przekazywane sg kompleksowe tresci i odbywajg sie
trudne procesy uczenia sie, ktére nauczyciel musi koordynowac. (...)

— Doskonata znajomos¢ danego jezyka fachowego. Nie chodzi tu jedynie
o kompetencje terminologiczng; tak samo wazne sg aspekty gramatyczne,
funkcjonalne oraz tekstowe w jezyku obcym. {...)

— Dobre rozeznanie w arsenale specyficznych technik uczenia sie w pracy nad
rozwojem kompetencji jezykowej oraz w pracy nad zdobywaniem wiedzy
przedmiotowe;j. (...)

— Znajomosc zasad opisu zjawisk kulturowych (procedury etnograficzne, ana-
liza dyskursu). (...)

— Znajomos¢ naukowych podstaw danej dziedziny przedmiotowej w kulturze
docelowe;. (...)

— Znajomos¢ tekstow zrédtowych i materiatéw przedmiotowych w kultu-
rze docelowej.

(Wolff, 2014: 110-111)

Wsréd wskazanych umiejetnosci podkresli¢ nalezy te, ktére dotycza
kluczowych zasad konstruowania dyskursu dydaktycznego, tj. budowania
interakcji o charakterze nauczajgcym, w trakcie ktdrych, za sprawg dziatan

francuskim ,enseignement bilingue”, ,,enseignement disciplinaire”, , enseignement d’une di-
scipline non linguistique (DNL) en langue étrangere” czy akronim EMILE (Enseignement d’une
matiere par I'intégration d’une langue étrangere) bedacy odpowiednikiem angielskiego CLIL-u.
Garcia i Baetens Beardsmore (2009: 208) informuja, ze w obiegu jest ponad 30 rdéznych
nazw okreslajgcych interesujgce nas podejscie.
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mediacyjnych, dokonuje sie translokacja tresci naukowych/specjalistycznych
na poziom edukacyjny/potoczny.

3.1. Dyskurs dydaktyczny w praktyce CLIL: analiza przypadku

Opis dziatan nauczyciela, ktdre ilustrujg jego udziat w zdarzeniu komunika-
cyjnym, jakim jest dyskurs dydaktyczny, zostanie przedstawiony na podsta-
wie danych empirycznych, tj. zarejestrowanego w wersji audio i transkry-
bowanego przebiegu lekcji biologii i chemii realizowanych w podejsciu CLIL
w jezyku francuskim w jednym z warszawskich licedw dwujezycznych. Kor-
pus zawiera 20 transkrypcji 45-minutowych lekcji (6 lekcji chemii i 14 lekcji
biologii) zrealizowanych w klasach I-1ll liceum ogdlnoksztatcgcego w grudniu
2019 r. Fragmenty transkrypcji zostang wykorzystane w dalszej czesci tekstu
do zilustrowania wybranych dziatan jezykowych nauczyciela, w toku ktérych:
— wyjasnia on uczacym sie odmiennosci terminologii dziedzinowej
w jezyku francuskim i polskim,
— pracuje nad wtasciwym i adekwatnym dla dziedziny/wspélnoty na-
ukowej uzyciem termindw i poje¢ przez uczacych sie.

3.2. Nomenklatura dziedzinowa w J1 i J2

W nauczaniu dwujezycznym zardéwno wiedza dziedzinowa, jak i jezyk obcy,
w ktédrym jest ona wyrazona, sg dla ucznia specjalistyczne; obydwa te ele-
menty stanowig (nowy) materiat do opanowania. Dodatkowo w trakcie nauki
uczen zauwaza, ze dana dziedzina (tu: chemia i biologia) wykorzystuje rézne
systemy, klasyfikacje, podejscia, ktore sg punktem odniesienia dla nazwania
tych samych zjawisk w réznych jezykach. Przed uczniem stoi wiec zadanie
zrozumienia zjawiska naukowego i przyporzadkowania mu poprawnej nazwy
w danym jezyku, ktéra tresciowo nie jest identyczna z J1, co widac na przy-
ktadzie ponizszych fragmentéw.

Fragment 1. Lekcja chemii (MK_2C_L1_4-12-2019)

N1: Prosze zwrdci¢ uwage dlaczego jest ,,oxyde de cuivre (1)” i ,oxyde de cu-
ivre (I1)”? Agnieszka?

U: w pierwszym miedz ma wartosciowos¢ | a w drugim I

N1: w pierwszym miedZz ma wartosciowos¢ | a w drugim Il. W jakich sytu-
acjach dodawalismy sobie te nawiasy i co w tych nawiasach jest wtasnie?

U: wartosciowos¢
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N1: wartosciowos¢ czyli la... la...? Wartosciowos¢ to byto la...? La valence, la
valence. Czyli podajemy wartosciowos¢ pierwiastka w sytuacjach, kiedy... Fi-
lip?

U: kiedy moze by¢ rézna

N1: kiedy moze by¢ rdzna, czyli oxyde d’aluminum na przykfad tam nie ma
trzy bo wiemy, ze glin jest zawsze na trzeciej wartosciowosci. Prosze zoba-
czy¢ mniej popularne nazewnictwo w Polsce, to nastepne (pokazuje na slaj-
dzie) czyli ,monoxyde de carbone”, prawda? Bardziej popularne we Francji
i krajach francuskojezycznych, czyli monotlenek wegla. Dwutlenek wegla to
sie przyjat, ale bardziej po chemicznemu bedziemy to nazywac, ze jest to
tlenek wegla (IV). To na gorze to tlenek wegla (1), prawda? Poniewaz Polacy
gtéwnie korzystajg z systemu Stocka, czyli wtedy kiedy dajemy wtasnie war-
tosciowos¢ w nazwie. No a we Francji spotyka sie i ten i ten, z naciskiem
jednak na ten drugi. Jezeli bedziecie czytac jakas literature chemiczng, to
mozna spotkac takie nazewnictwo, ktére wynika z czego? Popatrzcie, jak jest
,monoxyde”, , dioxyde”, ,dioxyde de souffre”?

U: z ilosci tlenu?

N1: z ilosci, czyli to nawigzuje do... stechiometrii zmian... Dwutlenek siarki,
trojtlenek siarki, rzadko to powiemy po polsku. My na SO, powiemy predzej
tlenek siarki (VI) prawda? Czyli uzyjemy naszej wartosciowosci.

Ttumaczac uczniom system nazewnictwa zwigzkdw nieorganicz-
nych w jezyku francuskim, nauczyciel bazuje na dotychczasowe] wiedzy
ucznidéw w zakresie rodzajow substancji i ich sktadu chemicznego. Media-
cyjne dziatania nauczyciela zilustrowane we fragmencie 1 opieraja sie na
schemacie wtasciwym dla dyskursu dydaktycznego, tj. formutowanie py-
tan bezposrednio do konkretnych ucznidw (lub catej grupy) lub wypowie-
dzi dwuautorskie inicjowane za pomocg implicytnej prosby o dokoriczenie
przez ucznia zdania. W ten sposdb nauczyciel buduje logiczny cigg interak-
cji, w toku ktérych uczniowie sami odkrywajg przyczyne lezacg u zrédta od-
miennego formutowania nazw zwigzkdw nieorganicznych w jezyku polskim
i francuskim: system Stocka w nazewnictwie polskim wykorzystujgcy war-
tosciowos¢ pierwiastkow (liczby rzymskie w nawiasach) oraz tradycyjne na-
zewnictwo francuskie oparte na procesach stowotwoérczych (np. przedrostki
mono-, dwu-, troj-, przyrostki —owy, —awy), ktére wskazujg na stechiome-
trie zmian. Cho¢ ten fragment lekcji prowadzony jest zasadniczo w jezyku
polskim, podawane przyktady nazw substancji chemicznych pozwalajg zrozu-
mieé przyjety w danym jezyku sposdb formutowania nazw oraz powigzaé go
ze zjawiskami naukowymi, ktore sg jego przyczyna.

Podobny przyktad rozbieznosci terminologicznych w jezyku polskim
i francuskim mozna zauwazy¢ na przyktadzie z lekcji biologii, w toku kto-
rej uczniowie poznawali podstawy genetyki na przyktadzie kolejnych praw
Mendla.

166



Dyskurs dydaktyczny w nauczaniu dwujezycznym na przyktadzie jezyka francuskiego

Fragment 2. Lekcja biologii (MSZ_1L_4-12-2019)

N3: Aujourd’hui nous allons travailler sur la deuxiéme loi de Mendel, qu-
‘on appelle en frangais la troisieme loi de Mendel. Donc pour nous Polonais
on va dire ktére prawo Mendla? Drugie, voila, drugie prawo Mendla, mais les
Francais l'appellent la troisieme loi de Mendel. Donc, contradiction.

Nous allons commencer par un petit rappel. Premiére loi de Mendel, nous
avons appelé la premiére loi de Mendel, pierwsze prawo Mendla, mais
en réalité ce n’est pas seulement la premiére, mais aussi la deuxiéme.
Dong, la premiére et la deuxiéme loi de Mendel en frangais pour donner la
premiére loi de Mendel en polonais.

(...)

N3 : trés bien, le géne récessif, I'allele récessif peut-étre ce serait mieux. L'al-
lele récessif apparait chez la deuxieme génération. Donc, cet allele en généra-
tion F1, il est caché, mais il apparait en F2. Et ici nous avons ou pouvons avoir,
nous avons déja expliqué ¢a, je ne vais pas le reprendre. Donc, a partir de ¢a,
Mendel dit et formule ce qu’on appelle la deuxiéme loi de Mendel pour les
Frangais, (pisze na tablicy) deuxiéme loi de Mendel qui est la loi de pureté
des gametes et c’est ce qu’on appelle en polonais premiére loi de Mendel
pierwsze prawo Mendla prawo czystosci gamet.

(...)

N3: Et maintenant nous allons parler de deux caracteres. Et ¢a, ce sera la troi-
sieme loi de Mendel pour les Frangais, drugie prawo Mendla, prawo, ktére
dotyczy dziedziczenia dwdch cech. Donc, ce sera notre point deux (pisze na
tablicy: la troisieme loi de Mendel). Donc, vous voyez que méme en géné-
tique on peut avoir des différences entre les Frangais et les Polonais. Czyli
drugie prawo Mendla. Elle va concerner elle va parler de deux caractéeres
différents (pisze dalej: concerne deux caracteéres).

Opowiadajac historie doswiadczen, ktére prowadzit czeski przyrodnik
na grochu zwyczajnym, uczniowie majg mozliwos¢ doktadnego przesledzenia
chronologii dziatan, ktére doprowadzity Mendla do zaobserwowania pewnych
zaleznosci i w konsekwencji sformutowania kolejnych praw/regut, syntetyzu-
jacych prawidtowos¢ odkrytg na kazdym z trzech etapdéw. Stad w jezyku fran-
cuskim mowa jest o trzech prawach Mendla, podczas gdy historia genetyki
w jezyku polskim méwi o dwéch. Warto zwrdci¢ uwage, ze proces przekazy-
wania wiedzy dokonuje sie zasadniczo w jezyku francuskim z silnym i wie-
lokrotnym zaakcentowaniem rdznic w nomenklaturze polskiej i francuskiej,
do czego punktowo nauczyciel wykorzystuje J1. Podobnie jak w poprzednim
zapisie z lekcji chemii, poznawanie rzeczywistosci pozajezykowej w JO doko-
nuje sie w toku interakcji’ pomiedzy nauczycielem a uczniami, dzieki ktorym

7 Doktadny zapis interakcji jest bardzo rozlegty, z powodu ograniczen redakcyjnych zostat skré-
cony do niezbednego minimum.
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reaktywowana jest wiedza uczniéw, stymulowany jest proces myslenia, a for-
mutowana konkluzja (tu, w postaci danego prawa Mendla) streszcza przebieg
przeprowadzonego logicznego rozumowania.

Inne podejmowane przez nauczyciela dziatania mediacyjne ukierunko-
Wujg uwage uczniéw na pochodzenie poje¢ uwarunkowane nie tylko opisem
naukowym zjawisk i zdarzen w nauce, ale takze ich rodowodem jezykowym.

Fragment 3. Lekcja chemii (MK_2C_L2_4-12-2019)

N1: Prosze zobaczy¢ ciekawostka HNO, (na slajdzie « acide nitrique »): jak jest
azot po francusku? jak jest azot? kto wpadt na nazwe azot? a czy przypadkiem
taki pan, ktéry sie nazywat Lavoisier nie wymyslit nazwy azot? « Azote », po
prostu « azote » pamietacie? Dlaczego, no ciekawostka, méwimy « l'acide
nitrique », a nie « azotique »? Oni [Francuzi] sobie zmienili nazwe wg nazew-
nictwa facinskiego « nitrogenium », i tu taka pewna zmiana.

(...)

N1: 'oxyde, papier pH... alcaline, ¢a veut dire basique. Po polsku tez mowi-
my...// En polonais on dit aussi alkaliczny, alkaizowaé co$. Zresztg to pokazuje
pamietacie mowilismy, ze chemia tez bazuje na stownictwie z jakiego jezyka?
U: francuskiego

N1: inny jeszcze... alkaliczny, alchemia, algebra...

U: niemieckiego

N1: arabskiego. To « al » jest popularne w jezyku arabskim. Dlatego byta
tez alchemia.

Fragment 4. Lekcja chemii (MK_1S_4-12-2019)

N: VSEPR zobaczcie to jest skrét z angielskiego, widzicie skad te litery sie
wziety czyli Valence Shell Electron Pair Repulsion. No ale mamy tez nasza
polskg wersje, czyli Odpychanie par elektronowych powtoki walencyjnej i po
francusku Repulsion des doublets d’électrons de valence. Tak? Ale caty Swiat
uzywa skrétu VSEPR. Jezyk angielski kréluje wszedzie. Kiedy$ w chemii nie-
organicznej to byt gtéwnie francuski, a w chemii organicznej niemiecki i ro-
syjski. A teraz angielski w kazdej z tych dziedzin wiedzie prym. | my tez sto-
sujemy ten skrot i Francuzi tez stosujg ten skrét. Metoda VSEPR.

Przytoczone fragmenty 3 i 4 pozwalajg uczniom uzmystowi¢ sobie
fakt, ze nauka sama w sobie to twor kulturowy, na ktéry sktada sie dorobek
i wysitek intelektualny réznych cywilizacji postugujacych sie réznymi jezyka-
mi. Namacalnym przyktadem jest tutaj dziedzina chemii, w ktérej obowig-
zujace nazwy majg zrédtostow w innych (takze egzotycznych i odlegtych) je-
zykach/kulturach. Dodatkowo za sprawg wyjasnien nauczyciela, uczniowie
mogg uswiadomi¢ sobie wkfad i role poszczegdlnych wspdlnot w proces
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tworzenia wiedzy o Swiecie, z ktérej czerpig i na ktérej buduja kolejne poko-
lenia. W przeciwienstwie do fragmentéw 1 i 2, dwa ostatnie przyktady poka-
zujg takze, ze pomimo wczesniej wykazanych rdznic, sg takze podobienstwa
w stosowaniu nomenklatury chemicznej w jezyku polskim i francuskim, co
z pewnoscig utatwia proces uczenia sie tresci przedmiotowych w JO.

3.3. Wspolnota wiedzy i jej savoir-dire

Nauka jezyka i postugiwanie sie nim wymaga funkcjonowania w okreslonej
spotecznosci. W przypadku nauczania dwujezycznego przynaleznos¢ ucznia
do grupy osdéb mozna rozpatrywac w perspektywie lokalnej i globalnej. Jako
uczacy sie jest on czescig spotecznosci klasowej, ktdra pod kierunkiem na-
uczyciela przyswaja wiedze w JO, ale docelowo nalezy widzie¢ jego udziat
w szerszej kompetentnej wspdlnocie wiedzy. Proces porozumiewania sie
w kazdej ze wskazanych przestrzeni kieruje sie swoimi prawami i cechuje
specyficznym — mniej lub bardziej precyzyjnym — uzyciem jezyka, bez wzgle-
du na to, czy jest to J1 czy J2. O ile w dyskursie dydaktycznym akceptowalne
sg sformutowania potoczne i niespecjalistyczne, o tyle dyskurs naukowy wy-
maga precyzyjnego i adekwatnego uzycia termindw, o czym Swiadczg przy-
ktady ponizej (5—7) i co dobitnie akcentuje nauczyciel.

Fragment 5. Lekcja chemii (MK_2C_L2_4-12-2019)

N1: mieszaniny. Et les mélanges homogénes et hétérogeénes, mieszaniny...

U: homogeniczne i heterogeniczne

N1: tak, albo jeszcze bardziej stowiansko, kto powie?

U: jednorodne i niejednorodne

N1: jednorodne i niejednorodne prawda?

(...)

N1: « solution limpide », co to moze by¢?

U: roztwor przezroczysty?

N1: roztwor przezroczysty, my po chemicznemu czesto méwimy, ze roz-
twor jest kla-row-ny. Klarowny roztwér, une solution transparente, on peut
dire aussi, une solution transparente.

Fragment 6. Lekcja biologii (MSZ_1L_4-12-2019)

N3: Et on s’était arrété la pour la premiere loi de Mendel. Tous les individus
cent pourcent nous les savons tous les individus en F1 sont hétérozygotes
et ont le méme caractére, dirait Mendel parce que Mendel ne parlait pas
de géne, ne parlait pas d’alléle, il parlait de caractére. Donc tous les indivi-
dus en F1, tous ces individus-la sont hétérozygotes et ont le méme caracteére,
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c’'est-a-dire ils sont rouges. Ca serait la premiere loi de Mendel en frangais. Et
gu’est-ce qu’il a fait Mendel pour obtenir F deux (F2) ? Quelle était I'étape
entre F1 et F2, qu’est-ce qu’il a fait en utilisant le verbe croiser ? Qu’est-ce
qu'’il a fait ?

U: il croisait les fleurs de I'étape F1 et (niezrozumiate)

N3: Oui, ce que tu as dit c’est tout a fait ce que j'attendais. Il croisait les fleurs
de la génération F1, donc il croisait ces fleurs-la entre elles, pas les fleurs, les
individus, mais enfin les fleurs c’est notre fagon de parler.

Fragment 7. Lekcja biologii (MZ_2C_4-12-2019)

N2: kupki zarodni, w sensie skupiska. Donc, vous pouvez tout de suite ou-
blier ce mot c’est un amas. Vous retenez des sporanges. Le mot sporange ca
va, mais un amas de sporanges c’est une exagération, c’est juste pour pou-
voir en parler.

Przytoczone fragmenty pokazujg rézne przyktady dopasowania jezy-
ka do kontekstu. Po pierwsze, w przyktadzie 5, da sie zauwazy¢, ze problem
z wiasciwym uzyciem okreslenia nie zawsze dotyczy jezyka obcego, ale moze
sytuowac sie w obrebie jezyka ojczystego. Mozna wnioskowa¢, ze w kontek-
Scie dyscypliny naukowej uczniom naturalna wydaje sie potrzeba wyzszej
specjalizacji okreslen, dlatego poszukujg oni okreslenia bedgcego pochodng
nazwy obcojezycznej hétérogéne i homogéne. Stad ,hetero-” i ,homogenicz-
ne” zamiast ,niejednorodne” i ,jednorodne”, co spotyka sie z korektg na-
uczyciela. Po drugie, o ile w dyskursie dydaktycznym nauczyciel akceptuje
okreslenie ,roztwoér przezroczysty”, to zwraca uwage, ze w dyskursie nauko-
wym wtasciwym chemii nazwg obowigzujacg jest ,roztwor klarowny”. Takze
w kolejnych przyktadach (6—7) wida¢ dziatania nauczyciela w zakresie dopa-
sowywania jezyka do specyfiki kontekstu (por. takze Fragment 1) i réznico-
wania sformutowan jezykowych w zaleznosci od rodzaju dyskursu, w ktérym
sg one osadzone (dyskurs dydaktyczny vs dyskurs naukowy). Na potrzeby
nauki przedmiotu uzywane i dopuszczane sg do uzytku okreélenia ,niefacho-
we” i niedoktadne/nieprecyzyjne, ale ktére sg pomocne w zrozumieniu przy-
swajanych tresci przedmiotowych. Za kazdym razem jednak nauczyciel daje
uczniom wyraznie do zrozumienia, ze jest to sposob formutowania i wyraza-
nia wiedzy przyjety jedynie na uzytek nauki w klasie.

Warto takze zwrdcié¢ uwage, ze wyjasnienia nauczyciela w przykfadzie
6 pokazujg uczniom ewolucje termindw, jaka dokonata sie na przestrzeni lat
w obszarze np. genetyki, od uzywanego w czasach Mendla stowa caractére
‘cecha’ az po wspodtczesne alléle ‘allel’ i gene ‘gen’. Uswiadamia to uczniom,
Ze uzycie terminu zmienia sie nie tylko w zaleznosci od jezyka czy sytuacji ko-
munikacyjnej i rodzaju dyskursu, a podlega tez uwarunkowaniom czasowym/
historycznym.
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4. Podsumowanie

Przedstawione fragmenty lekcji realizowanych w podejsciu CLIL i dziatania
jezykowe, jakie podejmuje nauczyciel przedmiotu, ilustrujg praktyczng reali-
zacje zatozen teoretycznych dotyczacych dyskursu dydaktycznego przedsta-
wionych na poczatku niniejszego tekstu. Dyskurs dydaktyczny realizowany
w klasie dwujezycznej jest zdarzeniem komunikacyjnym, w ktérym dobitnie
widac¢ dysproporcje wiedzy dziedzinowej i jezykowej uczestnikow interakcji
oraz asymetrie ich rél (ekspert-nowicjusz). Omowione przyktady wyraznie
pokazujg takze naktadanie sie podczas lekcji roznych dyskurséw (dydaktyczny
i naukowy) realizowanych w dwdch réznych jezykach (J1 iJ2). Dziatania me-
diacyjne stosowane przez nauczyciela w toku interakcji ukierunkowanych na
odbiorce (ucznia) dokonujg sie kazdorazowo w obrebie dwdch odmiennych
obszaréw: J1 vs J2, wiedza dotychczasowa vs wiedza nowa, dyskurs dydak-
tyczny vs dyskurs naukowy. Dyskurs dydaktyczny realizowany jest z wykorzy-
staniem J1 i J2 w réznych proporcjach w zaleznosci od etapu lekcji i potrzeb
uczacych sie, ale zawsze z naciskiem na wyjasnienie explicite réznic i podo-
bienstw pomiedzy jezykami, ktére wynikajg z tresci dziedzinowych.

Przeprowadzona analiza danych empirycznych sktania nas do proby ka-
tegoryzacji dziatan mediacyjnych nauczyciela, wskazujgc na dwa dominujgce
rodzaje komentarzy w dyskursie dydaktycznym. Po pierwsze, obserwowalne
sg komentarze nastawione na opis i wyjasnienie przyczyn zjawisk, a tym sa-
mym powigzane z tymi ostatnimi nazwy i terminy w J1 i J2. Osadzone sg one
na schemacie ,zjawisko — jego przyczyna — okreslenie jezykowe”, pokazujac
zalezno$¢ pomiedzy zdarzeniami rzeczywistymi i sposobem ich jezykowego
opisu w danej wspdlnocie naukowej. Po drugie, da sie zauwazy¢ komentarze
nauczyciela ukierunkowane na witasciwe uzycie pojec¢ i terminéw adekwat-
nie do kontekstu, w ktérym werbalizowane sg tresci przedmiotowe. Ten ro-
dzaj dziatan wpisywatby sie w schemat , okreslenie jezykowe — wspdlnota/
spotecznos¢ — uzycie”, przenoszac ciezar uwagi z poziomu jezyka na poziom
dyskursu i dziatania jezykowego, w ktorych uzytkownik dowodzi swojej kom-
petencji socjokulturowej i merytorycznej. Nalezy jednak podkresli¢, ze ziden-
tyfikowane w podanych przyktadach rodzaje komentarzy sg kazdorazowo
wynikiem interakcji pomiedzy nauczycielem a uczniami, w toku ktorych maja
mozliwos¢ udziatu w dialogu wymagajgcym wspotpracy, a przez to zmiany
perspektywy poznawczej oraz odmiennego spojrzenia na problem jezykowy
badz dziedzinowy.

171



Magdalena Sowa

BIBLIOGRAFIA

Coyle D., Hood P., Marsh D. (2010). CLIL: Content and Language Integrated Learning.
Cambridge: CUP.

Dalton-Puffer C. (2011), Content and Language Integrated Learning: From Practice to
Principles? “Annual Review of Applied Linguistics”, 31, s. 182—-204.

Dijk van T. (2001), Badania nad dyskursem, (w:) Dijk van T. (red.), Dyskurs jako struk-
tura i proces. Warszawa: Wydawnictwo PWN, s. 9-44.

Eurydice 2006. L'enseignement d’une matiére intégrée a une langue étrangere
(EMILE) a I’école en Europe. Bruxelles.

Garcia O., Baetens Beardsmore H. (2009), Bilingual Education in the 21st Centu-
ry: a Global Perspective. Oxford: Wiley-Blackwell Pub.

Grucza F. (1997), Jezyki ludzkie a wyrazenia jezykowe, wiedza a informacja, mdzg
a umyst ludzki, (w:) Dakowska M., Grucza F. (red.), Podejscie kognitywne
w lingwistyce, translatoryce i glottodydaktyce. Warszawa: Wydawnictwa UW,
s. 7-19.

Grzmil-Tylutki H. (2010), Francuska lingwistyczna teoria dyskursu Historia Tendencje
Perspektywy. Krakow: Universitas.

lluk J. (2000), Nauczanie bilingwalne. Modele, koncepcje, zatoZzenia metodyczne. Ka-
towice: Wydawnictwo US.

Janowska 1., Plak M. (2021), Dziatania mediacyjne w uczeniu sie i nauczaniu jezy-
koéw obcych Od teorii do praktyki. Krakow: Ksiegarnia Akademicka.

Marsh D. (2002), CLIL/EMILE — The European Dimensions: Actions, Trends & Foresi-
ght Potential. Brussels: European Commission.

Maljers A., Marsh D., Coyle D., Hartiala A. K., Marsland B., Perez-Vidal C., Wolff D.
(2002), CLIL/EMILE The European Dimensions — Actions, Trends and Foresight
Potential. Jyvaskyla: University of Jyvaskyla.

Muszynska B., Papaja K. (2019), Zintegrowane ksztafcenie przedmiotowo-jezykowe
Content and language integrated learning (CLIL) Wprowadzenie. \Warsza-
wa: Wydawnictwo naukowe PWN.

Nocon J. (2011), Stylistyczne aspekty dyskursu edukacyjnego, (w:) Sokdlska U. (red.),
Odmiany stylowe polszczyzny — dawniej i dzis. Biatystok: Wydawnictwo Uni-
wersytetu w Biatymstoku, s. 187-200.

Olpinska-Szkietko M. (2008), Nauczanie dwujezyczne w Swietle badan i koncepcji
glottodydaktycznych. Warszawa: Euroedukacja.

RadaEuropy(2022), Cadre Européen Communderéférence pourleslangues:Apprendre,
Enseigner, Evaluer. Volume complémentaire avec de nouveaux descripteurs,
online:https://rm.coe.int/cecr-volume-complementaire-avec-de-nouveaux-descripte
urs/16807875d5 [DW 02.01.2023].

Skudrzyk A., Warchata J. (2002), Dyskurs edukacyjny a kompetencja interakcyjna,
(w:) Porayski-Pomsta J. (red.), Czynnosci tworzenia i rozumienia wypowie-
dzi. Studia Pragmalingwistyczne. Warszawa, s. 277-284.

Sowa M., Kic-Drgas J. (2021), La médiation au service de la construction du sens
dans I'enseignement d’une matiére par I'intégration d’une langue étrangere.

172



Dyskurs dydaktyczny w nauczaniu dwujezycznym na przyktadzie jezyka francuskiego

« XLinguae », 4, s. 264-281. DOI : 10.18355/XL.2021.14.04.18. Online: http://
www.xlinguae.eu/2021 14 4 18.html [DW 29.09.2022].

Vignaux G. (1988), Le discours, acteur du monde (Enonciation, argumentation et
cognition). Paris: Orphys.

Wolff D. (2003), Content and language integrated learning: a framework for the
development of learner autonomy, (w:) Little D., Ridley J. Ushioda E. (red.),
Learner Autonomy in the Foreign Language Classroom: Teacher, Learner Cur-
riculum and Assessment. Dublin: Authentik, s. 211-222.

Wolff D. (2014), Tworzenie curriculum i ksztatcenie nauczycieli w dwujezycznym na-
uczaniu przedmiotow niejezykowych, (w:) Dakowska M., Olpinska-Szkietko M.
(red.), Edukacja dwujezyczna w przedszkolu i szkole. Warszawa: Wydawnic-
two IKL@, s. 95-115.

Received: 29.09.2022
Revised: 17.02.2023

173



