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INSTRUMENTY PRACY W GLOTTODYDAKTYCE

STRESZCZENIE

Artykut odnosi sie do szeregu kwestii dotyczacych sposobow przekazu wiadomosci jezyko-
wych w zakresie jezyka obcego przy wykorzystaniu szeregu instrumentdw, ktore oferuje na-
uczycielowi jezyka glottodydaktyka. Artykut wskazuje bardziej szczegétowo na dwa gtéwne
instrumenty glottodydaktyczne, jakimi sg psycholingwistyka i dydaktyka, ale w oddali wida¢
wyraznie szereg instrumentow pozostatych, takich jak glottofilozofia, kultura jezyka czy se-
mantyka.

Stowa kluczowe: glottodydaktyka, system nauczyciel-uczen, jezyki obce

SUMMARY
On the Instruments of Work of a FL Teacher

The paper discusses a number of issues relating to the transference of language-orientated
L2 issues with the help of a number of instruments that are offered by glotto-didactics to
any L2 teacher. More importantly, the paper looks at the two glotto-didactic instruments,
i.e. psycholinguistics and didactics, not forgetting about such instruments — appearing in
distanced twilight - as glotto-philosophy, language culture, or semantics, that are also being
mentioned in the paper.
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30_Linguodidactica_T_20.indd 267 2016-09-11 00:19:25



268 KRZYSZTOF POLOK

1. Skrotowy przeglad elementow skladowych glottodydaktyki

Wszelkie instrumenty podstawowe, jak réwniez rézne rodzaje instrumen-
tow pomocniczych wspomagajacych istotnie dzialanie instrumentéw gléwnych,
stanowig razem dosy¢ skomplikowang orkiestre, ktéra — po to, aby wydac czyste
i niezafalszowane dzwigki — musi mie¢ na tyle kompetentnego dyrygenta, ktéry
bedzie wiedzial, jak t¢ calg napierajgcg ze wszystkich stron sile ujarzmic i popro-
wadzi¢ ku harmonijnej wspdlpracy oraz dziatalnosci majacej na celu uzyskanie
pragmatycznych korzysci przez wszystkie osoby biorace udziat w jej funkcjono-
waniu. Z jednej strony istnieje wiec glottodydaktyka — nauka o zasadach, formach,
technikach i sposobach nauczania jezykéw obcych, z drugiej zas — szereg osob
pragnacych zobaczy¢ i przekonac sie na wlasnej skorze, na ile istniejace i mozliwe
do zastosowania techniki i zasady nauczania/uczenia sie jezyka obcego moga
sprawdzi¢ sie w kazdym indywidualnym przypadku. Pozycja dyrygenta badz tez,
jak kto woli, zdolnego mechanika, widzacego w jaki sposob przykreci¢, dokrecic
i wyregulowa¢ wszystkie $rubki znajdujace si¢ wewnatrz mechanizmu zwanego
procesem przyswajania jezyka, wydaje si¢ w tym momencie na tyle istotna, Ze nie
mozna si¢ bez niej obejs¢.

Jednym z istotnych filaréw glottodydaktyki jest psycholingwistyka. Jest to
nauka, ktora - jak stwierdzili w swojej ksigzce J. Berko Gleason i N. Bernstein
Ratner' - opisuje procesy psychiczne pomagajgce ludziom zaréwno na opanowa-
nie, jak i na postugiwanie si¢ jezykiem. Zainteresowania psycholingwistyki sku-
piaja si¢ gléwnie na fenomenie przyswajania jezyka przez ludzi. W tej materii psy-
cholingwistyka formutuje wiele teorii, przedstawia szereg modeli, okresla mozliwe
sposoby dzialania (i dziania si¢) stworzonych wczesniej koncepcji. Fenomen przy-
swajania oraz — w pdzniejszym okresie — wykorzystania jezyka przez czlowieka,
magazynowania szeregu informacji jezykowych w umysle ludzkim, a nastepnie
ich przetwarzania w konkretnych, aktualnie istotnych celach przez czlowieka jest
zjawiskiem na tyle ciekawym i na tyle niezrozumianym, ze psycholingwistyka
znajduje tutaj ogromne pole do dziatania. Wspoéltdziatanie cech wewnetrznych (np.
woli cztowieka) oraz cech zewnetrznych (np. Srodowiska) w procesie przyswaja-
nia sobie szeregu wiadomosci o charakterze jezykowym, wskazuje na dosy¢ $cisty
zwigzek psycholingwistyki i nauk pokrewnych, takich jak psychologia, neurolin-
gwistyka, socjolingwistyka, czy nawet kontakty z pewnymi obszarami medycyny.
Oprocz tego psycholingwistyka szeroko sigga po wiele wiadomosci zwigzanych

1 N. Ratner, J. Gleason, Psycholinguistics, Harcourt 2005.
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z semiotyka, semantyka oraz kultura jezyka, gtéwnie po to, aby lepiej zrozumiec¢
szereg zjawisk zwigzanych z istotg jezyka oraz wplywem jego poszczegdlnych jed-
nostek na sam proces poznawczy.

Z jednej strony jest wiec psycholingwistyka instrumentem taczgcym kwestie
zdecydowanie psychologiczne z kwestiami jezykowymi réznego formatu, z drugiej
za$ zahacza o zagadnienia natury kulturowej, socjologicznej, a nawet medycznej*.
W ten sposob zagadnienia np. motywacji, zawsze oparte na swiadomym dgzeniu
do intensyfikacji poznania, lacza sie z szeregiem kwestii jezykowych, opartych
o checi lepszego zrozumienia doswiadczanej rzeczywistosci, pelniejszego jej
poznania, oraz mozliwosci jej opowiedzenia. Nauka reakeji na rdznego rodzaju
bodzce zewnetrzne, odpowiedniej ochrony, tak psychicznej, jak i fizycznej, zawsze
byla jednym z podstawowych elementéw bytu; cztowiek niepotrafigcy zareagowac
w odpowiednio skuteczny sposob na dochodzace z zewnatrz, spoza sfery kognicji,
roznego rodzaju sygnaly, staje si¢ jednostka bezbronng, bezradng wobec napo-
tykanych wyzwan. Jedynym sposobem obrony przed tego rodzaju sytuacja jest
umiejetno$¢ jej wlasciwej oceny oraz — nastgpnie — wykorzystanie w charakterze
skutecznej tarczy, logicznie wynikajgcych z tego szacunku srodkéw zaradczych.
Rezerwuar takich $rodkéw przechowywany jest w ludzkiej pamieci, a sposoby
przekonania si¢ o ich skutecznosci sg, w gruncie rzeczy, dwa: albo przy pomocy
empirycznego doswiadczenia, opartego o wczesniejszg analize zaistnialej sytuacji
(o czym skutecznie przekonywal juz J. Dewey), albo tez dzieki skorzystaniu z in-
formacji uzyskanych - przy pomocy jezyka wlasnie - od innych oséb (informacji
w wielu przypadkach réwniez opartych na empirii). Po to jednak, aby czltowiek
byl w stanie z tej drugiej mozliwosci skorzysta¢, powinien poznac stworzony przez
kultur¢ danego jezyka system pozwalajacy na skuteczne przyswojenie sobie kon-
kretnych informacji. To wlasnie owe wewnetrzne, istniejace w cztowieku, mozli-
wosci opanowania takiego systemu, a nastepnie w miare¢ bezkolizyjnego jego wy-
korzystywania, sg gléwnym i zasadniczym polem dzialtania istotnego instrumentu
glottodydaktycznego zwanego psycholingwistyka.

Historia rozwoju psycholingwistyki zaznaczona jest wieloma waznymi
zwrotami, poczynajac od tych najbardziej zewnetrznych (np. osiagniecia beha-
wioryzmu), do tych wchodzacych coraz szerzej i coraz glebiej w wewnetrzng
nature czlowieka (np. nowe modele konstrukgji mysli, innatyzmu, badz NLP).
Wykazanie, ze nacisk na tworzenie zjawiska nawyku podczas procesu zdobywa-
nia informacji natury jezykowej wspoélgra, w pewnym sensie, z wewnetrznym
zjawiskiem woli (co, z kolei, taczy si¢ z szerokim zagadnieniem manipulowania
warstwami motywacyjnymi) dalo impuls do rozwoju psychologicznej warstwy
w psycholingwistyce, czego wyrazem bylo chociazby tak silne podkreslenie funkeji

2 Zob. G. Yule, The Study of Language, Cambridge 1998.
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270 KRZYSZTOF POLOK

rozumu (oraz filozoficzne uzasadnienie jej roli podczas procesu nauki méwienia).
Wskazanie, z kolei, na istotno$¢ mysli (oraz jej zdefiniowanie) przyczynilo si¢ do
bardziej szczegdétowego zwrocenia uwagi na funkgeje, jakie mysl ludzka odgrywa
w tworzeniu si¢ kognitywnej siatki poje¢ w umysle czltowieka, oraz sukcesywne
wypelnianie jej jezykowo istotnymi wiadomos$ciami. Réwnocze$nie jednak obie
kwestie zwrdcily uwage naukowcoéw na spoleczne funkcje petnione przez jezyk
oraz jego role nie tylko w calosciowym procesie dostosowywania si¢ cztowieka do
otaczajacej go rzeczywistosci, ale rowniez w nieustannych prébach odszyfrowania
i skutecznego porzadkowania sygnaléw dochodzacych z zewnatrz. W ten sposob
przyczynia si¢ psycholingwistyka do wytworzenia si¢ szeregu propozycji zrozu-
mienia przez czlowieka samego fenomenu poznania zjawiska funkcjonowania
jezyka oraz — w miar¢ skutecznego — opisu postepowania podczas przyswajania,
przetwarzania oraz wykorzystywania przez cztowieka danego systemu opisu rze-
czywistosci do konkretnych, aktualnie istotnych, celow.

W tym miejscu nalezy bardzo wyraznie podkresli¢ istotnos¢ zjawiska mo-
tywacji podczas procesu przyswajania jezyka’. Wlasciwe proporcje woli i checi
w samym procesie $wiadomego przyswajania i poznawania norm operacjonaliza-
cyjnych systemu (gtéwnie) drugiego jezyka odgrywaja role niebagatelna i sg nie do
przecenienia. Zakladajac duzg role wplywu motywacji na sam proces nauki jezyka,
podkresli¢ trzeba funkcje, ktore motywacja do nauk jezyka odgrywa podczas
tworzenia si¢ calo$ciowego obrazu zlozonosci tego zjawiska w kognicji ludzkie;.
Ksztaltujace si¢ w rozny sposdb zmienne checi, zainteresowania, glodu wiedzy,
nasycenia informacjami réznego typu, réznych bodzcéw psychicznych (takich jak
np. ocena zewnetrzna i jej kompatybilnos¢ z indywidualng oceng wewnetrzng)
oraz szereg roznych niewymienionych tutaj zjawisk ogélnie wypelniajg calo-
$ciowy obraz zwany $wiadomym poznawaniem jezyka. Opisywanie drogi, ktora
przejs¢ musi kazdy uczen uczestniczacy w $wiadomym procesie nauki jezyka, jego
psychologicznie wyttlumaczalnych wahni¢¢ nacechowanych - w mniejszym lub
tez wiekszym stopniu - pozytywnie badz negatywnie jest instrumentem naukowo
istotnym (a takze pragmatycznie nie do przecenienia), poniewaz stanowi wazna
wskazéwke dla kazdej osoby, ktora takze ma zamiar rozpozna¢ si¢ w sposobach
opisu rzeczywisto$ci zawartych w innych od rodzimego systemach jezykowego
opisu. Jest to instrument o tyle istotny, ze jego dzialanie oraz jego skutecznos¢
uzaleznione sg nie tylko od atmosfery wewnetrznej, ilustrujacej aktualny stan
umystu i duszy czlowieka, lecz takze od okolicznosci zewnetrznych, od ktérych
w duzym stopniu zalezy sposdb podejmowania kazdego kolejnego dzialania ma-
jacego pomoc cztowiekowi w wypelnieniu konkretnych zatozen. Przedstawione

3 Zob.S. Andrews, Teacher language awareness, Cambridge 2007, s. 89-90.
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w tekécie zagadnienia motywacyjne, demotywacyjne oraz amotywacyjne, a takze
wiele innych, majacych z nimi bardziej lub mniej §cisly zwiazek (takich jak sylwetka
i ksztaltowanie si¢ pojecia ucznia leniwego lub tez caly szereg kwestii zwigzanych
z teorig inteligencji wielorakich) z pewnoscig nie wyczerpujg calosci zagadnienia,
s3 jednak - jak mozna sadzi¢ - sygnalem wystanym osobom wczytujacym sie
w przedstawiong problematyke, iz warto czasem skupi¢ si¢ nad tym instrumentem
wspomagajacym nauke zwang glottodydaktyka.

Drugim z podstawowych instrumentow jest dydaktyka. Zasadniczym polem
dzialania dydaktyki jest — co posrednio wynika z samej nazwy — opis $wiadomych
form postepowania majacych na celu pelniejsze i bardziej efektywne nauczanie
(oraz uczenie sie) konkretnych dziedzin wiedzy przez cztowieka®. Wychodzac
z zalozenia, iZ §wiadome poznanie oparte jest z jednej strony na instrukcji, z drugiej
za$ na konkretnym zastosowaniu praktycznym przekazanej wlasnie instrukcji,
dydaktyka zajmuje si¢ zaréwno tworzeniem hipotez zwigzanym wlasnie z owym
procesem nauczania/uczenia sie, jak i ich sukcesywnym sprawdzaniem oraz - na-
stepnie — wprowadzaniem w zycie w wypadku logicznie pozytywnej oceny kon-
kretnych efektow takiego procesu. W tym konkretnie wypadku, poniewaz proces
ten odnosi si¢ do $wiadomych dziatan ludzkich, dydaktyka jest instrumentem
wspolgrajacym $cisle z innymi dziedzinami wiedzy, takimi jak psychologia, peda-
gogika, socjologia badz neurologia, po to, aby wiele informacji z danych dziedzin
wykorzystaé, przetworzy¢ oraz wdrozy¢ do wlasnych celow. Jest wiec dydaktyka
nauka w pelni eklektyczna, majacg na celu wykorzystanie wszelkich srodkéw,
mogacych odegra¢ niebagatelng role w procesie systematycznego objasniania rze-
czywistosci oraz jej umiejetnego systematyzowania. Stworzone zostaty konkretne
reguly dydaktyczne stuzace cztowiekowi do pomocy w §wiadomym postepowaniu
zwigzanym z rozpoznawaniem oraz zapamietywaniem konkretnych sygnatow se-
miotyczno-semantycznych, skladajacych sie na dany system jezykowy. Gtéwnym
przestaniem dydaktyki, takze i w tym wypadku, jest wiec stworzenie propozycji
dziatan na tyle skutecznych i logicznie spojnych, by w efekcie stwarzaly one efek-
tywnie i pragmatycznie spinajacy sie system $wiadomego objecia przez cztowieka
calej sekwencji réznych form oznaczen dowolnego typu sktadajacych sie na sku-
teczny opis otaczajacej czlowieka rzeczywistosci z jednej strony, oraz rodzacych
sie subiektywnych odczuc i interpretacji owej rzeczywistoéci — z drugiej. Jest to
wiec instrument w miare spojny, w miare szczegdlowy oraz w miare skuteczny,
pozwalajacy na jego zastosowanie w konkretnych sytuacjach, w celu uzyskania
mozliwych efektéw pedagogicznych, ktére bedzie mozna dostrzec podczas poz-
niejszego uzycia jezyka przez uczniéw podczas proponowanych przez nich wersji

4 F Bereznicki, Podstawy dydaktyki, Krakow 2011, s. 13-17.
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(zewnetrznego oraz wewnetrznego) opisu odbieranej rzeczywistosci. To wlasnie
w tej sytuacji wyraznie bedzie mozna zauwazy¢ zwigzek dydaktyki z innymi dzie-
dzinami wiedzy (np. socjologia badz nawet filozofig) oraz wykorzystania szeregu
znajdujacych sie tam informacji do wtasnych celéw’.

Usystematyzowanie dziatan dydaktycznych wymaga¢ bedzie od nauczycieli
oraz ucznioéw zastosowania nie tylko konkretnych metod, technik badz procedur,
lecz réwniez wlasnego pogladu na to, czym konkretnie jest dana dziedzina wiedzy,
a takze po co zwigzane z nig wiadomosci potrzebne sg uczniom. Jesli bowiem
nauka ma by¢ efektywna, skuteczna oraz pragmatycznie logiczna, musi ona ufa-
twiac cztowiekowi jego dziatania zwigzane z calo§ciowym ogladem rzeczywistosci,
w ktorej tkwi. Nalezy wiec poszuka¢, a nastepnie rozwazy¢ istotnos¢ zastosowania
takich form przekazu systematyzowania informacji konkretnego typu, aby zostaty
one uznane przez czlowieka za wazne, pomocne oraz wzglednie nieskompliko-
wane, aby mozna je bylo zastosowa¢ w celu zoptymalizowania ilo$ci informacji.
Kazda lekcja szkolna oparta wigc bedzie nie tylko o elementy wewnetrzne (np.
che¢ poznania i przyswojenia sobie informacji danego typu), lecz takze o szereg
elementow zewnetrznych, zahaczajacych o struktury i formy procesu uczenia (si¢)
wypracowane przez wielu animatoréw procesu ksztalcenia i — co istotne — przez
nich rekomendowane.

Nie oznacza to jednak, ze dydaktyka jest instrumentem skostnialym,
w ktérym duza (o ile nie decydujaca) role odgrywa wypracowana wiele lat wcze-
$niej strategia przekazu wiedzy. Juz w 1943 r. B.E. Skinner stwierdzil, iz pomiedzy
uczeniem sie i nauczaniem zachodzi podobna relacja, jak pomiedzy nauka i sztuka®.
O ile bowiem uczenie si¢ oparte jest w wielu sytuacjach na poznaniu wewnetrz-
nych mozliwosci ucznia, oraz — nastepnie — wykorzystaniu owych mozliwoséci do
w miare skutecznego kontaktu ucznia z wiedzg, o tyle dzialalno$¢ nauczyciela ma
w sobie wiele wspdlnego ze sztuka, poniewaz zasadza si¢ na kreatywnym tworze-
niu. W tym kontekscie wlasnie dydaktyka jest dziedzing tetnigca zyciem, instru-
mentem, ktéry potrafi zmieni¢ swojg barwe forma postepowania zakladajaca od
samego poczatku kontakt z mys$leniem dywergencyjnym. W oparciu o indywidu-
alne przekonania nauczyciela, zwigzane silnie z uksztaltowanym w jego umysle
ogladem gléwnych cech nauczanego przedmiotu, nalezy stworzy¢ obraz lekeji,
ktéry w pelni odpowiada¢ bedzie konkretnemu, zaleznemu od wielu warunkow
wewngtrznych i zewnetrznych zapotrzebowaniu na wiedzg, obraz, ktéry nigdy nie
moze by¢ obrazem statycznym, lecz ktéry musi podlegac ciaglej projekcji, analizie
i dostosowaniu go do dynamicznie zmieniajgcej si¢ sytuacji. W tym kontekscie

5 Ibidem, s. 68-69.
6  B.E Skinner, The Science of Learning and the Art of Teaching, ,Harvard Educational Review” 1954, 24,
s. 86-97; przedruk: Readings for reflective teaching, A. Pollard (red.), Amsterdam 2002, s. 106-109.
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kazdy nauczyciel jest twdrca, artystg przekuwajacym swoje odczucia i przekona-
nia w calo$ciowy obraz lekcji, majacej przeciez dostarczy¢ uczniom do$wiadczen
zaréwno intelektualnych, jak i emocjonalnych.

Nauka jezyka nie moze wigc by¢ jedynie forma fizycznej obecnos$ci nauczy-
ciela w Kklasie, w trakcie ktdrej pelni¢ on bedzie gtéwnie funkcje nadzorcze i oce-
niajace. Nauka jezyka, podobnie jak - w pewnym sensie — nauka innych przed-
miotéw - stanowi¢ powinna proces ciagly, kreatywny, zadowalajacy uczniowskie
oczekiwania, oraz - co réwnie istotne — skuteczny. Nauczyciel powinien by¢
w stanie zaplanowa¢ taki system dziatan lekcyjnych, aby uczniowie dostrzegli
w nim zaréwno pragmatycznie okreslone cele diugoterminowe, jak i spelniajgce
ich wymogi i oczekiwania cele estetyczne. Bedac bieglym (w miare) uzytkowni-
kiem jezyka, ktorego uczy, powinien nauczyciel wiedzie¢, w jaki sposéb dawko-
wac rézne, znane mu formy i techniki nauki jezyka, aby éw proces kontaktow
jezykowych nie byl procesem nuzacym, skupiajagcym uwage uczniéw na réznego
typu samoistnie pojawiajacych si¢ trudnosciach zwigzanych z opanowaniem
konkretnych informacji jezykowych, lecz aby w wielu formach dydaktycznych
promujacych dynamizm, ktére nauczyciel zdecydowal si¢ zastosowaé podczas
lekeji jezykowej, uczniowie mogli osiggna¢ skuteczny i efektywny wzrost bieglosci
jezykowej.

Dla 0s6b z zewnatrz, niezbyt uwaznie rozpoznajacych specyfike dziatalnosci
nauczycielskiej, dzialalno$¢ polegajaca na nauczaniu nie wydaje si¢ czynnoscia
zbyt skomplikowang. Nauczyciel jest tutaj definiowany jako osoba posiadajaca
wiedzg, a takze umiejetnosci skutecznego przekazywania jej uczniom. Jest to wigc
definicja oparta na klasycznej ,,ogladowej” dziatalnosci edukacyjnej i nie rozni
sie bardzo od tego opisu sylwetki nauczyciela, ktéra wiele lat temu proponowat
Platon’. Gléwna, aczkolwiek zasadniczg rdznicg jest tutaj fakt, ze zgodnie z zamy-
stem Platona, gléwnym celem dzialalnosci edukacyjnej nauczyciela bylo odtwa-
rzanie stalej i niepodzielnej, a wigc takze nieposzerzajacej sie wiedzy, obecnie zas
dopuszcza sig, zgodnie z przedstawiong powyzej definicjg, zardwno mozliwos¢
dodawania nowych informacji, jak i ulepszanie sposobow przekazywanej wiedzy
W oparciu o wcigz pojawiajace sie roznego rodzaju nowinki techniczno-edukacyj-
ne. W dalszym ciagu jednak niezbyt cz¢sto zauwazany zostaje fakt, zZe praca na-
uczyciela oznacza faktycznie caly szereg niezwykle precyzyjnych operacji, podczas
ktérych podmiotem i polem dzialania pozostaje umyst ucznia. Z tego powodu,
w wielu wypadkach, kazde tego typu dzialanie edukacyjne moze zosta¢ poréwnane
(z niewielkim jedynie tadunkiem metaforyki) do pracy kardiologa, lub - jeszcze
lepiej — neurochirurga; w obu sytuacjach, jeden niezbyt przemyslany (nieprecy-
zyjny) uczynek moze skutkowaé niemozliwymi do przewidzenia rezultatami.

7 D.H. Phillips, J.E Soltis, Perspectives on learning, London 2004, s. 21-24.
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2. ,Uczenie sie jest dziedzing wiedzy, nauczanie za$ - sztukg”

Jakkolwiek w opisanym powyzej systemie zamknietym U - N, to uczen jest
elementem poszukujagcym wiedzy oraz — nastepnie — w odpowiedni sposob ja
asymilujgcym, zadanie elementu bezposrednio z nim sprzezonego, czyli nauczy-
ciela, jest nie tylko rownie odpowiedzialne, lecz takze stymulujace. Z jednej strony
powinien nauczyciel umie¢ dopasowa¢ przekazywane informacje do pojemnosci
aparatu informacyjnego ucznia w ten sposob, aby zostaly one przez niego kogni-
tywnie zauwazone, z drugiej za$ dostarczy¢ mu tej calej gamy odczud i zachet, przy
pomocy ktorych bedzie uczniowi tatwiej przebrnac przez caly proces uzyskiwania
obrazu efektywnie poszerzajacego zakres jego wiedzy. Powyzsze zadanie w dosy¢
$cisty sposob opisywane jest przez zacytowang powyzej w podtytule lapidarng
opinig, ktora zostala wypowiedziana okolo pie¢dziesigt lat temu przez jednego
z czotowych twércow teorii behawioralnej, B.F. Skinnera®. Mimo uptywu czasu ani
troche nie stracita ona na ostrosci. Jesli bowiem przyjmie sie zalozenie, iz proces
uczenia si¢ oparty jest na serii dzialan psychologiczno-kognitywnych (w szerokim
znaczeniu tego okreslenia), to caly proces nauczania okreslony zosta¢ powinien
jako sztuka chociazby z tego powodu, Ze oznacza on wczuwanie si¢ w mozliwosci
percepcyjne uczniow oraz stosowanie takich form przekazu informacji, aby staly
sie one w miare skutecznym transporterem tresci wiedzy. Pojawia sie wiec tutaj
pojecie interakeji’, a caly proces nauczania stajgcy sie specyficznie rozumianym
procesem komunikowania sie¢, stanowi dosy¢ wyraznie sprecyzowany element
gry aktorskiej'. Jesli bowiem przekaz informacji (w dowolnej formie) uznany by¢
moze za sposob komunikowania sie" przebiegajacy w zgodzie z ogélnie przyjety-
mi kryteriami komunikowania sie, nauczanie takie w pelni kryteria te wypetnia'*.
W oparciu za$ o teori¢ interakcjonizmu stworzong przez E. Goffmanna, proces
nauczania oznacza konieczno$¢ wezucia si¢ w role okreslong kulturowo jako ‘na-
uczyciel’ oraz, pdzniej, postepowania w zgodzie z brzegowo okreslonymi kryteria-
mi (tj. formami spolecznej akceptacji). Nauczyciel uczestniczy tutaj w ,,przedsta-
wieniu dramaturgicznym’, w ktérym zaréwno on, jak i uczniowie odgrywajg role

8  Ibidem.

9 E. Goffmann, Czlowiek w teatrze zycia codziennego, Warszawa 1974 [1981], s. 14.

10 Mozna wrecz zauwazy¢, ze komunikowanie si¢ w duzym stopniu determinuje istnienie spole-
czenstw, a niektérzy z badaczy twierdza nawet, ze procesy komunikacyjne stanowia ,fundament
spoleczenstwa, bez ktorych nie mogloby ono funkcjonowac, trwac i dokonywa¢ transmisji dziedzic-
twa kulturowego z pokolenie na pokolenie” (zob. B. Dobek-Ostrowska, Podstawy komunikowania
spolecznego, Wroctaw 1999, s. 7).

11 Tbidem, s. 14-15.

12 Zob. np. J. Fiske, Introduction to Communication Studies, 2000, s. 2 i nast.
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aktoréw". Rola rezysera przedstawienia tego typu, ktérym takze jest nauczyciel,
niemniej istotna z dydaktycznego punktu widzenia, stanowi tutaj o jakosci talentu
nauczyciela oraz o jakosci uzyskanych przez niego wynikéw dydaktycznych.

W tym kontekécie omdéwi¢ nalezy role nauczyciela jezykéw obcych i to
zaréwno z punktu widzenia ucznia (a takze jego rodzicow), jak i samego nauczy-
ciela. Jak sadzimy, opis 6w rozpocza¢ mozna od w miare doktadnego sprecyzo-
wania dziatalnosci szkolno-edukacyjnej. Poniewaz jest to, zasadniczo, dziatalnos¢
oparta na przekazywaniu wiedzy, zardwno uczniowie, jak i ich rodzice oczekujg, ze
kazda lekcja dostarczy jej uczestnikom tzw. ‘twardej wiedzy, zgodnej z podanym
przez nauczyciela tematem oraz specyfika przedmiotu. W ten sposdb, kazda lekcja
geografii powinna dostarczy¢ uczniom konkretnej porcji $wiezej wiedzy geogra-
ficznej, na lekcji historii uczniowie powinni zosta¢ wzbogaceni kolejng porcja
wiedzy historycznej, a na zajeciach z chemii pozna¢ nowe tajniki wiedzy chemicz-
nej. Postepujac w ten sposdb, uczniowie zgromadzeni na zajeciach jezyka obcego
oczekuja, ze uzyskaja dostep do szeregu informacji (badz tez — szerzej — wiedzy),
pomocnych w opanowaniu danego jezyka. Uczestniczac w tego typu zajgciach,
w duzej ilosci wypadkdéw, uczniowie oczekuja, ze dostarcza im one wiedzy po-
zwalajacej na to, aby byli w stanie przy wykorzystaniu zgromadzonej ‘twardej’
wiedzy jezykowej — w miare swobodnie komunikowa¢ si¢ w wybranym jezyku
obcym®”. W rozumowaniu tym pojawia sie jednak pewna, brzemienna w skut-
kach, niekonsekwencja (badz tez skrét myslowy). Zadna lekcja jezyka obcego
(w rozumieniu lekcji jezyka obcego, nie zas lekcji o jezyku obcym) nie jest w stanie
dostarczy¢ uczniom tego typu ‘twardej’ wiedzy, ktérg otrzymuja oni na lekcjach
geografii, historii lub chemii. Zadaniem lekcji jezykowej nie jest bowiem - jak
w wypadku wspomnianych wczeéniej innych dziedzin wiedzy — nauka o jezyku,
lecz naukajezyka (czyli komunikowania sie w jezyku poznawanym przez uczniow).

13 B. Dobek-Ostrowska, op. cit., s. 60.

14 T. Rogers i J. Richards, proponujac swoja koncepcje usystematyzowania pojecia metody wzgledem
innych istotnych okreélen dzialalnosci glottodydaktycznej, takich jak podejscie (ang. approach)
badz tez procedury (ang. procedure) wykorzystywane podczas procesu uczenia wprowadzaja po-
$rednio zwigzane z kwestig gry aktorskiej pojecie projekgji (ang. design). Pojecie to, odwolujac si¢
do koncepcji przestrzennej, ustawia zaréwno nauczyciela, jak i ucznia w perspektywie scenariusza,
umozliwiajacego obu stronom odpowiednie ,,odegranie” kwestii przewidzianych przez rezysera
lekgji (ktérym moze by¢ zaréwno sam nauczyciel, jak i np. autor programu nauczania lub podrecz-
nika, badz tez nawet nauczyciel i uczen). Zob. J. Richards, T. Rogers, Approaches and Methods in
Language Teaching, Cambridge 2001, s. 30-34.

15 Jest to wiec podejécie bardzo tradycyjne, akceptujace w calej rozciaglosci szereg zalozen metody
podajacej. Zob. H. Wichura, Metody ksztalcenia poczgtkowego, [w:] Praca nauczyciela i ucznia
w klasach 1-3, Warszawa 1990, s. 77-99, [online], http://www.edukator.org.pl/2005a/wspieranie/
wspieranie.html, [dostep: 20.01.2016].
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Specyfikacja ta oznacza, ze pojawiajgca sie tutaj ‘twarda’ wiedza (np. informacje
o postaciach systemu gramatycznego i/lub leksykalnego) stanowi zaledwie pod-
stawe calej serii dalszych dziatan ksztaltujacych ich kompetencje komunikacyjna;
nie jest, jak wida¢, koncowym efektem dzialan edukacyjnych (tzn. opanowania
konkretnych porcji wiedzy), a jedynie srodkiem do celu.

Taka sytuacja stanowi dodatkowa trudnos$¢ w funkcjonowaniu zaréwno
nauczyciela, jak i ucznia. Z jednej strony uczen musi zrozumieé, ze specyfika
lekeji jezykowej wymagaé bedzie od niego systematycznego zaangazowania si¢
w praktyczne opanowanie (internalizacj¢) poznawanych struktur leksykalnych
i/lub syntaktycznych oraz, ze bedzie to — bardziej lub tezZ mniej mozolne - wyko-
nywanie calej serii zaproponowanych przez nauczyciela réznego rodzaju dzialan
wprowadzajgco-utrwalajacych konkretne kwestie jezykowe. Z drugiej za$ strony,
prowadzacy lekcje nauczyciel powinien umie¢ dostrzec, ze wszelkiego typu formy
oddzialywania na system kognitywny ucznia sa zawsze relatywne i zalezg od wielu
czynnikéw natury psychologicznej badz spotecznej. Uznawanie, przykladowo,
ze uczniom wystarczy jeden zaledwie sposdb prezentacji materialu (co czgsto
- z pozytywnym skutkiem — ma miejsce na lekcjach geografii, historii lub chemii)
prowadzi w efekcie do niepelnego opanowania konkretnej wiedzy jezykowej
przez ucznia, co nastepnie skutkuje pojawianiem sie réznego typu dziur infor-
macyjnych. Nauczyciel nie moze czu¢ si¢ usatysfakcjonowany faktem, ze podczas
lekeji przedstawil uczniom strukturalne zasady dziatania (operacyjnosci) danego
zjawiska jezykowego, po czym przedstawienie owo popart (w oparciu o zasade
sprzezenia zwrotnego) zdawkowymi przykladami stanowigcymi tres¢ znajdu-
jacych si¢ w podreczniku ¢wiczen, poniewaz efekty takiego postepowania beda
w zdecydowanej wigkszosci przypadkéw dalekie od oczekiwanych. Wiedza taka,
jesli nie zostanie dostatecznie ugruntowana, usystematyzowana oraz utrwa-
lona podczas calej serii lekeji, nastepnie za$ na rézne sposoby ,,przypominana”
uczniom podczas cyklicznych lekcji powtdrzeniowych, nigdy nie przeniknie w
calo$ci do warstwy internalizujacej; zostanie uznana przez ucznia za wiedzg istotng
do pracy nad najblizszym tekstem, po6zniej za$ ulegnie stopniowej deformacji
i - w koncu - atrycji. Sytuacja taka moze mie¢ miejsce, poniewaz nie kazdy uczen
- z réznych powoddéw - rozumie sens pojecia ‘nauka jezyka i w wielu przypad-
kach sprowadza je do kategorii rankingowych, w ktérych o$ rankingowa stanowi
opcja zero-jedynkowa typu ‘znam - nie znam, multiplikowana nastepnie poprzez
istniejacy system ocen szkolnych. W szeregu wypadkow uczen uznaje, iz ,zna”
dang kwestie strukturalno-leksykalng, poniewaz byl w stanie zrobi¢ podczas zaje¢
lekcyjnych konkretne ¢wiczenia ksigzkowe (fakt ten stanowi dla niego pozytywna
wersje sprzezenia zwrotnego), nastepnie zas uzyskal, aprobujaca jego dzialania,
opini¢ nauczyciela. Jesli jednak (co stanowi¢ moze swoisty rodzaj testu internali-
zacyjnego) uczen samodzielnie za jaki$ czas powr6cilby do konkretnych ¢wiczen,

30_Linguodidactica_T_20.indd 276 2016-09-11 00:19:25



INSTRUMENTY PRACY W GLOTTODYDAKTYCE 277

ktére wczesniej sam umiat zrobi¢, w wielu wypadkach napotka¢ moze na spore
problemy z ich pozytywnym wypelnieniem. Potrzebna mu w tym wypadku
wiedza formalna ulegla juz cz¢sciowej dylatacji badz nawet catkowicie zanikla,
uczen za$ - w celu jej odtworzenia - zostanie zmuszony do ponownego przejrze-
nia okreslonej porcji materiatu.

Sytuacji takich mozna jednak unikna¢, jesli tylko proces pracy ucznia nad
jezykiem zostanie odpowiednio zaprojektowany. Dzialania takie wymaga¢ beda
od nauczyciela skorzystania ze sporej dawki wiedzy ogélnopedagogicznej, ktora
(po zmieszaniu jej z wiedzg jezykowa dotyczaca specyfiki danego jezyka) powinna
doprowadzi¢ nauczyciela do stworzenia takiego projektu modelu lekcji jezykowej,
ktéry uwzglednialby w szerszym zakresie indywidualne potrzeby kognitywne
kazdego z uczniéw. Poniewaz kazdy uczen stanowi odrebng jednostke psycho-
kognitywng, oznacza¢ to musi dla nauczyciela nie tylko konieczno$¢ poznania
indywidualnych potrzeb kazdego z nich, lecz réwniez takie dostosowanie swoich
dzialan edukacyjnych, aby w o wiele szerszym zakresie uwzglednialy one indywi-
dualne potrzeby uczniow. Tworzenie leksykonu mentalnego nowego poznawane-
go przez ucznia jezyka jest procesem zmudnym, niewdziecznym, nietolerujacym
dziatan skréconych oraz dlugotrwatym. Dzialalno$¢ taka wymaga znacznego
zaangazowania intelektualno-wiedzowego zaréwno ze strony ucznia, jak i nauczy-
cielainie mozna jej ogranicza¢ do kilkunastu, czesto niezbyt fortunnie, dobranych
¢wiczen, ktore uczniowi udalo sie wykonac.

3. Funkcjonowanie aparatu wiedzy z punktu widzenia nauczyciela
jezyka

Wiedza stanowi istotny element mozliwosci funkcjonowania czlowieka.
Zgodnie z ogdlnie akceptowanymi zalozeniami wielu teoretykéw nauki (np.
Dewey’a, Feuersteina, Wygotskiego, Bandury, Piageta, oraz wielu innych'®) czto-
wiek nieposiadajacy wiedzy nie jest w stanie przezy¢ we wspdtczesnym (i nie tylko)
$wiecie, poniewaz warunek sine qua non stanowi dla niego zdobyte i bez konca
odtwarzane, funkcjonujgce w jego pamigci diugotrwalej dos§wiadczenie. W ten
sposob kazda jednostka ludzka jest w stanie podejmowac réznego rodzaju decyzje
dotyczace swojego funkcjonowania, poniewaz umozliwia jej to, zamkniety w re-
zerwuarze pamieci, zasob doswiadczen. Jak wskazuje Dewey”, ilo$¢ doswiadczen
zdobytych przez cztowieka podczas jego kontaktéw z otaczajaca go rzeczywisto-
$cig stanowi bezposrednie przetozenie na jakos¢ i sensownos¢ podejmowanych

16 Zob. np. M. Williams, E. Burden, Psychology for Language Teachers, Cambridge 2007.
17 D.H. Phillips, J.E. Soltis, op. cit., s. 38.
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przez niego decyzji. Jesli wiec cztowiek nie posiada pewnych porcji wiedzy, musi
oprze¢ swoje decyzje jedynie na tych wiadomosciach, jakie rzeczywiscie posiada,
co w pewnych wypadkach okaza¢ si¢ moze dziataniem nie tylko niepelnym, lecz
nawet — w pewnych okolicznosciach - niebezpiecznym. Mozna stad wyciagnaé
wniosek, ze zdobywanie wcigz nowych do$wiadczen réznego rodzaju stanowic¢
powinno o$ zyciowa ludzkiej egzystencji, drastycznie warunkujgcg mozliwosci
funkcjonowania czlowieka w konkretnym $rodowisku.

W tym miejscu pojawia si¢ gwaltownie potrzeba poszukania (i znalezienia)
instrumentu, przy pomocy ktérego cztowiek bylby w stanie w szybki i efektywny
sposob zdobywac i przyswaja¢ wszelkie nowe doswiadczenia. Czlowiek nie jest
bowiem w stanie (czego oczekiwac si¢ zdaje od niego Locke) samodzielnie zdoby¢
na tyle istotnej porcji doswiadczen, aby w miare komfortowo (przy calej relatyw-
nosci tego okreslenia) umie¢ funkcjonowaé w $wiecie, ktory codziennie oferuje
mu ogromne ilosci nowych wiadomosci, z ktérymi powinien si¢ zmierzy¢, by
- nastgpnie — oceni¢ ich przydatnos¢.

Kultura, w ktorej czlowiek funkcjonuje, instrument taki wymyslita oraz od-
powiednio przystosowala do stanu, w ktérym moze by¢ on wykorzystany do zbie-
rania i oceny uzyskanych wiadomosci. Instrumentem tym jest jezyk, rozumiany
jako endo-uniwersalny system znakéw-kodow, pomagajacy uzytkownikowi danej
kultury w prawidtowym opisie lokalnej rzeczywistosci'®. Ow system znakéw-ko-
dow jest systemem oznaczonym i oznaczajacym, co — z jednej strony - wskazuje,
iz konkretne ustawienie znakéw-koddéw (foniczne i/lub graficzne) opisuje (tj. na-
znacza) dany jednostkowy desygnat rzeczywistosci realnej, z drugiej za$ informu-
je, ze kazdy z istniejacych w danym systemie kulturowym znakéw-kodéw moze
zosta¢ wykorzystany do oznaczenia konkretnego kontekstowo umocowanego
zjawiska kulturowo-realnego. System znakow-kodéw kulturowo wykorzystywany
do oznaczania malego kotka, moze na przyklad takze znalez¢ quasi-metaforyczne
zastosowanie do oznaczania miodej, atrakcyjnej seksualnie, kobiety, przy czym
pojawiajace si¢ tutaj réznego typu konotacje kulturowo-semantyczne oznaczaja,
w obu wypadkach, che¢ zastosowania podobnej sekwencji sprawczej, czyli znajdo-
wania przyjemnosci w przytulaniu i glaskaniu ustalonych kulturowo desygnatow.
Jakkolwiek podany przyklad stuzy¢ moze takze jako ilustracja dobrze umotywo-
wanego seksizmu kulturowego, w miare jasno obrazuje on dwojakos¢ istniejacego
kulturowego systemu znakéw-kodéw. W tym kontekscie, oznaczenie to formalne
przypisanie danego ciggu znakéow-kodéw do konkretnego zdarzenia (zdarzen)
kulturowego. Pozwala ono z kolei na zastosowanie przez uzytkownikéw danego
systemu kulturowego réznego rodzaju operacji metaforyczno-metonimicznych
w celu opisu innego dowolnego segmentu tkanki kulturowej przy pomocy pewnego

18 Zob. C. Kramsch, Language and Culture, Oxford 1998.
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tradycyjnie wykorzystywanego do opisu innego zjawiska kulturowego ciggu zna-
kow-kodow, o ile osoba proponujaca zastosowanie takiej operacji wykaze istnie-
jaca zgode logiczng pomiedzy oboma zjawiskami kulturowymi. Przedstawione
zjawisko stanowi inherentny element opisu jezykowego kazdej kultury i prowadzi
m.in. do pojawienia si¢ kulturowo uwarunkowanych réznic semantyczno-jezyko-
wych pomiedzy réznymi systemami kulturowymi (zob. stabsza wersja hipotezy
Sapira i Whorfa).

Nakreslony powyzej szkic sytuacyjny omawianej problematyki dosy¢ wyraz-
nie wskazuje na szereg trudnosci, z ktérymi musi zmierzy¢ sie nie tylko kazdy
uczen, ale takze kazdy nauczyciel jezyka®. Z jednej strony uczen musi zrozumie¢,
iz relacje pomiedzy kazdymi dwoma (lub wiecej) jezykami uktadac sie beda zawsze
na warunkach ekwiwalencji, z drugiej zas strony kazdy nauczyciel jezyka musi by¢
w stanie uczniowi sytuacje taka uzmystowi¢. Oznacza to m.in. zastosowanie calej
serii dziatan wskazujacych zaleznos¢ kontekstowg kazdego z okreslen tworzacych
system jezykowy opisujacy (oznaczajacy) wszelkie zjawiska kulturowe z punktu
widzenia rodzimych uzytkownikéw danej kultury, podczas ktérego uczen byltby
w stanie dostrzec (i kognitywnie utrwali¢) istnienie takiej odrebnosci kulturowo-
opisowej. Oznacza to takze swiadome zaprojektowanie serii postgpowan glotto-
dydaktycznych pozwalajacych uczniowi na internalizacje wszelkich istotnych dla
danego systemu jezykowo-kulturowego (a takze dla jakosci komunikowania si¢
w konkretnym systemie) pojawiajacych sie¢ réznic strukturalno-semantycznych
pomiedzy oboma jezykami.

Tu wlasnie istotng funkcje odgrywac bedzie, posiadana przez nauczyciela,
eksplicytna wiedza glottodydaktyczna. Wiedza ta dotyczy¢ bedzie nie tylko kwestii
zwigzanych z odpowiedzig na pytanie: ,jak uczy¢?”, lecz réwniez na niezwykle
istotne pytanie: ,,czego uczy¢?”. Z jednej strony jest tu wiec mowa o dydaktycznych
zasadach merytorycznych, z drugiej zas — o wielu zagadnieniach dotyczacych in-
dywidualnych projekcji jezykowych kazdego z nauczycieli jezyka (zob. badania
Robinsona i Longa na ten temat)”. Bez watpienia, najwazniejszg z nich (acz-
kolwiek nie jedyna) jest kwestia $wiadomosci jezyka nauczyciela jezyka obcego,
czyli zjawisko, ktdre zostalo w bardzo wyrazny sposéb odréznione od zagadnien
og6lnej $wiadomosci jezyka®. Ogélna swiadomosé jezyka, to wedtug Bachmana®,
kompetencja jezykowa, a wedtug Bakera** kompetencja komunikacyjna. Swiado-

19 C. Kramsch, op. cit., s. 13-14.

20 Zob. E. Rostanska, Wymiana znacze# miedzy nauczycielem a uczniem w komunikacji werbalnej,
[w:] Problemy edukacji lingwistycznej, M.T. Michalewska (red.), Katowice 1999, s. 109-113.

21 S. Andrews, op. cit., s. 32-33.

22 Tbidem, s. 56 i nast.

23 L. Bachman, Fundamental consideration in language testing, Oxford 1990, s. 88.

24 C. Baker, Foundations of bilingual education and bilingualism, Philadelphia 1997, s. 33.
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mos¢ jezyka nauczyciela, z kolei, to sposob wykorzystywania swojego implicyt-
nego poziomu znajomosci nauczanego jezyka podczas kontaktow nauczyciela
z obiektem nauczania czyli uczniem. Oba terminy oznaczajg jednak ten rodzaj
kompetencji, ktéry pozwala uzytkownikowi danego jezyka na — poziomowo uwa-
runkowany - przekaz informacyjny podczas wykorzystywania zasobow leksyko-
nu mentalnego jezyka obiektywnie stabszego.

Bez watpienia, musi pojawi¢ sie w tym kontekscie pytanie dotyczace wplywu
jednostkowej mocy jezyka (tj. indywidualnego potencjalu kompetencyjno-lin-
gwalnego) charakteryzujacej nauczyciela na szybkos¢ oraz efektywnos¢ budowy
odpowiedniego poziomu kompetencji komunikacyjnej ucznidéw. Bioragc pod
uwage, iz poziom kompetencji komunikacyjnej ucznia zalezny jest zaréwno od
szeregu czynnikow zewnetrznych (takich, jak - przykladowo - ustalony poziom
ekspozycji ucznia na jezyk), jak i wewnetrznych (np. sposob projekeji lekcji je-
zykowej w klasie), pojawia si¢ pytanie dotyczace rankingowej istotnosci wspo-
mnianych (oraz szeregu innych) czynnikéw glottodydaktycznych na ucznia
podczas jego pracy nad jezykiem. Zakladajac, ze np. ekspozycja ucznia na jezyk
moze by¢ regulowana nie tylko przy pomocy form/regul administracyjnych,
lecz takze metaadministracyjnych, zaleznych zaréwno od ucznia, jak i nauczy-
ciela, okazuje sie, ze ogdlnie prezentowany przez ucznia poziom kompetencji
komunikacyjnej zalezy w dosy¢ istotnym stopniu od projekeji lekeji jezykowej,
ktdrej podlega uczen podczas lekcji jezyka. Z jednej strony, poziom taki zalezny
bedzie od samego ,pomystu na nauczanie’, ktérego autorem jest nauczyciel,
z drugiej za$ — od poziomu jednostkowej $wiadomosci jezykowej wspomnia-
nego nauczyciela. Prezentowana przez nauczyciela wiedza eksplicytna, bedaca
w duzym stopniu wynikiem wczesniejszej, lecz dosy¢ konsekwentnie realizowanej
osobistej ekspozycji nauczyciela na jezyk, oznacza pojawienie sie (badz tez nie)
podczas zajec lekeyjnych szeregu dziatan glottoedukacyjnych, bedacych wyrazng
promocja nie tylko sposobow i technik uczenia si¢ danego jezyka, ale takze
(a moze przede wszystkim) jego komunikacyjnego uzywania. Takie funkcjonowa-
nie nauczyciela w klasie sprzyja¢ takze bedzie konsekwentnemu budowaniu lek-
sykonu mentalnego uczniéw, ktorzy w ten sposob poszerzaé beda nie tylko zasdb
informacji zwiazanych z wiedza deklaratywna (opisujaca, przy pomocy jezyka,
kulturowo osadzone zjawiska i do§wiadczenia), lecz takze z wiedzg proceduralna,
dotyczaca zastosowania dla opisu ogélnie odbieranej rzeczywistosci pojawiaja-
cych sie w jezyku strategii i procedur. Poniewaz za$ nauczanie drugiego jezyka
rozpoczyna si¢ z reguly w momencie, gdy uczniowie opanowali juz zasady opisu
rzeczywistosci przy pomocy jezyka rodzimego, to wlasnie poziom $wiadomosci
nauczanego jezyka u nauczyciela bedzie (powinien by¢) tym org¢zem, ktéry uchro-
ni¢ ma ucznia przed popelnieniem réznego rodzaju bledow jezykowych zwigza-
nych chociazby ze zjawiskiem interferencji, czesto skutecznie uniemozliwiajacym
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uczniowi uzyskanie wzglednie wysokiego poziomu kompetencji komunikacyjne;.
Wtedy wlasnie nauczyciel powinien wiedzie¢, w jaki sposéb posiadana przez
ucznia wiedza implicytna dotyczaca poznawanego jezyka (a takze pojawiajacych
sie roznic i podobienstw pomiedzy L1 i L2) moze zostac przez niego wykorzystana
do skutecznej budowy coraz bardziej pelnych sposobéw komunikacji, kiedy zas
zasob wspomnianej wiedzy okaza¢ si¢ moze niewystarczajacy i/lub niepozada-
ny. Teza, ze Swiadomo$¢ jezyka nauczyciela stanowi istotng zmienng pomagajaca
lub tez utrudniajaca uczniowi jego prace nad jezykiem stanowi istotny problem
badawczy, ktdrego rozsuptanie pomdc moze uczniom w ich dziataniach glottody-
daktycznych o réznym stopniu natezenia.

4. Swiadomos¢ jezykowa nauczyciela jako jednostka glottodydak-
tyczna

Definicje $wiadomosci jezykowej nauczyciela spotka¢ mozna w wielu pu-
blikacjach naukowych®, najpetniej jednak wydaje sie opisywaé j3 Andrews
(2007). Zgodnie z zaproponowang przez niego definicja, sSwiadomo$¢ jezykowa
nauczyciela nie odnosi si¢ jedynie do kwestii formalnych (takich jak np. wyczu-
cie jezyka), ale obejmuje o wiele szerszy zakres siegajac od kwestii kulturowych,
poprzez zagadnienia pragmatyki jezyka, az do zakreséw informacyjnych zwig-
zanych z przekazywaniem kontekstowych wlasciwosci konkretnych okreslen
istniejagcych w tkance kulturowej jezyka. Andrews? ustala nawet liste dwunastu
wyszczegolnionych zagadnien ilustrujacych - zgodnie z jego koncepcja — stopien
obeznania si¢ nauczyciela z jezykiem. Zgodnie z przedstawiong listg, nauczyciel
niewykazujacy zbyt wysokiego stopnia §wiadomosci jezykowej nie jest w stanie
poprawnie funkcjonowaé w klasie jezykowej o dowolnym stanie poziomowym
kompetencji komunikacyjnej uczniow. W tym wzgledzie, zreszta, Andrews w zu-
pelnosci zgadza sig zaréwno z Leechem?, jak i Thornburym?®, ktérzy szczegétowo
wymieniaja, czego nie bedzie w stanie wykonac w klasie nauczyciel nieposiadajacy

25 Zob. np. B. van Lier, Introducing language awareness, London 1995, s. 232; B. van Leer, Interaction in
the language curriculum: Awareness, autonomy and authenticity, London 1996, s. 126; R. Carter, How
aware should language teachers and learners be?, Paper presented at the International Language in
Education Conference, Hong-Kong, 14-16 December 1994; .M. Sinclair, Language awareness in six
easy lessons, [w:] Language awareness - NCLE Reports and Papers, G. Donmall (red.), London 1985,
s. 33-37.

26 S, Andrews, op. cit., s. 35.

27 G. Leech, Students’ grammar - teachers’ grammar - learners’ grammar, [w:] Grammar and the langu-
age teacher, M. Bygate, A. Tonkyn, E. Williams (red.), Hemel Hempstead 1994, s. 18.

28 S, Thornbury, About language, Cambridge 1997, s. xii.
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zbyt wysokiego stopnia swiadomosci jezyka. Bez wzgledu na to, czy - idac sladem
wspomnianych wczesniej badan, ktérych autorami s Long i Robinson® - zwrdci
sie uwage na preferowany styl nauczania j¢zyka, czy tez na koncowe (calos$ciowe)
efekty jego pracy (zgodnie z supozycja Larsen-Freeman®’), w kazdym wypadku
zmienna okreslajaca $wiadomos¢ jezykowsa nauczyciela odgrywac bedzie bardzo
wazna role podczas konstrukeji (oraz, pozniej, oceny) inputu, zaréwno w sekwen-
cji czastkowej (input lekcyjny), jak i bardziej rozszerzonej (input rozdziatu ksigzki,
serii lekcji, sylabusa itd.). W kazdej z wymienionych sytuacji §wiadomo$¢ jezyko-
wa nauczyciela odgrywac bedzie role kwalifikujaca, bezposrednio wplywajacg na
styl pracy i postepy jezykowe uczniow.

Sporzadzona przez Andrewsa lista faktéw glottodydaktycznych, ktéra moze
zosta¢ uznana za miernik potencjalu jezykowego jezyka nauczanego kazdego
z nauczycieli tego jezyka, wyraznie wskazuje, ze kazda z umieszczonych tam
kwestii musi zosta¢ bezwzglednie wzigta pod uwage, poniewaz posiada bezposred-
nie ,,przetozenie” na jako$¢ produkgji jezyka u uczniow. Tak wiec, przyktadowo,
nauczyciel mylacy si¢ w rozréznianiu odcieni semantycznych okreslen biorgcych
udzial w jednostkowym procesie komunikacyjnym nie bedzie w stanie przekaza¢
tych réznic swoim uczniom, co z kolei doprowadzi do sytuacji, iz oni sami, tak
jak beda w stanie to zrobi¢, beda zmuszeni do ich poszukania. W efekcie pojawié
sie musi wiele z cech lingua franca (np. maniera uzywania hiperoniméw, badz
tez cecha hastowego opisu rzeczywistosci). Dziatalnos¢ taka doprowadzi do poja-
wienia si¢ w dziatalno$ci komunikacyjnej uczniéw pewnych form hybrydowych
badz nawet elementéw fosylizacyjnych, co w skrajnych wypadkach doprowadzi
do wigkszych lub mniejszych trudnosci uczniéw w ich usitowaniach porozumie-
wania sie z innymi uzytkownikami jezyka.

Podobne wnioski wysnu¢ mozna podczas analizy kazdego z wyszczegdlnio-
nych przez Andrewsa punktéw, ilustrujacych formy pomiaru potencjatu glot-
todydaktycznego nauczycieli jezyka obcego. Jesli wezmie si¢ pod uwage fakt, iz
wlasciwymi gospodarzami lekcji jezykowej (podobnie jak kazdej innej lekeji) sa
uczniowie, nauczyciel zas w wielu wypadkach pelni tam role nadzorujacego ich
prace mentora, okaze si¢, ze $wiadomo$¢ jezyka nauczyciela, ktora - jak powie-
dziano - nie moze ograniczac si¢ jedynie do kwestii wrazliwosci na jezyk sensu
stricto, lecz ktora rozcigga sie takze na sfere umiejetnego przekazu tychze infor-
macji uczniom, odgrywac bedzie istotng role¢ w kazdym momencie zaje¢ jezyko-
wych i nawet nauczyciel o wysokim stopniu wrazliwosci na jezyk, niepotrafiacy

29 M. Long, P. Robinson, Focus on form: Theory, research and practice, [w:] Focus on form in classroom
second language education, C. Doughty, J. Williams (red.), Cambridge 1998, s. 15-41.

30 D. Larsen-Freeman, The grammar of choice, [w:] New perspectives on grammar teaching in second
language classrooms, E. Hinkel, S. Fotos (red.), Mahwah NJ 2002, s. 104.
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jednak w wystarczajacym stopniu podazy¢ tropem myslenia swoich ucznidw,
moze mie¢ problemy z przekazem tresci jezykowych oraz internalizacjg tychze
przez uczniéw.

Istotna role podczas analizy sporzadzonej przez Andrewsa listy odgrywa — jak
sie wydaje - kolejnos¢ umieszczonych tam zdarzen glottodydaktycznych. Poniewaz
lista ta jest wynikiem badan ankietowych jej autora (Andrews zapytal o te kwestie
osoby przygotowujgce rodzimych uzytkownikow jezyka angielskiego do pracy
w charakterze nauczyciela angielskiego jako jezyka obcego), wszelkie z istniejacych
na niej informacji odgrywajg istotng - jak nalezy sadzi¢ - role podczas ustalania
sylwetki jezykowej (oraz glottodydaktycznej) nauczyciela jezyka angielskiego
jako obcego. Zrozumialg jest rzecza, ze ustalenie potencjalu jezyka nauczanego
w odniesieniu do nauczycieli nienatywnych powinno wzia¢ pod uwage przede
wszystkim kwestie ich nienatywnosci (co oznacza nieco mniejsza mozliwos¢ se-
mantycznego poziomowania okreslen oraz nieplanowany wzrost akceptacji dla
uzywania w procesach komunikacyjnych, powodujacych pojawianie si¢ hasto-
wosci, hiperoniméw), nalezy jednak w miare wyraznie okresli¢ granice ogélnej
akceptacji wspomnianego potencjatu jezyka absolutnie niezbednego do pracy
z dana grupg poziomowa (przykladowo, nalezy ustali¢ bezwzglednie konieczny
poziom potencjalu jezykowego, w tym stopnia ‘wrazliwosci’ nauczyciela na jezyk,
dla nauczycieli pracujgcych z grupami poczatkujacymi, jak réwniez w odniesieniu
do grup o wyzszym stopniu kompetencji komunikacyjnej, aby w kazdym wypadku
kurs zostal przez jego uczestnikow okreslony pozytywnie). Andrews dosy¢ wyraz-
nie wskazuje, dzigki hierarchicznemu ustawieniu zdarzen glottodydaktycznych
majacych wplyw na ustalenie potencjatu poziomu §wiadomosci jezykowej danego
nauczyciela jezyka obcego, jakie elementy endolingwalne i endodydaktyczne od-
grywac bedg istotng role podczas profesjonalnego traktowania przez nauczyciela
jezyka swoich obowigzkéw zawodowych. Umieszczajac, przyktadowo, na drugim
(wysokim) miejscu kwestie zwigzane z rozumieniem poje¢ dotyczacych konkret-
nych okreslen lingwalno-strukturalnych, wskazuje Andrews na istotno$¢ wzigcia
pod uwage mozliwosci kognitywnych nauczyciela jezyka, ktory powinien wiedzie¢
(oraz objasni¢ zainteresowanym uczniom) dlaczego uzycie danego okreslenia jest
semantycznie w danej sytuacji najbardziej wlasciwe oraz jak zmieni si¢ sens lo-
giczno-semantyczny danego opisu sytuacyjnego, jesli zostanie wykorzystane inne
(semantycznie bliskoznaczne) okre$lenie.

Wspomniana sytuacja oznacza, iz Andrews — §wiadomy odpowiedzialnosci,
jaka ponosi nauczyciel jezyka za efekty swojego dzialania pedagogicznego — dosy¢
wyraznie podkresla pojawiajaca si¢ spojnos¢ logiczng pomiedzy jednostkowym
poziomem $wiadomosci jezyka danego nauczyciela oraz poziomem kompetencji
komunikacyjnej jego uczniéw. Podkreslenie to zreszta dosy¢ jasno taczone jest ze
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wspomniang opinig Thornburyego®, gdy wyszczegélniony zostaje poglad wspo-
mnianego badacza, czego nie bedzie umial zrobi¢ nauczyciel jezyka, gdy poziom
$wiadomosci jego jezyka nie jest zbyt wysoki (np. pojawi si¢ brak mozliwosci
dobrego i akuratnego projektowania zaje¢ lekcyjnych, niezbyt duze mozliwosci
interpretacyjne tych czesci sylabuséw, na ktérych oparte sg dzialania glottody-
daktyczne z wykorzystaniem podrecznikéw, brak zdolnosci perswazyjno-moty-
wujacych wyjasniajacych uczniom istote poznania i opanowania konkretnych
wzorcow leksykalno-strukturalnych, stabe perspektywy przekonania uczniéw do
ogolnych celow nauki jezyka jako nauki przez cale zycie). W ten sposéb, jak wynika
z przedstawionej przez Andrewsa listy*2, poziom potencjatu $wiadomosci jezyka u
kazdego z nauczycieli staje si¢ zmienng ilustrujaca cala operacjonalng dziatalnos¢
zawodowg nauczyciela jezyka. Im wyzszy poziom znajomosci jezyka docelowego
u nauczyciela, tym lepsza jako$¢ nauczania tego jezyka; im pelniejsze mozliwosci
rozumienia pozycji ucznia podczas lekcji jezykowej, tym bardziej trafne sposoby
dzialan glottodydaktycznych wykorzystywane przez nauczyciela podczas lekeji
jezyka. Nauczyciel jezyka powinien nie tylko wiedzie¢, dlaczego konkretne roz-
wigzanie leksykalno-strukturalne bedzie tym kontekstowo najpelniej wpisujacym
sie w proces przekazu informacyjnego, lecz takze, jakie techniki glottodydak-
tyczne nalezy wdrozy¢, aby skutecznie umozliwi¢ swoim uczniom opanowanie
przedstawianych im rozwigzan leksykalno-syntaktycznych. W tym sensie, rodzaj
oraz intensywnos¢ inputu wprowadzonego przez nauczyciela podczas konkretnej
jednostki lekcyjnej, jak i podczas diuzszego okresu dzialan glottodydaktycznych
w duzej mierze opiera si¢ — oprdcz innych istotnych elementéw — na jakosci jezyka
posiadanego przez nauczyciela, czyli na konkretnym jednostkowym poziomie
jego bilingwizmu®.

5. Podsumowanie

Przedstawione powyzej zagadnienia stanowia jedynie czgstke szeregu pro-
blemdéw i uwag. Pojawia si¢ jednak zawsze nadzieja, ze by¢ moze niektérym
z nich dane bedzie, aby porozmawia¢ o nich nieco dluzej. Pytanie, jak prak-
tycznie pogodzi¢ wspomniang przez de Saussure’a opozycj¢ langue — parole
w sytuacji, gdy prymarne nastawienie calego szeregu ucznidow pragnacych
nauczy¢ sie jezyka oznacza wykazanie zapotrzebowania na parole, podczas

31 Ibidem, s. xii.

32 Ibidem, s. 35-36.

33 Na ten temat wiecej w mojej ksiazce: Nauczyciel bilingwalny. Sylwetka jezykowa nauczyciela jezyka
angielskiego jako obcego, Lask 2010.
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gdy w wielu wypadkach istniejace curricula i/lub podstawy programowe klada
wyrazny nacisk na langue, w dalszym ciagu pozostaje bez odpowiedzi. I tylko na-
uczyciel — ten dyrygent orkiestry zwanej glottodydaktyka — jest w stanie udzieli¢
jej przynajmniej cze$ciowo.
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