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PROFESJONALIZM NEOFILOLOGA JAKO
NAUCZYCIELA AKADEMICKIEGO WOBEC ZJAWISKA
WIELODYSKURSYWNOSCI W GLOTTODYDAKTYCE

The professionalism of the academic foreign language teacher in the
face of multiple discourse competences in glottodidactics

The paper presents and discusses the concept of the discourse competence
of an academic FL teacher as a researcher and a professional. For the sake
of theoretical argument we also investigate the different kinds of discourse
competence present in FL teaching and learning.

We propose that discourse competence should be the object of continu-
ous development for teachers who aspire to develop their disciplinary
and epistemological awareness: two components of a teacher’s profes-
sionalism we consider indispensable in the teaching and learning process.
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nary and epistemological awareness
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1. Wprowadzenie

Profesjonalizm kazdego nauczyciela warunkowany jest jego ciggtym samodo-
skonaleniem zawodowym. Doskonalenie to nalezy rozumie¢ wielowymiarowo,
a przypadek glottodydaktyka jest szczegdlny ze wzgledu na specyfike procesu
nauczania/uczenia sie jezykow, interdyscyplinarny charakter ksztatcenia nau-
czycieli JO i jego osadzenie w perspektywie glottodydaktyki jako nauki empi-
rycznej. Niniejszy artykut skupia sie na koncepcji kompetencji dyskursywnej
jako przedmiocie samodoskonalenia nauczyciela akademickiego ksztatcgcego
przysztych nauczycieli JO. Samoksztatcenie glottodydaktyka w zakresie jego
kompetencji dyskursywnej nalezy wpisa¢ w szerszy proces rozwijania jego
Swiadomosci przedmiotowej i epistemologicznej (Karpinska-Musiat i Orchow-
ska, 2014). Albowiem tylko swiadomy specyfiki swojej dyscypliny naukowe;j
i specyfiki przedmiotu swego nauczania, jakim s3 i jezyk nowozytny, i glotto-
dydaktyka rozumiana jako przedmiot akademicki, jest on w stanie rozwijac
kompetencje dyskursywng w taki sposdb, aby ukierunkowaé swe dziatania ko-
munikacyjne na konstruowanie wiedzy w dialogu z innymi naukowcami oraz
studentami. Ponadto, w momencie przeksztatcen systemowych na polskich
uczelniach wyzszych, Swiadomy rozwdj kompetenc;ji dyskursywnej neofilologa
— nauczyciela akademickiego — niejako warunkuje jego postawe krytyczna!
wobec zatozen procesu bolonskiego oraz dyskurséw naukowych i wielu innych
obecnych w przestrzeni publicznej, a koniecznych do uwzglednienia w proce-
sie planowania i realizacji prowadzonych przez siebie zaje¢ dydaktycznych.

2. Od pojecia dyskursu do pojecia profesjonalizmu glottodydaktyka
jako nauczyciela akademickiego

Jak zauwaza Klus-Staniska (2010: 144), terminem, ktéry w uswiadamianiu nie-
jednoznacznosci dydaktyki i praktyk spotecznych z nig zwigzanych odgrywa
znaczacq role, jest termin dyskurs. Na gruncie glottodydaktyki konieczne jest za-
proponowanie jego definicji, ktéra mogtaby by¢ punktem odniesienia w okre-
$laniu kompetencji dyskursywnej nauczycieli JO, a w szczegdlnosci nauczycieli
akademickich odpowiedzialnych za proces ich ksztatcenia oraz za wtasne samo-
ksztatcenie zawodowe. Z kolei koncepcje profesjonalizmu nauczyciela, w tym
nauczyciela JO, nieustannie ewoluujg w danym spoteczenistwie, gdyz wynikajg

1 postawe krytyczng uznajemy za przejaw myslenia krytycznego, ktdére np. w ujeciu
Giroux (2005) i Géreckiej (2006) jest typem myslenia pozwalajgcym na rozwdéj intelek-
tualny jednostki przez szersze i bardziej kompleksowe postrzeganie i interpretowanie
rzeczywistosci, niz ma to miejsce w przypadku myslenia potocznego.
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w duzej mierze z oczekiwan spotecznych o dynamicznym charakterze i podat-
nosci na przemiany spoteczne, kulturowe, instytucjonalne, ideologiczne i po-
lityczne. Jak zauwazyta Gotebniak (1998), dyskusja nad profesjonalizmem na-
uczycieli pojawia sie najczesciej w przetomowych albo trudnych dla spoteczen-
stwa momentach. Ostatnio znaczacg role w postrzeganiu nauczyciela akade-
mickiego jako profesjonalisty odgrywajg przemiany organizacyjne w polskiej
edukacji zwigzane z procesem bolonskim, w tym administracyjne, nomenkla-
turowe, formalizacyjne, proceduralne (Karpinska-Musiat, 2013), ale réwniez ta-
kie zjawiska, jak rozwdj nowoczesnych technologii i bedacy jego poktosiem roz-
dzwiek miedzypokoleniowy w podejsciu do tych ostatnich.

Woracajac do pojecia dyskursu, jest ono ujmowane w bardzo rézny spo-
séb w naukach spotecznych i humanistycznych. W niniejszym artykule staramy
sie zdefiniowac to pojecie tak, aby byto ono funkcjonalne w szczegdlnym ob-
szarze glottodydaktyki, jakim jest ksztatcenie i samoksztatcenie neofilologow.
Sposrdd definicji dyskursu zaproponowanych na gruncie polskiej glottodydak-
tyki najbardziej operacyjna wydaje sie nam definicja dyskursu jako cato$ci wy-
powiedzi (jednego lub wiecej médwcdw) traktowana jako odpowiadajgca danej
sytuacji komunikacyjnej (Wilczyniska i in., 2002: 320). Autorki tej koncepcji ak-
centujg rowniez fakt, ze w ich ujeciu dyskurs stanowi cato$ciowy uktad odnie-
sienia w formutowaniu oczekiwan, interpretacji i ocen. Wydaje nam sie to szcze-
gdlnie wazne z perspektywy neofilologa jako nauczyciela akademickiego, gdyz
w swoich wypowiedziach aktywizuje on swojg kompetencje dyskursywng na
trzech poziomach dziatalnosci: dydaktycznym, naukowo-badawczymi, szerzej,
na poziomie funkcjonowania w kontekscie spoteczno-politycznym, z uwzgled-
nieniem perspektywy interkulturowej.

Ponadto, jesli przyjmiemy, ze interesuje nas glottodydaktyczne podej-
Scie do dyskursu, to na pewno musimy uwzglednic¢ zatozenia glottodydaktycz-
nej perspektywy zadaniowej i przyjaé, ze nauczyciel akademicki jest podmio-
tem wypowiedzi dziatajgcym spotecznie, o ztozonej i dynamicznej tozsamosci.
Jako taki nie tylko przyczynia sie do rozwoju poznawczego swoich studentéw,
ale réwniez konstruuje z nimi wspdlnie relacje interpersonalne i reprezentacje
rzeczywistosci m.in. przez podejmowane przez siebie dziatania komunikacyjne
i przejawy tzw. myslenia dyskursywnego. Z tym ostatnim mamy do czynienia
woéwczas, gdy wiedza osiggana jest stopniowo, na bazie uznanej wczesniej wie-
dzy za sprawa ogniw i operacji posrednich, i jest ono inspirowane rozmowg, dia-
logiem, dyskusjg, wymiang argumentéw, polemikg (Ostrowska, 2011: 260).

Z pojeciem dyskurs w przyjetej przez nas perspektywie tgczy sie bezpo-
Srednio zjawisko dyskursywnosci poje¢, za pomocg ktérych opisujemy $wiat.
Sam dyskurs staje sie wowczas interpretowalnym wydarzeniem, powigzanym
ze spoteczno-politycznym kontekstem, ktdry w dyskursie sie wyraza (Klus-
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Staniska, 2010: 146). Klus-Stariska wyrdznia tutaj z jednej strony dyskursy pro-
ponowane przez dydaktykdéw jako odpowiednie na lekcje, a z drugiej strony
dyskursy dydaktyki jako subdyscypliny naukowej, w ktérych uruchamia sie re-
fleksja dydaktyczna. Nas bedg interesowaty obie te ptaszczyzny dyskurséw, ale
odniesiemy je do funkcjonowania dyskursywnego? glottodydaktykéw jako
cztonkdw glottodydaktycznej wspdlnoty dyskursu®, przy zatozeniu, ze glotto-
dydaktyka jest naukg autonomiczng o charakterze empirycznym.
Przechodzgc natomiast do samego pojecia profesjonalizmu nauczyciela
akademickiego, nalezy go zgodnie z sugerowang wyzej typologig rozpatrywac
na trzech mozliwych poziomach analizy: publicznym, naukowo-badawczym
oraz $ci$le dydaktycznym. Po pierwsze, na poziomie dyskursu publicznego
(spoteczno-politycznego), ktérego glottodydaktycy nie mogg ignorowac ze
wzgledu na to, ze stanowi on wyraz oczekiwan spotecznych, koncepcja profe-
sjonalnego nauczyciela taczy sie przede wszystkim z jego efektywnoscia w za-
kresie spektakularnych wynikéw i sukcesow jego uczniéw/studentow. Nie to-
warzyszy temu jednak z reguty refleksja nad kompetencjami nauczycieli, ktére
znajdujg sie w centrum zainteresowania dyskursu naukowego. Na naukowo-
badawczym poziomie dyskursu adresowanego do specjalistow w zakresie
ksztatcenia nauczycieli mamy do czynienia z modelami kompetencji nauczy-
cielskich i z postulowaniem dziatarh wpisujgcych sie w paradygmat humani-
styczny, konstruktywistyczny lub krytyczno-emancypacyjny (Sajdak, 2013).
Trudno tutaj nie zgodzi¢ sie z Klus-Stariskg (2009: 13), ze w chwili obecnej na
gruncie dydaktyki ,,stoimy [...] przed koniecznoscig odejscia od metodycznej
postulatywnosci na rzecz badan nad tym, co dzieje sie w klasie szkolnej i ja-
kiego rodzaju stanu umystéw mozemy sie spodziewac u absolwentéw po tak za-
projektowanej edukacji”. Szczegdlnie wazne jest, zdaniem przywotanej badaczki,

2 Funkcjonowanie dyskursywne glottodydaktykdw obejmuje zaréwno ich pragma-
tyczne dziatania komunikacyjne, jak i myslenie dyskursywne.

3 Odnosimy sie tutaj do koncepcji wspdlnoty dyskursu rozwinietej przez Swalesa
(1990), ktorej istote stanowig cele spoteczne przyswiecajace jej cztonkom oraz posia-
danie przez nich okreslonej kompetencji tworzenia i odbierania tekstow, stanowigcych
wiasnosé okreslonej wspdlnoty (Duszak, 2002). Zdaniem Duszak, wspdlnota moze by¢
w takim ujeciu definiowana przez typy dyskursoéw, ktére wyksztatca dla realizacji swo-
ich celéw spotecznych, przy czym w ramach tej wspdlnoty zachodzg réine stopnie
cztonkostwa czy tez wtajemniczenia w zasob wiedzy ogdlnej i jezykowe;j. Jest to szcze-
golnie widoczne wewnatrz wspélnoty glottodydaktycznej, obejmujacej zaréwno nau-
czycieli jezykéw obcych, jak i pracownikéw naukowo-dydaktycznych, ktérzy stopniowo
wchodzg w role naukowca przez nabywanie wiedzy specjalistycznej oraz rozwijanie
ich kompetencji dyskursywnej, a takze Swiadomosci dyscyplinarnej i epistemologicz-
nej (Karpinska-Musiat i Orchowska, 2014).
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zrozumienie tego, iz idea dydaktyki ,,skutecznej”, wcigz obecna w potocznym
dyskursie i sposobie myslenia o edukacji, moze by¢ w dyskursie naukowym
poddana analizie krytycznej w celu ujawnienia zaleznosci proceséw nauczania
od ,,gry sit spoteczno-politycznych, konfliktéw intereséw, wptywdw biurokra-
tyczno-administracyjnych”.

W obszarze dyskusji odbywajgcej sie na poziomie naukowo-badawczym
warto skonfrontowaé ze sobg modele kompetencji nauczyciela proponowane
przez pedagogéw i glottodydaktykéw, gdyz one wzajemnie sie uzupetniaja. | tak,
w polskim dyskursie pedagogicznym dominuje przekonanie, ze najistotniejszg
sfere ksztattowania profesjonalizmu nauczyciela stanowi sfera Swiadomego
kontaktu z drugim cztowiekiem (Grzybowski, 2006: 135). Jednoczesnie Klus-
Stanska postuluje koniecznos$¢ badan dydaktycznych nad komunikacjg w kla-
sie szkolnej, i to juz nie tylko na poziomie lingwistycznym, ale réwniez spotfecz-
nym. Jej zdaniem brakuje analiz dydaktycznych osadzonych w perspektywie
spofeczno-krytycznej, a zwtaszcza zapomina sie, ze w dyskursie edukacyjnym
znajdujg swoje bezposrednie odbicie nie tylko teorie naukowe, ale takze obecne
w zyciu spofecznym opcje ideologiczno-polityczne (Klus-Stanska, 2010: 165).
Poszerza to znaczgco repertuar dyskurséw, ktére powinien znaé i ktérymi po-
winien operowacd dydaktyk jako nauczyciel akademicki.

Na poziomie dydaktycznej analizy profesjonalizmu nauczyciela, zwtasz-
cza w obrebie glottodydaktyki, wcigz punktem wyjscia sg jego kompetencje
jezykowe, przy czym lista pozostatych kompetencji ciggle sie poszerza i jest
mocno praktycznie zorientowana. Dla przyktadu, Zawadzka (2004: 110-111)
uznaje za niezbedne w pracy nauczyciela JO nastepujgce kompetencje: jezy-
kowe (specjalistyczne), psychopedagogiczne — obejmujgce znajomos¢ psycho-
logii rozwojowej, kompetencje komunikacyjng oraz umiejetnos¢ wspétdziata-
nia — kompetencje metodyczne, wychowawcze i stanowigce ich podstawe
kompetencje moralne. Te ostatnie obejmowaé majg wychowanie w duchu
wolnosci i demokracji, tolerancji, ksztattowanie postaw tolerancji i akceptacji
dla innych kulturowo, oraz umiejetnos¢ miedzykulturowego nauczania. Ba-
daczka wymienia dalej kompetencje organizacyjne oraz kompetencje innowa-
cyjno-kreatywne, polegajgce na twérczym korzystaniu z informacji, umiejet-
nosci analizy problemoéw i twérczego ich rozwigzywania, a takze mysleniu kry-
tycznym i niestandardowym dziataniu. Jak juz sygnalizowatysSmy, w niniejszym
artykule przyglagdamy sie profesjonalizmowi glottodydaktyka z perspektywy
jego kompetencji dyskursywnej. Rozwdj owej kompetencji powinien, zgodnie
z naszg tezg, byc skorelowany z rozwijaniem swiadomosci przedmiotowe;j i episte-
mologicznej glottodydaktykow, gdyz to one sg filarem ich samoksztatcenia zawo-
dowego (Karpinska-Musiat i Orchowska, 2014). Zarazem, jak stusznie podkresla
Gorecka (2006), istotg dydaktycznej dziatalnosci glottodydaktyka w wymiarze
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akademickim jest takze wdrazanie studentéw do dyskursu naukowego. Mozna
to czyni¢ np. przez wprowadzanie meta-komentarzy natury epistemologicz-
nej, majacych zapewnic¢ zgodno$é konstruowanej przez studentéw refleks;ji
z wymogami wywodu akademickiego, czy tez przez dziatania majgce pomadc
studentom w bardziej efektywnym organizowaniu toku myslenia, np. dbanie
o argumentacyjne nachylenie dyskusji dzieki zachecaniu studentéw do podsu-
mowan lub parafrazowaniu wtasnych wypowiedzi. Istotng umiejetnoscig wartg
uwagi sg tez dziatania zmierzajgce do tworzenia akademickiej wspdlnoty dys-
kursywnej opartej na partnerskich relacjach, np. przez konstruowanie siebie
jako partnera w dyskusji, czyli osobe poszukujaca i otwartg na dialog.

Tytutem podsumowania roli wspomnianych trzech poziomdw analizy
dla formutowania definicji profesjonalizmu glottodydaktyka jako nauczyciela
akademickiego, nalezy podkreslié, ze powinien on taczy¢ w sobie cechy profe-
sjonalizmu zaréwno naukowca (poziom badawczo-naukowy), jak i dydaktyka
(poziom dydaktyczny). W ujeciu Wilczyniskiej i Michonskiej-Stadnik (2010: 82)
miarg profesjonalizmu naukowca sg m.in.: ,,wysokie osobiste zaangazowanie,
pasja poznawcza, szczegolny typ rzetelnosci i uczciwosci poznawczej w daze-
niu do sukceséw naukowych”. Stawia to przed nim, zdaniem cytowanych au-
torek, wysokie wymagania w zakresie wiedzy specjalistycznej (kompetencje
merytoryczne) i kompetencji metodologicznych, a takze wymogoéw etycznych.
Dochodzi do tego koniecznos¢ wypracowania u siebie takich cech, jak postawa
refleksyjna, zdolnos¢ do syntezy i tworzenia ujeé globalnych, stosowny dystans
do wyznawanych pogladdéw i teorii, zdolnos¢ do dziatan intelektualnych i dia-
logu naukowego, a takze wysokie umiejetnosci komunikacyjne w zakresie
swojej specjalnosci. Te ostatnie powinny sie przejawia¢ w jego funkcjonowaniu
dyskursywnym. Co istotne, nauczyciel akademicki nie moze ogranicza¢ sie do
spetniania wspomnianych wymogéw jedynie we wtasnej dziatalnosci naukowe;j,
ale ma za zadanie wdraza¢ do rzetelnosci i uczciwosci poznawczej swoich stu-
dentdw, do czego stwarza okazje przestrzen jego dziatalnosci dydaktycznej.

2. Pojecie epistemy, zarzadzanie wiedzg i wyzwania nhowoczesnosci
refleksyjnej wobec systemu ksztatcenia w glottodydaktyce

Dyskusja o profesjonalizmie akademickim nie moze poming¢ zjawiska zmian pa-
radygmatycznych oraz ideowych, ktére zachodzg w ostatnich dziesiecioleciach
w humanistyce. Zmiany w metodach, traktowaniu badan i ich zakresie, a takze
dualizm, ktéry pojawia sie w naukach o edukacji, nie pozostajg bez wptywu na
modelowanie profilu akademika profesjonalisty. Dualizm, o jakim mowa, ma
wiele interpretacji, ale kluczowy dla argumentacji na temat wielodyskursywno-
$ci jest rozdziat pomiedzy dwoma typami funkcjonowania poznawczego, ktére

250



Profesjonalizm neofilologa jako nauczyciela akademickiego wobec zjawiska...

Bruner (1986) dzieli na paradygmatyczny i narracyjny. Mozna ten podziat odnies¢
analogicznie do zakorzenionego juz silnie w naukach poznawczych dualizmu mie-
dzy wiedzg deklaratywng a proceduralng, ktére dyktujg okreslone definicje i kie-
runki proceséw poznawczych (np. Ryle, 1970/1949; Anderson, 1998/1995; Stern-
berg, 2000; Stemplewska-Zakowicz, 1996). Narracyjny charakter tworzenia zna-
czen, ktory Klus-Stanska (2002) uwaza za podstawe skutecznej i psychologicznie
motywujacej dydaktyki, skutkujgcej tworzeniem postaw autorefleksyjnych za-
réwno wsrdd ucznidw, jak i nauczycieli, zasadniczo wyptywa ze zwrotu kulturo-
wego i jezykowego w humanistyce korica XX w. Przyktadowo, paradygmat moder-
nizacji refleksyjnej w ksztatcie, w jakim opisuje go Lash (2009), stawia przed
uczestnikami ukfadu glottodydaktycznego, jedno istotne wyzwanie: koniecznosé
przetwarzania wiedzy uzyskanej wskutek uczenia sie. Nie oczekuje sie jednak,
a przynajmniej nie powinno, typowo scholastycznego utrwalenia, w oderwaniu od
procedur zastosowania, a raczej rekonstrukcji w oparciu o osobiste doswiadczenie.
Klus-Stariska pisze tu o ,personalizujgcej obrébce” wiedzy, odnoszac sie do po-
dziatu wiedzy na osobistq i publiczng, z ktérych ta pierwsza zdobyta w dyskursie
metodycznym u progu nowego millenium wiodacg pozycje dla efektywnosci pro-
ceséw edukacyjnych (Klus-Stariska, 2002: 192). Elementami takiej ,,obrébki” staty
sie umiejetnos¢ selekgji, syntezy, analizy, a takze po prostu wyboru informacjiiich
odniesienia do osobistych doswiadczen, pogladdw, wiasnego rozumienia. Fakt
ten wynika takze z rosngcych wptywoéw podejscia konstruktywistycznego w hu-
manistyce, w ktédrym naczelng zasadg determinujacy i okreslajgca pojecia wiedzy,
nauki, uczenia sie i dyskursu jest ich wytwarzanie, wspdtkonstruowanie oraz pro-
dukowanie znaczen w kontekscie. W ten sposdb w zmianach w podejsciu do na-
uczania i uczenia sie mozna odnalez¢ bezposrednie referencje do dyskursywnego
—inaczej narracyjnego — charakteru rzeczywistosci edukacyjne;j.

Dla naszego wywodu istotny jest sam proces doraznego wspottworze-
nia swiatow edukacyjnych nauczycieli. W opinii Szempruch (2013: 63), nie
sposdb juz pomingé w procesach tworzenia koncepcji ksztatcenia nauczycieli
wielosci kontekstéw zmieniajgcego sie Swiata, a raczej $wiatéw, w ktérych na-
uczyciele operujg. Czyms, co szczegdlnie wptywa na te rédznorodnosé, sg — jak
przywotuje ta autorka —,,Swiaty indywidualnych pogladéw” nauczycieli, co ko-
reluje silnie z ideg teorii indywidualnych (subiektywnych) nauczycieli (Za-
wadzka, 2004: 105), a w kontekscie teorii narracji jako typu myslenia i wiedzy
— z wiedzg osobistg. Te poglady powstajg w dwdch obszarach lub wymiarach:
tresci edukacyjnych i ich realizacji oraz osobistych doswiadczen oséb uczgcych
sie, do ktérych nauczycieli trzeba takze zaliczyé, jesli traktujemy uktad glotto-
dydaktyczny kompleksowo i zgodnie z zatozeniami catozyciowego uczenia sie.

Niezaleznie od mozliwych interpretacji ponowoczesna rzeczywistosc
mowi nam o wiedzy budowanej w doswiadczeniu edukacyjnym poszczegdlnych
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0s0b. Takie podejscie koreluje silnie ze zjawiskiem wielodyskursywnosci. Glot-
todydaktyka wydaje sie by¢ szczegdlnie podatnym gruntem dla tej perspektywy,
gdyz stanowi pole przekazu wartos$ci zawartych w dyskursach biorgcych udziat
w ksztatceniu (i stanowigcych przedmiot tego ksztatcenia). Obecnosé w glotto-
dydaktyce dyskursu jako podstawowego obiektu nauczania pozwala na czynie-
nie referencji do pojecia epistemy w analizie dyskursu. Chociaz koncepcja ta lezy
blisko znaczenia Kuhnowskiego paradygmatu, Foucault okresla episteme jako
fundamentalne kody danej kultury, czyli to, co rzadzi jej jezykiem, jej formami
poznawania, sposobami wymiany, technikami, warto$ciami, hierarchig dziatan
(Foucault, 2005). Eksplikacja epistemy nastepuje przez opis korespondencji stéw
i rzeczy oraz ukazanie ich porzgdku, co wprost czyni z niej narzedzie do analizy
wielodyskursywnosci, o ktdrej traktuje ten artykut. Tym bardziej, jesli traktu-
jemy episteme jako klucz do rozpoznania specyfiki danego obszaru dyskursyw-
nego — czy to bedzie metodologia nauk, metodyka nauczania jezyka obcego,
dyskurs klasowy albo dyskurs srodowiskowy. Analiza praktyk dyskursywnych po-
zwala podmiotowi, jak twierdzi Foucault, odnies¢ sie intencjonalnie i refleksyj-
nie do przedmiotu dyskursu, a przy okazji sam podmiot tym dyskursem sie staje
(jego uczestnikiem, wspdttwodrcg i zrodtem). W takiej optyce widzimy, ze moé-
wigc o wielodyskursywnosci glottodydaktyki, poruszamy sie po obszarze za-
réwno sposobdw méwienia o profesjonalizmie nauczyciela akademickiego, jak
i o praktykach dyskursywnych, w ktérych on sam jest zanurzony.

Do znaczenia epistemy w dyskusji nad podnoszeniem profesjonalizmu
akademickiego nawigzuje projekt epistemologii opisany przez Theodore Adorno.
Adorno zajmowat sie przede wszystkim postawg krytyczng, a potrzebe mysle-
nia krytycznego jednostki motywowat szerokim spektrum uwarunkowan histo-
rycznych, politycznych i spotecznych, w jakich zyje. To, co z filozofii Adorna jednak
epatuje najbardziej i jest nosne dla kontekstu epistemologicznej Swiadomosci na-
uczycieli, to koniecznos¢ uwzgledniania kontekstu zdarzen, pewna ptynnosé inter-
pretacji oraz bezwzgledny zwigzek poznania ze Scieraniem sie relacji, zaleznosci,
doswiadczen oraz zmystowych, a nie tylko racjonalnych (czyli tylko obiektywnych)
przezy¢. Powotujgc sie na Adorna, mozna stwierdzi¢, ze jak kazde inne doswiad-
czenie zwigzane z relacjg podmiotdow (a sg nimi uczestnicy dialogu edukacyjnego),
kazda lekcja — a tym bardziej lekcja jezyka obcego — jest bliska pojeciu przeplotu:
»Splotu przesaddw, pogladdw, impulséw, auto-korektur, antycypacji i przejaskra-
wien” (Pijanowski, 2012). Céz bardziej modelowo obrazuje wielos¢ dyskursow po-
tencjalnie obecnych w dziataniach edukacyjnych, jesli przyja¢ za punkt wyjscia
obecnosé wspomnianego wyzej narracyjnego stylu poznawczego?

Relacja miedzy nauczycielem a uczniami podczas zdarzenia klasowego jest
wtasnie nieustannym wchodzeniem w dialog zinnymi podmiotami, ustosunkowy-
waniem sie do tego, co nowe lub juz powiedziane wczesniej, reinterpretacja
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nowego w swietle starego lub odwrotnie. Poréwnanie tej epistemologii do
eseistyki, jako struktury poznania eseistycznego?, niesie niewatpliwie szerokie
implikacje, ktérych analiza wykracza poza kontekst naszej argumentacji. Po-
zwala jednak przyjgé za pewnik fakt, ze lekcja-dzieto o wielu obliczach, na wzér
eseju, nie moze by¢ zamknieta na szeroki kontekst spoteczno-kulturowy (stad
potrzeba analizy profesjonalizmu nauczyciela takze z poziomu publicznego,
jak wyzej), taczacy sprzecznosci z oczywistosciami, nawigzujgcy do wspdlno-
towosci i indywidualizmu, powtdrzen i innowacji, nieustajgco dziejacej sie
w ten sposdb refleksji i wspotprodukcji dyskurséw. Profesjonalizm nauczycieli
akademickich w obszarze glottodydaktyki jako nauki empirycznej sytuuje sie za-
tem wtasnie na styku osobistych doswiadczen (teorii/pogladéw indywidual-
nych/subiektywnych), kontekstow jezykowo-spoteczno-kulturowych oraz przez
umiejetne stosowanie w tych stycznych punktach metody zarzadzania réznymi
typami wiedzy. Oba typy dazenia do mistrzostwa — jako dydaktyka i jako nau-
kowca — nie muszg sie wyklucza¢, a wrecz powinny sie uzupetniaé. W ten spo-
sob akademicki profesjonalizm moze byé rozumiany jako sztuka ,nieustan-
nego konstruowania wiedzy procesualnej na podstawie wyksztatcenia akade-
mickiego” (Szempruch, 2013: 63). Potwierdza to nasze wczes$niejsze wnioski,
ze profesjonalizm wspdtczesnego nauczyciela-badacza wymaga rozwijania nie
tylko swiadomosci przedmiotowej, ale takze epistemologiczne;.

3. Kompetencja dyskursywna nauczyciela akademickiego a zjawisko
wielodyskursywnosci w glottodydaktyce

Dyskursywnos$é, a raczej postulowang przez nas wielodyskursywnos¢ w prak-
tyce nauczania/uczenia sie JO, rozumiemy jako wspotwystepowanie w glotto-
dydaktycznej wspdlnocie dyskursu wielu typdéw i gatunkéw dyskursu. W kon-
tekscie nauczania/uczenia sie JO osoby uczace sie i nauczajgce majg do czy-
nienia ze wspoétwystepowaniem nastepujgcych ich typdéw:

1. dyskurs dnia codziennego jako przedmiot nauczania-uczenia sie, przy
czym ten dyskurs bedzie rézny w zaleznosci od ucznidw, poziomu ich
zaawansowania i celdw ksztatcenia akademickiego;

2. dyskurs specjalistyczny jako przedmiot N/U specjalistycznego, np. dys-
kurs naukowy w ramach ktérego mozna wyrdznic takie gatunki tek-
stow naukowych, jak: artykut, studium, rozprawa, monografia, referat,

4 Sendyka okre$la ten rodzaj epistemologii poznaniem, ktére ,,nie obywa sie [...] bez
pojec: ich znaczenie nie jest jednak dane apriorycznie, ale wykonstruowane w toku
relacji, interrelacji, wzajemnych zaleznosci, star¢, aspektowych przesunie¢, zmian
punktow obserwacji” (Sendyka, 2006: 292).
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wyktad, recenzja, streszczenia (Koztowska, 2007: 32), obecny jest on
przede wszystkim w filologicznym ksztatceniu akademickim;

dyskurs szkolny i/lub dydaktyczno-akademicki, ktdrym postuguijg sie na-
uczyciele, zwracajac sie do swoich ucznidw/studentéw w celu wprowa-
dzenia materiatu bedacego przedmiotem nauczania/ksztatcenia, usto-
sunkowywania sie do i oceny produkcji studentéw; jednoczesnie dys-
kurs dydaktyczno-akademicki cechuje ukierunkowanie na cele poznaw-
cze i naukowy sposéb myslenia oraz interpretowania rzeczywistosci;
dyskurs oswiatowy/oswiatowo-administracyjny i dyskurs aktéw norma-
tywnych, w tym rozporzadzenia ministerialne (m.in. teksty zwigzane
z Krajowymi Ramami Kwalifikacji i procesem boloriskim), dokumenty wy-
dawane przez Kuratorium Oswiaty, ktérych lektura i interpretacja odby-
waja sie poza lekcjg szkolng, ale wptywajg na jej planowanie i przebieg;
dyskurs publiczny, ktéry z jednej strony wptywa na reprezentacje oséb
uczacych sie i nauczajacych, a z drugiej strony moze by¢ tez przedmio-
tem nauczania/uczenia sie; w tym sensie dyskurs publiczny, podobnie
jak i oswiatowo-administracyjny, stanowig przyktady dyskurséw uzytko-
wych dla nauczycieli, a zarazem opisowych i normalizujgcych; znajo-
mos¢ tych dyskursdw jest warunkowana wtasng Swiadomoscig zanurze-
nia sytuacyjnego, spotecznego i kulturowego nauczycieli, ich wiedzg
0gdlng i/lub merytoryczng, ale takze wpisaniem owych praktyk dyskur-
sywnych w dynamike tozsamosciowg uczestnikdw komunikacji.

Z kolei wielodyskursywnos¢ w glottodydaktyce jako nauce, naszym zdaniem, oznacza:

1.

wielos¢ form komunikowania sie wewnatrz glottodydaktycznej wspdlnoty
dyskursu (w warstwie jezykowe] i konceptualnej, na poziomie gatunkéw
dyskursu oraz kulturowych i indywidualnych styléw komunikacyjnych);
wielo$¢é znaczen i interpretacji roli i funkcji nauczyciela w dyskursach
naukowym, publicznym i oswiatowym i ich dynamiczny charakter;
wielo$¢ koncepcji a nawet paradygmatéw i quasi-paradygmatéw
wspotwystepujgcych i/lub wspéttworzonych obszarze badawczym
glottodydaktyki; faczy sie ona z wieloparadygmatycznoscia tej dyscy-
pliny naukowej i zarazem tworzy dyskurs naukowy, w ktérym zanu-
rzony jest profesjonalista juz nie tylko jako nauczyciel, ale przede
wszystkim jako badacz zdolny werbalizowa¢ wtasne i cudze stanowi-
ska epistemologiczne w komunikacji akademickiej®.

5 Komunikacje akademicka rozumiemy szerzej niz komunikacje naukowa, gdyz obejmuje
ona zarazem komunikacje miedzy naukowcami, jak i miedzy tymi ostatnimi a studentami
w kontekscie akademickim.
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Uwzglednienie zjawiska wielodyskursywnosci w nauczaniu/uczeniu sie
JOiw glottodydaktyce jako nauce wskazuje zatem na powigzanie kompetenciji
dyskursywnej nauczyciela akademickiego z procesem rozwijania jego Swiado-
mosci przedmiotowe;j i epistemologicznej, a Swiadomy tej zaleznosci glottody-
daktyk efektywniej kieruje procesem swojego samodoskonalenia zawodo-
wego i ukierunkowuje go na konkretne cele ksztatcenia.

4. Podsumowanie

Kompetencja dyskursywna nauczyciela akademickiego, ktéra stanowi o jego
statusie jako profesjonalisty, jest zatem pojeciem niezwykle ztozonym. Ozna-
cza nie tylko opanowanie i rozumienie bogatego repertuaru gatunkéw dyskursu
celem komunikacji, w tym sztuke dekodowania i interpretacji dyskurséw nauko-
wego, publicznego i oswiatowego w zakresie ksztatcenia jezykowego i szeroko
rozumianej edukacji, ale takze umiejetnos¢ ich kompleksowe] analizy jezyko-
znawczej, metajezykowej, metagatunkowej i metaglottodydaktycznej. Co wie-
cej, oznacza takze umiejetnosc ich doboru, definiowania i prezentowania jako
przedmiotu nauczania/uczenia sie oraz jako wyznacznika danego stanowiska
epistemologicznego.

Wreszcie, kompetencja dyskursywna glottodydaktyka profesjonalisty po-
winna pozwoli¢ mu na wspdtuczestniczenie w funkcjonowaniu glottodydaktycz-
nej wspolnoty dyskursu —i to zaréwno przez upowszechnianie wiedzy naukowej
na temat nauczania/uczenia sie JO, jak i poszerzanie wtasnej wiedzy dzieki lek-
turze publikacji innych specjalistdw. Kluczowe dla funkcjonowania w rodzimej
wspolnocie glottodydaktycznej jest jednoczesnie zaznajomienie sie z dyskursem
oswiatowo-administracyjnym, wprowadzajgcym okreslone ramy organizagji
pracy, a takze z dyskursem publicznym (ideowym). Obowigzkiem profesjonalisty
jestich rozpoznanie, krytyczna ocena oraz samookreslenie sie na ich tle.

Odrebng sprawa, wymagajacg osobnej analizy, moze byc¢ fakt, ze nawet
przy tak rozbudowanej sSwiadomosci wielodyskursywnosci méwi sie o ,,dyskur-
sywnej walce o znaczenia” prowadzonej przez rézne metanarracje, czyli rdzne
,wersje rzeczywistosci”. Przy catej idei agonistycznego ,wstuchiwania sie w cu-
dze gtosy”, trzeba przyznac racje Foucault w jego definiowaniu wiedzy jako wta-
dzy oraz odnajdywaniu w wielodyskursywnosci zjawisk réznicowania, wyklucza-
nia i normalizowania. Jako przyktad warto przywotaé dyskursy Krajowych Ram
Kwalifikacji (Karpirska-Musiat, 2013) lub kontrowersyjny w humanistyce dys-
kurs neoliberalny. Oba wnoszg zgodng z teoriami wieloparadygmatycznosci
zmiang, jednak najpierw — z racji silnych tendencji normalizujgcych i zbyt szyb-
kiej, a nieprzystawalnej do nich bezposrednio specyfiki ksztatcenia akademickiego
—przechodzg przez faze oporu w Srodowisku. Ujecie dyskursu neoliberalnego jako
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jednego z dodatkowych dyskursow w uktadzie glottodydaktycznym stanowi
obecnie ciekawe pole do dalszych badan i analiz, ktére moga zostaé poruszone
w naszych kolejnych publikacjach.

BIBLIOGRAFIA

Anderson J. R. 1998 [1995]. Uczenie sie i pamiec. Warszawa: Wydawnictwo Szkolne
i Pedagogiczne.

Bruner, J. S. 1986. Actual minds, possible worlds. Cambridge: Harvard University Press.

Duszak, A. 2002. ,Jezyki, kultury, wspdlnoty” (w) Jezyk rodzimy a jezyk obcy. Komuni-
kacja, przektad, dydaktyka (red. A. Kopczynski, U. Zalewska-Okrutna). War-
szawa: Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego: 7-22.

Foucault, M. 2005. Sfowa i rzeczy. Archeologia nauk humanistycznych. Gdansk: Stowo
Obraz Terytoria.

Giroux, H. A. 2005. , The Terror of Neoliberalism: Rethinking the Significance of Cul-
tural Politics”. College Literature 32(1): 1-19.

Gotebniak, B. D. 1998. Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza — biegtosc¢ — refleksyjnosc.
Torun/Poznan: Edytor.

Goérecka, J. 2006. Développer la pensée critique a travers les discussions en langue
étrangere. Krakow: FLAIR.

Grzybowski, P. P. 2006. ,, Profesjonalizm nauczyciela — a c6z to takiego?”. Rocznik Pe-
dagogiczny 29: 31-137.

Karpinska-Musiat, B. 2013. ,KRK dla szkolnictwa wyzszego w Polsce jako okazja do
przeksztatcen w glottodydaktyce. Komunikat z wstepnych badan na temat for-
mutowania i walidacji efektow ksztatcenia w ramach reformy szkolnictwa wyz-
szego”. Neofilolog 40(1): 79-92.

Karpiriska-Musiat, B., Orchowska, 1. 2014. ,Swiadomo$¢ przedmiotowa i epistemolo-
giczna nauczyciela — refleksyjnego praktyka z perspektywy polskiej glottody-
daktyki”. Neofilolog 43(1): 25-38.

Klus-Stanska, D. 2002. ,,Narracje w szkole” (w) Narracja jako sposéb rozumienia swiata
(red. J. Trzebinski). Gdansk: GWP: 189-220.

Klus-Stanska, D. 2010. Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzen. Warszawa: Wydaw-
nictwo Akademickie ZAK.

Koztowska, Z. 2007. O przektadzie tekstu naukowego (na materiale tekstow jezyko-
znawczych). Warszawa: WUW.

Ostrowska, U. 2011. ,,Dyskurs w edukacji akademickiej”. Przeglqd Pedagogiczny 1(25): 258-266.

Pijanowski, P. 2012. ,Esej o metodzie, esej jako metoda. Problematyka epistemolo-
giczna w Minima Moralia Theodora W. Dorno”. Polisemia 2(9): 2082-3053.
http://www.polisemia.com.pl/numery-czasopisma/numer-2-2012-9/esej-o-m
etodzie-esej-jako-metoda-problematyka-epistemologiczna-w-minima-moralia
-theodora-w-adorno DW 11.11.2014.

Ryle, G. 1970 [1949]. Czym jest umyst? Warszawa: PWN.

256



Profesjonalizm neofilologa jako nauczyciela akademickiego wobec zjawiska...

Sajdak, A. 2013. Paradygmaty ksztatfcenia studentéw i wspierania nauczycieli akade-
mickich. Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej. Krakéw: Impuls.
Sendyka, R. 2006. Nowoczesny esej. Studium historycznej swiadomosci gatunku. Kra-

kéw: Universitas.

Stemplewska-Zakowicz, K. 1996. Osobiste doswiadczenie a przekaz spoteczny. O dwdch
czynnikach rozwoju poznawczego. Wroctaw: Leopoldinum.

Sternberg, R. J. 2000 ,Intelligence and Wisdom” (w) Handbook of Intelligence (red. R. J. Stern-
berg). Cambridge: Cambridge University Press: 631-649.

Swales, J. 1990. Genre analysis: English in academic and research settings. Cambridge:
Cambridge University Press.

Szempruch, J. 2013. Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne. Krakdw: Impuls.

Trzebinski, J. 1981. Twdrczos¢ a struktura pojec. Warszawa: PWN.

Wilczyniska, W., Gdrecka, J., Nowicka, A. 2002. ,,Stowniczek najwazniejszych terminéw
dotyczacych autonomizacji” (w) Autonomizacja w dydaktyce jezykéw obcych.
Doskonalenie sie w komunikacji ustnej (red. W. Wilczyriska). Poznan: Wydaw-
nictwo Naukowe UAM: 317-335.

Wilczyniska, W., Michoniska-Stadnik, A. 2010. Metodologia badari w glottodydaktyce.
Wprowadzenie. Krakéw: Avalon/Flair.

Zawadzka, E. 2004. Nauczyciele jezykow obcych w dobie przemian. Krakdw: Impuls.

257



