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Disciplinary and epistemological awareness of a foreign language
teacher as a reflective practitioner from the perspective
of foreign language didactics in Poland

The following article concerns the issue of educating foreign language teach-
ers to be reflective practitioners in the Polish academic context. A starting
point for our discussion is the assumption that the process of academic FL
teacher education should be directed at developing the student teacher’s dis-
ciplinary and epistemological awareness. The first part of the article is devoted
to the concept of glottodidactics as a research area in Poland and to the eval-
uation of the usefulness of theories from the field of pedeutology for the for-
mulation of a progressive model of teacher education. Next, we define the
concepts of disciplinary and epistemological awareness of FL teachers, and
confront them with the notion of reflective practice (Schon, 1983) and the
paradigm of reflexive modernity (Beck, Giddens and Lash, 2009). Finally, we
propose a preliminary model for developing both types of awareness in ter-
tiary education, based on specific transpositions of glottodidactic knowledge
into the skills needed in the field.
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1. Wprowadzenie

O ile refleksja ogdlna nad poznaniem naukowym stanowi przedmiot metodologii
nauk, metarefleksja nad funkcjonowaniem glottodydaktyki moze by¢ uznana za
nieodtgczny element jej rozwoju jako nauki autonomicznej. Jednoczesnie kon-
ceptualizacja pojec lezy w podstawowej gestii jezykoznawstwa kognitywnego,
ktére z glottodydaktyka tgczy czesciowo wspdlny przedmiot badan.

Teoria kategoryzacji jezykowej pozwala na systematyzowanie tego, co
tworzone jest w jezyku naturalnym, a przez to umozliwia porozumiewanie sie
w ramach wspdlnot epistemicznych. Pozwala takze na dokonywanie analiz
naukowych oraz na umieszczanie w ich wyniku poje¢ w ramach poszczegél-
nych paradygmatéw naukowych. Prezentowany ponizej artykut ma na celu
prébe takiego witasnie usystematyzowania pojec¢ swiadomosci przedmiotowej
i epistemologicznej w obszarze polskiej glottodydaktyki oraz zaproponowanie
modelowego ujecia procesu rozwijania obu typow swiadomosci u nauczycieli.

2. Koncepcja polskiej glottodydaktyki jako nauki autonomicznej a wktad
pedeutologii w ksztatcenie nauczycieli jezykéw obcych w Polsce

Lata 70. i 80. XX wieku to okres wypracowywania w polskim kontekscie akademic-
kim oryginalnej koncepciji glottodydaktyki jako nauki (Grucza, 1978, 1983; Pfeiffer,
1977; Komorowska, 1982 i in.). Zaowocowato to zdefiniowaniem glottodydaktyki
jako dyscypliny naukowej przede wszystkim autonomicznej, a dopiero w drugiej
kolejnosci interdyscyplinarnej, ktdrej przedmiotem badan jest problematyka przy-
swajania oraz nauczania i uczenia sie JO. Nalezy jednak pamietad, ze pod koniec lat
70. glottodydaktyka byta uwazana za dziedzine samodzielng, ale tylko do pewnego
stopnia, gdyz do przedmiotu jej zainteresowan, jakim byt uktad glottodydaktyczny,
odnosity sie takze dziedziny pokrewne (Grucza, 1978: 41-43).

Konsekwencje postulowanej autonomii naukowej glottodydaktyki dla
sposobu definiowania teorii glottodydaktycznej oraz relacji pomiedzy teorig
a praktyka dydaktyczng byty w rézny sposéb interpretowane przez poszcze-
gblnych glottodydaktykow. Dla Banczerowskiego (1980: 5-21) teoria glotto-
dydaktyczna jest teorig zaksjomatyzowang, czyli opartg na pewnych poje-
ciach pierwotnych przyjetych na gruncie tej nauki. Zdaniem Komorowskiej
(1982: 23-25) jest ona teorig redukcyjng, co oznacza, ze zawiera twierdzenia
uzasadnione wiedzg zaczerpnietg z innych dziedzin. W ujeciu Gruczy (1978:
37) wzglednie autonomiczna glottodydaktyka powinna posiadad swéj wtasny
poziom badan/informacji czystych i stosowanych. Pfeiffer (1977) wyrdznia
natomiast czteropoziomowg koncepcje teorii glottodydaktycznej, obejmuja-
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€3 metateorie czysty i stosowang oraz teorie czystg i stosowang, przy czym
poziom metateoretyczny obejmuje wedtug tego autora zagadnienia dotycza-
ce konstruowania teorii glottodydaktycznej*.

XXI wiek cechuje brak konsensusu wewnatrz polskiej wspdlnoty glotto-
dydaktycznej? zaréwno w odniesieniu do nazwy dyscypliny zajmujacej sie na-
uczaniem i uczeniem sie JO, jak i sposobu jej definiowania i rozumienia jej
interdyscyplinarnosci. W konsekwencji w polskim kontek$cie akademickim
funkcjonujg obok siebie takie nazwy i koncepcje dyscypliny, jak metodyka na-
uczania JO, skoncentrowana na celach prakseologicznych (Komorowska,
1999), jezykoznawstwo stosowane (Nizegorodcew, 2009: 7-16) — termin, ktory
catkowicie uzaleznia interesujgcg nas dziedzine od lingwistyki i podwaza jej
autonomie naukowa, oraz glottodydaktyka jako nauka autonomiczna i interdy-
scyplinarna (Dakowska, 2010; Wilczyniska, 2010). Naszym zdaniem to wtasnie
z perspektywy tej ostatniej koncepcji glottodydaktyki, najbardziej zblizonej do
tego, co polscy glottodydaktycy wypracowali w latach 70. i 80. XX w., powinien
zostac zdefiniowany wspdtczesny model ksztatcenia nauczycieli JO.

2.1. O relacji pomiedzy glottodydaktyka a pedagogika w perspektywie modeli
ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych

Ksztatcenie kadry nauczajacej to jeden z obszaréw badawczych glottodydak-
tyki (Wilczynska & Michonska-Stadnik, 2010: 55). Jednak modele ksztatcenia
nauczycieli zostaty wypracowane w polskiej humanistyce przede wszystkim
na gruncie badan pedagogicznych, czego przyktadem jest modutowa koncep-

! Kwestia rozumienia pojecia teoria glottodydaktyczna oraz zwiazkéw miedzy po-
ziomem teorii i poziomem badan empirycznych w glottodydaktyce zostata podjeta
m.in. w publikacji Dakowskiej (1987). Wzorem tej autorki (Dakowska, 1987), w ni-
niejszym artykule, bedziemy sie odwotywaé do koncepcji teorii glottodydaktycznej
jako wypracowanej na gruncie glottodydaktyki, przyjmujac jednoczesnie, ze wszel-
kiemu odwotywaniu sie do teorii z nauk pokrewnych w ramach refleksji nad naucza-
niem-uczeniem sie JO powinna towarzyszy¢ ich adaptacja do specyfiki naukowej
glottodydaktyki a zatem m.in. uwzglednienie specyfiki ksztatcenia jezykowego.

*> Odnosimy sie tutaj do terminu wspdlnoty naukowej zdefiniowanego przez Kuhna
(1962), przyjmujac jednak, ze m.in. ze wzgledu na ztozonos¢ przedmiotu badan glot-
todydaktycznych trudno wewnatrz wspdlnoty glottodydaktycznej méwié o jednym,
wspdlnym dla wszystkich jej cztonkéw paradygmacie poznawczym czy metodolo-
gicznym. Jednoczesnie zaktadamy, ze istnienie wielu koncepcji i uje¢ wewnatrz tej
wspdlnoty nie powinno wyklucza¢ mozliwosci osiggniecia konsensusu miedzy glot-
todydaktykami, co do specyfiki epistemologicznej ich dyscypliny odniesienia oraz jej
pola badawczego (Orchowska, 2013ai b).
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cja pedagogiczna wypracowana przez Kotusiewicz i Kwiatkowska (Kwiatkow-
ska, 1997). Warto tutaj rowniez zauwazyé, ze np. Zawadzka (2004b) zwraca
uwage na fakt, iz w praktyce, w tradycyjnym ksztatceniu nauczycieli na stu-
diach neofilologicznych w Polsce nie uwzglednia sie specyfiki ksztatcenia
jezykowego, a prezentowane studentom teorie z zakresu pedagogiki i psy-
chologii, ze wzgledu na ich niezorientowang glottodydaktycznie selekcje, nie
majg na ogot bezposredniego zwigzku z nauczaniem-uczeniem sie JO.

Tymczasem, jak twierdzi Wysocka (2003: 11), specyfika dydaktyki szcze-
gotowej JO jest tak rozna od dydaktyki szczegdtowe] kazdego innego przedmio-
tu, ze stawia ona przed nauczycielami okreslone wymagania ukierunkowane
na rozwijanie ich kompetencji zawodowej, obejmujgcej zespdt pogladdw
i umiejetnosci majgcych charakter wysoce interdyscyplinarny. Zestaw tak ro-
zumianych umiejetnosci siega do zatozen glottodydaktyki, ale takze pedagogi-
ki, psychologii, jezykoznawstwa ogdlnego, gramatyki opisowej, psycho- i socjo-
lingwistyki, literatury, historii i cywilizacji danego obszaru jezykowego oraz
praktycznej nauki jezyka specjalizacji.

Zwazywszy na powyzsze, naszym zdaniem w sytuacji ksztatcenia nauczy-
cieli JO odwotywanie sie do koncepcji pedagogicznych, takich jak np. wspomnia-
na przez nas modufowa koncepcja pedagogiczna (Kwiatkowska, 1997), powinno
oznacza¢ m.in. rozwijanie swiadomosci studentéw w zakresie specyfiki procesu
glottodydaktycznego (Swiadomosci przedmiotowej), a takze jego interpretacji
natury metodologicznej i epistemologicznej (Swiadomosci epistemologicznej).
Tym dwém rodzajom swiadomosci poswiecimy dalszg cze$¢ naszego artykutu.

2.2. 0 indywidualnych teoriach nauczycieli z perspektywy glottodydaktyki

Jak zauwazyt Polak (1999: 12), badania pedeutologiczne nad nauczycielskim
mysleniem o procesach edukacyjnych majg wptyw nie tylko na cele procesu
ksztatcenia nauczycieli, jego tres¢, czy wykorzystane metody, lecz takze na mo-
delowanie systemu edukacyjnego jako catosci. Jednoczesnie w tle dokonujgcych
sie przemian spotecznych i ekonomicznych zmieniajg sie cel i charakter badan
pedeutologicznych, szczegdlnie w przypadku badar teorii indywidualnych?, co

? Teorie indywidualne, nazywane w literaturze glottodydaktycznej réwniez teoriami su-
biektywnymi to ,,zbidr osobistych doswiadczen (takze wyuczonych schematéw lekdji),
wiedzy, doswiadczen innych, stereotypdw i uprzedzen wynikajacych z obserwacji i nasta-
wien oraz zbidr postaw dotyczacych zaréwno uczenia sie i nauczania, jak i ucznidw i sa-
mych siebie” (Zawadzka, 2004a: 105). Jak zauwaza Michoriska-Stadnik (2013: 31), teorie
osobiste kontrastujg z teoriami naukowymi, ktére sg z kolei formalne, logiczne, spéjne
i jednorodne, nie sg identyfikowane z wartosciami i opisuja zwigzki przyczynowo-skutkowe.
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ilustruje m.in. fakt, Zze rzeczg pierwszej wagi staje sie odkrywanie i wyjasnianie
tego, jak nauczyciel rozumie proces ksztatcenia i wychowania, a nie szukanie
cech tzw. efektywnego nauczyciela. W sferze paradygmatéw naukowych, funk-
cjonujacych w pedeutologii, oznacza to, ze dominujgca pozycje zajmujg badania
o charakterze konstruktywistycznym, ktore koncentrujg sie na odkrywaniu,
w jaki sposdb nauczyciele konstruujg sensy i jakie znaczenie nadajg poszczegol-
nym elementom sytuacji dydaktyczno-wychowawczych (Polak, 1999: 13).

W kontekscie naszej refleksji, osadzonej naukowo w obszarze glottody-
daktyki, konieczne jest podjecie proby odpowiedzi na pytanie, czy i w jaki spo-
séb badania pedeutologiczne, koncentrujgce sie na specyficznych konstruk-
cjach poznawczych nauczyciela, mogg by¢ wykorzystane w ksztatceniu nauczy-
cieli jezykdw obcych. To wyzwanie natury epistemologicznej wymaga wcze-
$niejszego ustosunkowania sie do interdyscyplinarnego charakteru badan nad
edukacjg, a przede wszystkim zdefiniowania specyfiki relacji pomiedzy glotto-
dydaktyka a pedeutologia jako subdyscypling pedagogiczng. W takiej interdy-
scyplinarnej koncepcji ksztatcenia nauczycieli, rozwijanie swiadomosci przed-
miotowej i epistemologicznej nauczycieli i przysztych nauczycieli jezykéw ob-
cych nabiera kluczowego znaczenia.

3. Swiadomo$é przedmiotowa i epistemologiczna wobec koncepcji
refleksyjnej praktyki i paradygmatu nowoczesnosci refleksyjnej

Pojecie Swiadomosci jest pojeciem wieloznacznym. W glottodydaktyce sta-
nowi ono przede wszystkim kategorie rozwazan w obrebie relacji pomiedzy
autonomig i teorig kognitywnego uczenia sie, a okreslane jest jako Swiado-
mos¢ jezykowa ucznia (Myczko, 2004: 22). Jest takze zwigzane z koncepcjg
uwrazliwiania na jezyk, ktéra zostata rozwinieta w latach 70. XX wieku i opie-
ra sie na zatozeniu, ze proces uczenia sie moze by¢ wspierany poprzez Swia-
dome podejscie do jezyka, ktorego sie uczymy. Rowniez w publikacjach glot-
todydaktycznych dotyczacych ksztatcenia nauczycieli jezykdw obcych, pojecie
Swiadomosci jezykowej, a szczegdlnie jej komponentdw, jakimi sg Swiado-
mos$¢é metajezykoznawcza (Stalmaszczyk, 2008; Karpinska-Musiat, 2009), oraz
Swiadomosc i wrazliwosé interkulturowa (Orchowska, 2008) sg wymieniane
wsrdd zestawu kompetenciji nauczycielskich.

3.1. Pojecie Swiadomosci przedmiotowej

Pojecie Swiadomosci przedmiotowej zostato zdefiniowane w kontekscie ba-
dan prowadzonych we Francji i ukierunkowanych na rozwijanie swiadomosci
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aktoréw procesu ksztatcenia na poziomie szkoty podstawowej i szkoty sred-
niej. Pojecie to odnosi sie do sposobu, w jaki aktorzy spoteczni, a doktadniej
aktorzy szkolni, (re)konstruujg dyscypliny rozumiane jako przedmioty szkolne
(Reuter, 2007: 59). Swiadomos¢ ta dotyczy wiec nie tylko ucznidw, ale takze
nauczycieli, kadry ksztatcacej (przysztych) nauczycieli, kuratoréw i badaczy.
Reuter wyrdznia cztery przestrzenie w ramach takiej (re)konstrukcji: prze-
strzen przepisow (poprzez dokumenty oficjalne), przestrzen zalecen (poprzez
ksztatcenie nauczycieli, podreczniki, dziatalno$¢ stowarzyszen), przestrzen
wyobrazen aktoréw procesu nauczania i uczenia sie i przestrzen dziatan prak-
tycznych. W konsekwencji przejawami swiadomosci przedmiotowej sg opa-
nowane w wysokim stopniu tresci ksztatcenia i nauczania oraz sposoby ich
prezentowania w klasie przez osoby nauczajgce. Strykowski (2005: 17) okre-
$la tego typu sSwiadomosé kompetencjami merytorycznymi, a np. Dylak
(1995: 38-41) przytacza w ramach kompetencji koniecznych — kompetencje
realizacyjne, interpretacyjne i autokreacyjne. Dla nauczycieli jezykdw obcych
oznacza to przede wszystkim doskonatg wiedze z zakresu przedmiotu, popar-
tg umiejetnosciami jej aplikacji, przekazania oraz egzekwowania.

3.2. Pojecie sSwiadomosci epistemologicznej

Wedtug Wilczynskiej i Michonskiej-Stadnik (2010: 72) istniejg spore rozbiezno-
$ci miedzy poszczegdlnymi cztonkami polskiej wspdlnoty badaczy specjalizuja-
cych sie w glottodydaktyce i to ,,zaréwno jesli chodzi o poziom ich wtajemni-
czenia w dany zakres wiedzy, jak i ich biegtos¢ metodologiczng”. Towarzyszy
temu — jak twierdzg cytowane powyzej autorki — niewystarczajgcy stan Swia-
domosci i umiejetnosci metodologicznych sporej czesci polskich glottodydak-
tykéw, wynikajgcy w duzej mierze z braku konsensusu, co do wspadlnej definicji
glottodydaktyki oraz zakresu jej badan. Taki stan swiadomosci wewnatrz pol-
skiej wspdlnoty glottodydaktycznej przemawia za koniecznos$cig uwzglednienia
w procesie ksztatcenia nauczycieli JO, a takze badaczy interesujgcej nas dzie-
dziny, z ktérymi ci pierwsi powinni wspdtpracowac¢ m.in. w ramach glottody-
daktycznych badan empirycznych, dodatkowego celu, jakim bytoby postulo-
wane w tym artykule rozwijanie, oprécz wspomnianej juz swiadomosci przed-
miotowej, takze swiadomosci epistemologicznej. Ta ostatnia stanowi jeden
z warunkéw aktywnej przynaleznosci glottodydaktykéw do glottodydaktycznej
wspolnoty naukowej (Orchowska, 2013a), nawet jesli w przypadku wiekszosci
nauczycieli ich rola wewnatrz takiej wspdlnoty bedzie sie czesto ograniczata do
bycia odbiorcg publikacji naukowych na temat nauczania i uczenia sie JO.

Na tym polu szczegdlnej uwagi wymaga charakter zwigzku pomiedzy
nauczycielem praktykiem a badaczem oraz poziom refleksji potrzebny obojgu
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do prowadzenia skutecznej dydaktyki. Dakowska (2010: 11-12), konfrontujac
ze sobg nauczanie JO jako sfere dziatalnosci praktycznej z nauczaniem JO
jako przedmiotem dziedziny naukowej, zauwaza, ze nie nalezy tych sfer dzia-
tania utozsamiac ze sobg, nawet jesli s3 one sobie niezbednie potrzebne.
Nauczyciele bowiem wykorzystujg w trakcie swojej praktyki zawodowej wie-
dze wypracowang przez naukowcédw, ale nie majg obowigzku konstruowania
ogdlnych modeli i wyjasniajgcych teorii akwizycji jezykowej, ani tez testowa-
nia wynikajgcych z nich hipotez. Zawadzka (2004a: 100) zwraca natomiast
uwage na fakt, ze szczegdlng role w ocenie przydatnosci teorii w pracy zawo-
dowej nauczyciela JO odgrywa wcigz charakterystyczne dla tradycyjnego
myslenia edukacyjnego i wyniesione z nauk przyrodniczych przekonanie, ze
teorie i badania naukowe odzwierciedlajg rzeczywisto$¢ edukacyjng poprzez
dostarczanie pewnych i niezawodnych regut dziatania dydaktycznego. Kon-
cepcja ta wynika z przeniesionego na edukacje scjentystycznego obrazu swia-
ta, zaktadajgcego zgodnos¢ przyczynowo-skutkowg, ktérej konsekwencjg jest
przekonanie, ze wystarczy wiedzieé, aby dziata¢ prawidtowo i ze teoria po-
winna by¢ bezposrednio przedmiotem wdrozenia. Ten pozytywistyczny para-
dygmat powinien w modelach ksztatcenia nauczycieli ustgpi¢ miejsca para-
dygmatowi humanistycznemu, w ktérym wiedza teoretyczna powinna by¢
traktowana ,,jako droga humanistycznego poznania, jako sposéb nabywania
sprawnosci w interpretowaniu ztozonej rzeczywistosci edukacyjnej”’ (Za-
wadzka, 2004a: 102). Dominujgcy w jego efekcie interpretatywizm znajduje
odzwierciedlenie w wiekszysci nauk humanistycznych i powinien by¢ rowniez
uwzgledniony w glottodydaktyce.

Reasumujac, nauczyciel o rozwinietej Swiadomosci epistemologicznej
bedzie zdawat sobie sprawe ze swoich osobistych teorii na temat procesu
nauczania i uczenia sie JO, dostrzeze ich ograniczenia, a tym samym zdota
wypracowac u siebie postawe otwartosci w stosunku do odmiennych pogla-
doéw oraz poznawanych teorii naukowych. Poza tym, swiadomos¢ tego, czym
jest teoria glottodydaktyczna rozpatrywana na poziomie metapoznawczym
i tego, jak nalezy sie do niej odnosi¢ w procesie interpretowania praktyki
dydaktycznej, pozwoli nauczycielowi wyzby¢ sie nieadekwatnych oczekiwan
w stosunku do teorii i poje¢ naukowych, a takze lepiej zrozumie¢, jak wiedza
teoretyczna jest konstruowana przez naukowcéw. Dzieki temu lektura publi-
kacji naukowych przez nauczycieli, bedaca nieodfgcznym elementem ich
ksztatcenia i samoksztatcenia, moze stanowi¢ dla nich nie tylko okazje do
poszerzania wifasnej wiedzy teoretycznej, ale przede wszystkim impuls do
zdynamizowania wtasnych wyobrazen i postaw w tym zakresie. Tym samym
bedzie przeciwdziata¢ rutynie, ktora blokuje refleksje na dziataniem. Wresz-
cie, w toku ciggtego i dynamicznego poznawania uwarunkowan procesu na-

31



Beata Karpinska-Musiat, Izabela Orchowska

uczania i uczenia sie JO, nauczyciel o rozbudowanej swiadomosci epistemo-
logicznej bedzie potrafit korzysta¢ rowniez z osiggnie¢ nauk pokrewnych
glottodydaktyce, przy jednoczesnym uwzglednieniu specyfiki ksztatcenia
jezykowego. Oznacza to, ze taki nauczyciel, biorgc pod uwage np. osiggniecia
jezykoznawstwa w zakresie definiowania takich pojeé, jak jezyk, dyskurs czy
komunikacja, bedzie definiowat przedmiot procesu przyswajania JO nie jako
abstrakcyjny system, ale jako repertuar zindywidualizowanych, a jednocze-
$nie spotecznie osadzonych praktyk dyskursywnych i z perspektywy takiego
ujecia bedzie definiowat cele nauczania. Jest to ogromnie wazne w interpre-
towaniu ztozonosci procesu glottodydaktycznego i warunkuje, naszym zda-
niem, funkcjonowanie nauczyciela jako refleksyjnego praktyka.

3.3. Nauczyciel jako refleksyjny praktyk, czyli poziom meta w rozwijaniu
obu typdéw swiadomosci nauczycieli JO

Pojecie refleksyjnego praktyka wywodzi sie z badan anglosaskich opartych na
zatozeniu, ze integralnym elementem pracy profesjonalistow z wielu dziedzin
jest nieustanna refleksja w dziataniu (Schén, 1983: 138). Schon zapropono-
wat nowy rozdziat epistemologii w zakresie ksztatcenia zawodowego, przyj-
mujac, ze znajomos$¢ czegos objawia sie w dziataniu, w interakcji z otocze-
niem i polega na zdolnosci zmagania sie z problemem na bazie wykorzystania
wiedzy, ktérej nie jest sie Swiadomym. Naszym zdaniem, o ile nauczyciele JO
powinni by¢ wdrazani do refleksyjnej praktyki, to proces ich ksztatcenia po-
winien obejmowacd réowniez poziom metarefleksji nad owg praktyka. Zasad-
niczg role w konstruowaniu obu Swiadomosci odgrywa sposéb, w jaki na-
uczyciele i przyszli nauczyciele jezykdw obcych interpretujg i korzystajg
z dostepnej im wiedzy. Jak zauwaza na gruncie glottodydaktyki Zawadzka
(2004a: 104), jedynie otwarta na réznorodnos¢ interpretacji, krytyczna i nie-
dogmatyczna postawa nauczyciela stworzy podstawe do umiejetnego korzy-
stania z teorii zaréwno naukowych, jak i osobistych.

Refleksja to ,,proces intelektualny, polegajgcy na strukturyzacji bgdz
restrukturyzacji doswiadczenia, wtasnej wiedzy, czy nawet intuicji” (Kwiat-
kowska, 1997: 146). Jednoczesnie, w ujeciu Schéna (1983), nie nalezy spro-
wadzaé praktyki jedynie do wdrozenia teorii, a refleksja nie jest jedynie sto-
sowaniem teorii naukowej w dziataniu praktycznym. Profesjonalista uczy sie
rozpoznawac, definiowac i ponownie definiowac konkretne sytuacje, spraw-
dza rdine interpretacje problemdw i na tej podstawie modyfikuje dziatania.
Poza tym odnosi sie on nie tyle do wiedzy naukowej, ile do wiedzy konstru-
owanej podczas dziatania i rekonstruowanej z doswiadczenia.
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W przeciwienstwie do Schona uwazamy jednak, ze nie nalezy negowac
znaczace] roli wiedzy naukowej w interpretowaniu przez nauczycieli catosci
uktadu glottodydaktycznego. Taka interpretacja jest z kolei warunkowana tym,
Ze osoby nauczajgce JO beda swiadome specyfiki teorii glottodydaktycznej, ze
nie bedg jej rozumiaty jako zbioru uniwersalnych rozwigzan trudnosci obser-
wowanych w procesie nauczania i uczenia jezykowego, ale wypracujg na jej
bazie wtasne, kreatywne nastawienie do wspétkonstruowanych przy swoim
udziale sytuacji edukacyjnych. Nalezy bowiem pamieta¢, ze w swoim dziataniu
pedagogicznym nauczyciel bardzo rzadko rozwigzuje problemy identyczne
z tymi, z jakimi zetknat sie wczesniej i dlatego wspdtczesny profesjonalizm
nauczyciela to nie tyle skrupulatnos$¢ w praktycznym stosowaniu z gory przyje-
tych teorii, ile radzenie sobie z takimi sytuacjami pedagogicznymi, ktére cechu-
je niepewnosc i unikatowosc¢ (Kwiatkowska, 1997: 70-71). Doskonale ttumaczy
to zjawisko coraz bardziej ugruntowany w naukach spotecznych paradygmat
zmiany (Fullan, 1993), a takze wspdtobecny w obszarze nauk humanistycznych
i spotecznych paradygmat tzw. nowoczesnosci refleksyjnej (Lash, 2009: 146).

4. Wptyw paradygmatu nowoczesnosci refleksyjnej na ksztatcenie
nauczycieli JO

Nowoczesno$é (modernizacja) refleksyjna, tak jak przedstawia jg Lash, jest para-
dygmatem odbiegajgcym od promowania istniejgcych struktur nowoczesnych,
w ktérych anonimowosé¢ byfa wartoscig przez to, ze uwolnita sie od sztywnych
struktur kolektywnych na rzecz autonomizacji i upodmiotowienia (Lash, 2009:
146). Przektadajgc to na rzeczywistos¢ dydaktyczng wspodtczesnych nauczycieli,
nowoczesno$¢ postulowata autonomie rozumiang jako przede wszystkim indy-
widualizacje nauczania i uczenia sie. Paradygmat refleksyjny natomiast podkre-
Sla wage umozliwiania podejmowania autonomicznych decyzji w dydaktyce
takze wtedy, gdy oznaczajg one che¢ wejscia w nowe relacje kolektywne (ucze-
nie sie nauczycieli wzajemne, w dziataniu, feedback ze strony srodowiska, auto-
ewaluacja). Stowem kluczem jest tutaj jednak $wiadomos¢ wiasnych decyzji,
refleksja nad ich konsekwencjami i w petni autonomiczne uwolnienie sie od
jakichkolwiek struktur ,z nadania spotecznego”, rozumianych jako dziatania na-
rzucone przez system szkolnictwa lub ksztatcenia wyzszego.

Warto zastanowi¢ sie teraz nad tym, jakie konkretne dziatania dydak-
tyczne mogg przyczyni¢ sie do budowania postulowanych przez nas dwéch
rodzajow swiadomosci u przysztych (ale takze praktykujgcych juz) nauczycieli
JO, przy jednoczesnym rozwijaniu ich podejscia refleksyjnego. Mogtyby one,
zgodnie z omdéwionymi zatozeniami i ttem teoretycznym, opierac sie na dyna-
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micznych transpozycjach, ktérych przyktadowe ujecie przedstawia Tabela 1. Ze
wzgledu na istniejgce w dyskusji nad narzedziami ewaluacji dydaktyki pojecia
wiedzy, umiejetnosci i postaw, proponujemy spojrzenie na ewoluowanie $wia-
domosci nauczycieli od przedmiotowej po epistemologiczng przez pryzmat
transpozycji wiedzy w umiejetnosci i tychze w postawy. Analogicznie traktuje-
my wiec swiadomos¢ epistemologiczng jako kumulacje wiedzy i umiejetnosci,
realizowanych dzieki okreslonym postawom wobec wykonywania wiasnej
dziatalnosci zawodowe] i badawcze]. Zestawienie to jest oczywiscie syntetycz-
ne i ograniczone do kilku przyktadéw w zakresie wiedzy glottodydaktycznej (t;.
metod nauczania, podejscia interkulturowego w nauczaniu i uczeniu sie JO,
dydaktyki autonomizujgcej i interdyscyplinarnosci w glottodydaktyce) oraz
odpowiadajgcych im umiejetnosci i postaw. Nie rozwijamy w nim wszystkich
waznych dla glottodydaktyki zagadnien, takich jak np. samo pojecie kompe-
tencji komunikacyjnej i jej komponentdow jako przedmiotu nauczania i uczenia
sie oraz jako przedmiotu badan glottodydaktycznych, czy kwestii oceniania
i testowania, gdyz przede wszystkim chcemy w sposéb kompaktowy uwypukli¢
procesualny charakter rozwijania ztozonych kompetencji nauczycieli JO.

| tak, znajomos$¢é metod nauczania jezyka docelowego traktujemy jako
poznawczg podstawe swiadomosci przedmiotowej nauczyciela JO. Rozwiniete
w modelowanym przez nas procesie ksztatcenia umiejetnosci selekcjonowania
stosownych metod w zaleznosci od kontekstu, grupy oraz mozliwosci odbiorcy
tworzg trzon swiadomosci przedmiotowej i umozliwiajg zarazem wypracowa-
nie postawy otwartosci i elastycznosci w ich stosowaniu. Postawa ta pozwala
na przejscie na kolejny etap Swiadomosci, blizszy juz Swiadomosci epistemolo-
gicznej, a oparty na wiedzy naukowej o strategiach uczenia sie i zasadach dy-
daktyki autonomizujacej. Innymi stowy, o ile Swiadomos¢ przedmiotowa ogra-
nicza sie do wiedzy i umiejetnosci metodycznych, o tyle Swiadomos¢ episte-
mologiczna budowana jest na bazie naukowych teorii glottodydaktycznych
oraz teorii wypracowanych na gruncie nauk pokrewnych (m.in. pedagogiki,
psychologii, nauk o komunikacji czy antropologii kulturowej) i zaadoptowanych
do specyfiki procesu glottodydaktycznego. To wtasnie wiedza na temat na-
uczania-uczenia sie JO o charakterze naukowym pozwala osobie nauczajacej
na diagnozowanie grupy jej ucznidéw pod katem réznorodnosci stosowanych
przez nich strategii uczenia sie oraz przy uwzglednieniu ich wyobrazen na te-
mat nauczanego przedmiotu i dzieki temu sprzyja autonomizacji ucznidow
w procesie rozwijania ich kompetencji komunikacyjnej i uczeniowej. Wiedza
i umiejetnosci, o ktérych mowa powyzej sg oczywiscie scisle zwigzane z po-
stawami przysztych i juz aktywnych zawodowo nauczycieli. W przypadku
wspotpracy pomiedzy nimi a ich uczniami w ramach praktykowania dydaktyki
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autonomizujgcej nie do przeceniania jest empatia oséb nauczajgcych w odbiorze
zachowan i postaw uczniéw, wzmocniona wiedzg o ich teoretycznym podtozu.

Trzeci proponowany przez nas element, nieodtgcznie zwigzany z po-
przednimi dwoma, a takze je warunkujacy, to wiedza na temat interdyscypli-
narnosci glottodydaktyki jako nauki. Nie mozna posigs¢ umiejetnosci diagno-
stycznych bez znajomosci psychologii rozwoju cztowieka (zwtaszcza jesli
uczniem jest dziecko), tak jak i nie mozna rozumie¢ trudnosci w uczeniu sie
(czy tez wspiera¢ uczniow zdolnych) bez wiedzy z zakresu pedagogiki. Stad
akceptacje interdyscyplinarnosci glottodydaktyki uznajemy za postawe nale-
73c3g juz do zakresu Swiadomosci epistemologiczne;j.

| w koncu, w zakresie podejscia interkulturowego, ktérego stosowanie
W procesie nauczania-uczenia sie JO aktywuje zaréwno sfere swiadomosci
przedmiotowej, jak i sfere swiadomosci epistemologicznej oséb nauczajz-
cych, konieczne jest rozwijanie u studentdw jako przysztych nauczycieli sze-
rokiego zakresu umiejetnosci z obszaru wiedzy przedmiotowej, oraz kluczo-
wych kompetencji spotecznych, a zwtaszcza postawy otwartosci i wrazliwosci
na inno$¢. Ta sztuka wejscia na poziom agonistycznej relacji z Innym, nie
tylko w wymiarze filozoficznym, ale takze czysto pragmatycznym, wydaje sie
by¢ kluczowym warunkiem do wejscia na poziom epistemologicznej Swia-
domosci nauczyciela JO jako refleksyjnego praktyka.

PRZEDMIOT 1. TRANSPOZYCIA 2. TRANSPOZYCIA
WIEDZA - Tresc¢ UMIEJETNOSCI — Efekt POSTAWY - Efekt
Dydaktyka przeglad metod umiejetnos¢ selekcji i $wiado- |otwartosé na réznorodnosé
jezykow obcych [nauczania mego wyboru stosownych metod pracy i elastycznos¢
(glotto- metod dostosowanych do w ocenie ich efektywnosci;
dydaktyka) kontekstu ksztatcenia (Swia-
domos¢ przedmiotowa);

przeglad strategii umiejetnos¢ diagnozowania  |wrazliwos¢ na indywidual-

uczenia sie —dydak- |strategii obieranych przez ne cechy ucznia, empatia

tyka autonomizujaca |ucznidéw i uwzglednianie w odbiorze zachowan

indywidualizacji w nauczaniu  |i postaw uczniéw;
i uczeniu sie JO (Swiadomosé
przedmiotowa i epistemolo-

giczna);
interdyscyplinarno$¢ Jumiejetnosé¢ definiowania akceptacja
glottodydaktyki jako |problemdw w procesie N/U JO|interdyscyplinarnosci
nauki z perspektywy glottodydak-  |glottodydaktyki i gotowos¢
tycznej przy uwzglednieniu do ukierunkowanego
wiedzy z obszaru nauk po- wykorzystywania wiedzy

krewnych, tj. jezykoznawstwo, |z obszaru nauk pokrew-
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pedagogika, psychologia,
filozofia jezyka, socjolingwisty-
ka itd. (Swiadomos¢ episte-
mologiczna);

nych w interpretowaniu

i prowadzeniu procesu
nauczania; zdolnos¢ meta-
obserwaciji;

podejscie interkultu-
rowe w N/U JO

umiejetnos¢ selekcji i $wiado-
mego wyboru faktow kultu-
rowych do uwzglednienia

W procesie nauczania i uczenia
sie jezyka specjalizacji ($wia-
domos¢ przedmiotowa),
umiejetnos¢ mediacji interkul-
turowej poprzez wprowadza-
nie faktéw z kultury jezyka
docelowego w zrozumiaty dla
0s6b uczacych sig, ale nieste-
reotypowy i nieuproszczony
sposob i ich konfrontowanie

z wyobrazeniami ucznidw

i faktami zich kultury ojczystej,

otwartos¢ na inng kulture
oraz na inne niz wiasne
wyobrazenia na temat tej
kultury i kultury ojczystej,
wrazliwos¢ na zindywidu-
alizowany sposob interpre-
towania faktéw kulturo-
wych i Zjawisk interkultu-
rowych ze strony oséb
uczacych sie; znajomosé
mechanizmdéw pragmatyki
jezykowej w kontekscie
miedzykulturowosci, $wia-
domos¢ metajezykoznaw-
cza;

bez hierarchizowania kultur
(Swiadomos¢ przedmiotowa
i epistemologiczna);

Tabela 1: Modelowe ujecie procesu rozwijania swiadomosci przedmiotowej i epi-
stemologicznej oparte o transpozycje wiedzy w umiejetnosci i umiejetno-
$ci w postawy w zakresie glottodydaktyki.

5. Uwagi koncowe

Konczac naszg refleksje, pragniemy jeszcze raz podkreslic komplementarny
charakter wiedzy naukowej i osobistej nauczycieli, i stwierdzi¢, ze o ile Swia-
domos¢ przedmiotowa mogtaby by¢ uznana za gtéwny motor rozwoju wiedzy,
umiejetnosci i postaw glottodydaktyka jako praktyka, to Swiadomosé episte-
mologiczna stanowi podstawe rozwoju jego myslenia krytycznego i jego kom-
petencji metodologicznych jako badacza. Nalezatoby to oczywiscie uwzglednic
W wizji progresji odnoszacej sie do rozwijania obu typéw $Swiadomosci. Zwa-
zywszy na fakt, ze na etapie formutowania celéow ogdlnych ksztatcenia mamy
ciggle do czynienia z wieloznacznoscig i nieokreslonoscig, warunkiem opera-
cyjnosci obu pojec¢ w procesie ksztatcenia nauczycieli JO jest zaproponowanie
obserwowalnych i mierzalnych przejawéow swiadomosci przedmiotowej i epi-
stemologicznej na poszczegdlnych etapach ich edukowania i w réznych kontek-
stach ich dziatalnosci zawodowej oraz badawcze]. Pozwolitoby to na wypraco-
wanie glottodydaktycznego modelu ksztatcenia nauczycieli o kompleksowym
charakterze. Model taki uwzgledniatby z jednej strony poznawczg i metodolo-
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giczng specyfike glottodydaktyki jako nauki, z drugiej strony réwniez praktycz-
ng role nauczyciela JO w procesie glottodydaktycznym.
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