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OBSZARY BADAWCZE
GLOTTODYDAKTYKI

Glottodidactics and its field of investigation

Glottodidactics is obviously to be seen as a rather new discipline, situ-
ated between the humanities and social sciences. This area of studies is
delineated first of all by its object and research aims. Although there is
a clear consensus about defining this object as L2 teaching/learning, it
seems much harder to agree on how to structure this area in a tenable
way. This article will argue in favor of organizing the field of glottodi-
dactics in a way that would be propitious for the discipline as a whole,
and for studies conducted within it. Further, a proposal is formulated
to arrange this field around a central axis which could, in the authot’s
view, be the process of fostering learners’ communicative competence.

1. Cele artykutu

Uzyte w tytule okreslenie obszary glottodydaktyki wydaje si¢ wygodne, bo suge-
ruje ich wielosé, a jednoczesnie przyzwala niejako na znaczna nawet aproksyma-
tywno$¢ w ich wyliczaniu czy definiowaniu. Méwiac o obszarach mozna wigc
mie¢ na mysli po prostu wielo$¢ aspektéw przedmiotu badan, a takze wielo$é
plaszczyzn czy ujeé, w jakich mozna te aspekty badaé. Wydaje si¢ to nie tylko wy-
godne, ale i stuszne, bowiem kazda nauke, a szczegdlniej nauke humanistyczna,
z samej jej natury, powinno si¢ przeciez postrzegac jako przestrzen otwarta.

W odniesieniu do dziedziny jako calo$ci postuluje si¢ z zasady jeden, spe-
cyficzny dla niej wlasnie przedmiot badan. Czy jednak juz samo to ogdlne
okreslenie przedmiotu wystarczy, by w jego ramach dokonata si¢ konsolida-
cja badan dotyczacych przeciez bardzo réznych aspektéw, i to prowadzonych
w réznych ujeciach? Niektorzy badacze o nastawieniu neopozytywistycznym

21



Weronika Wilczynska

wierza, ze dojdzie do samoistnego zespolenia i hierarchizacji poszczegélnych
zakresow badawczych. Wylonilo si¢ juz co prawda kilka szczegdlnie populat-
nych obszaréw badawczych, jednak ich ,,decentralizacja” wynika raczej z pew-
nej spontanicznosci w rozwoju glottodydaktyki, niz ze §wiadomego dazenia
do rozwijania tych czy innych zakreséw. Nie jest wigc oczywistym, czy obecny
rozwoj badan pozwoli wkrétce okresli¢ problematyke centralng dla naszej
dziedziny, a takze relacje miedzy poszczegdlnymi ,,subdyscyplinami”. Poki co,
obserwujemy raczej trudno$ci z precyzyjnym zarysowaniem tych obszaréw
w stosunku do calodci, a takze relacji miedzy nimi.

Nie idzie o to, by postulowac $ciste administrowanie rozwojem glottodydak-
tyki czy okreslad, ktére badania sa ,,stuszniejsze”. Warto natomiast zastanawiac
sig, jak taki stan rzeczy — mamy tu na mysli owe swobodnie konstytuowanie si¢
obszaréw badawczych w ramach pojemnej formuly przedmiotu glottodydak-
tyki — wplywa na rozwéj wiedzy naukowej w tej dziedzinie, a takze jak rzutuje
on na warto$¢ poznawcza poszczegdlnych ustaleft badawczych. W niniejszym
artykule postaramy si¢ zarysowac te wlasnie kwestie, a takze rozwazy¢ propo-
zycje osi scalajacej poszczegolne, juz w miare ukonstytuowane zakresy badan.
Osig takgq mogloby by¢, naszym zdaniem, ksztattowanie kompetencji komuni-
kacyjne;.

2. Ewolucja w definiowaniu obszaréw glottodydaktyki

Aktualnie wsréd specjalistéw z zakresu glottodydaktyki wydaje si¢ panowaé
do$¢ powszechna zgoda, co do tego, ze przedmiotem tej dziedziny jest naucza-
nie/uczenie si¢ jezyka obcego (dalej N/U J2). Co wigcej, poglebia si¢ tez $wia-
domo$¢, ze tak okreslany przedmiot czyni z niej nauke empiryczna, tj. taka,
ktéra modelujac swéj przedmiot stara si¢ weryfikowac swe ujecia, konfron-
tujac je z rzeczywistoscig N/U J2. Stabilizuje to status naszej dziedziny jako
wystarczajaco odrebnej od nauk osciennych i autonomicznej poznawczo. Za-
nim jednak takie widzenie glottodydaktyki upowszechnilo si¢, definiowanie
jej przedmiotu przeszlo okreslona ewolucje. Warto o tym pamigtaé, chocby
dlatego, ze pozostalo$ci wezesniejszych pogladéow spotyka si¢ jeszcze i dzisiaj,
co bedzie rzutowaé m. in. na kwesti¢ postrzegania obszaréw badawczych glot-
todydaktyki.

Otéz wydaje sig, ze u zarania krétkich dziejoéw glottodydaktyki mozna byto
moéwi¢ o tych obszarach jako o terytorium — w sensie przestrzeni (czy moze
raczej plaszezyzny) dwuwymiarowej. Obrazowo mozna by to przedstawic jako
probe wpisania wyrazenia nanczanie jez ykdw obeych w uktad wspotrzednych, kté-
rymi bylyby pedagogika (chodzi przecies o nanczanie. . .) 1 jezykoznawstwo (chodzi
przeciez o jezyk...). Tak czy inaczej, juz od lat 50. dostrzega si¢ potrzebe dzie-
dziny nauki wyspecjalizowanej w przedmiocie ,,nauczanie jezykéw obcych”.
Powolana w tym celu do zycia swoista hybryda — jez ykoznawstwo stosowane, jak
wiemy, nie sprawdzita si¢ w swej roli ,,naukowego przewodnika” dla waznej
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spolecznie, a obfitujacej w réznorakie watpliwosci i trudnosci praktyki na-
uczania jezykéw (nota bene, ta klarownie brzmiaca nazwa funkcjonuje do dzis
zwlaszcza w kontekstach oficjalnych, a pewnie dlugo jeszcze tak bedzie, bo-
wiem jest ona nadal popularna takze w krajach wszechobecnego jezyka angiel-
skiego).

Z dystansu pélwiecza lepiej rozumiemy juz, dlaczego pomyst potaczenia obu
cztonéw wyrazenia ,,nauczanie jezykéw obcych” w ramach jezykoznawstwa
stosowanego nie moégt w pelni sprawdzi¢ si¢ ani na poziomie teoretycznym,
ani tym bardziej jako naukowy parasol rozpostarty nad sfera praktycznego
nauczania J2. Najkrocej rzecz ujmujac, kuratela jezykoznawstwa stosowanego
grozila zawezeniem zakresu i §rodkéw oddzialywania praktyki dydaktycznej,
niebezpiecznego dla jej efektywnosci:

e ]2 potraktowano gléwnie jako system formalny (w duchu abstrakcyj-
nej, Saussurowskiej Jangue), co nie ulatwialo uczacym si¢ uchwycenia
spolecznej i indywidualnej zmiennos$ci zachowan komunikacyjnych;

e dydaktyzacja tak rozumianych tre$ci nauczania koncentrowala si¢ na
tworzeniu wiedzy jezykowej, z pomigciem ksztalcenia specyficznych
umiejetnosci 1 sprawnosci jako podstawy zmieniajacych si¢, podmio-
towo realizowanych dzialan komunikacyjnych.

Ot6z sama §wiadomos¢ specyfiki N/U J2 jako przedmiotu badan pojawia
si¢ w Polsce bardzo wczesnie, bo juz na przetomie lat 70. ubieglego wicku,
dzi¢ki pionierskim dokonaniom L. Zabrockiego i grona jego uczniéw. Wi-
doczng tego oznaka jest nowa nazwa dziedziny — glottodydaktyka: okresla ona
od poczatku nie tyle sfer¢ dziatan praktycznych, co wlasnie naukowa refleksje
tej sferze odpowiadajaca. W ramach nowo powolanej dyscypliny wyrdznia si¢
od poczatku badania czyste i stosowane, co jednak raczej nie wyjadnia same;
struktury przedmiotu badas.

Kolejno powstajace modele przedmiotu glottodydaktyki wskazujq na cha-
rakterystyczna ewolucje, uscislajaca przedmiot badafi — ograniczymy si¢ tu do
najbardziej znanych propozyciji:

o uklad ghttodydaktyczny (Grucza 1978) to stosunkowo prosty model
obejmujacy nauczyciela, ucznia i kanal, przy czym postuluje sig, ina-
czej niz to bylo dotychezas, badanie relacji miedzy tymi sktadowymi
w ramach ich catosciowo pojmowanego uktadu;

o gystem glottodydaktyczny (Wozniewicz 1987), w ktoérym relacja naucz yeiel
<> sezeri obudowana jest juz kilkoma ramami — obrazuja one uwarun-
kowania wynikajace z kontekstu instytucjonalno-spotecznego, w ja-
kim owa zasadnicza relacja zachodzi;

e 7 kolei model W. Pfeiffera (2001), zachowujac centralna relacje na-
ucz yeiel <> uezen, uwzglednia m. in. takze materialy glottodydaktyczne,
podkreslajac dynamike zmieniajacego si¢ kontekstu.

Jesli wigee wszystkie te propozycje jako centralne zagadnienie nowej dzie-
dziny wskazuja tzw. uklad glottodydaktyczny, to czy oznacza to, ze obszar
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postulowanych poszukiwan winien pokrywac si¢ $cidle z praktyka N J2? Od-
powiedzZ nie moze tu by¢ jednoznacznie pozytywna. Wskazuje si¢, co naturalne,
na praktyke nauczania jako Zrédlo inspiracji i obserwacji glottodydaktyki, jed-
nak nie jest to jej zrédlo jedyne. Podobnie, jakkolwiek praktyka dydaktyczna
moze wspieraé si¢ aplikacjami glottodydaktycznymi, to jednak w nich si¢ nie
wyczerpuje. Jest tak, bowiem dziedziny te, jakkolwick bardzo sobie bliskie
swym przedmiotem, réznia si¢ radykalnie swymi funkcjami: w nauce chodzi
o poznanie i rozumienie istoty zjawisk i zaleznosci, w praktyce chodzi o osia-
ganie celow N/U.

3. Czy przedmiot badan empirycznych sytuuje si¢ po stronie
empirii?

To, ze glottodydaktyka jest okreslana obecnie jako nauka empiryezna, wskazuje
jednoznacznie na range muodelowania jako odzwierciedlajacego poszczegélne
wycinki rzeczywistosci. Oczywiscie, empiria to (zaledwie) ta cze$¢ rzeczywi-
stosci N/U J2, ktora niejako otwiera si¢ na nasze poznanie. Wskaza¢ tu trzeba
na naturalne w nauce interakcje dedukeyjno-indukeyjne zachodzace miedzy
dziataniami badawczymi na réznych poziomach nauki.

Typowe dla nauki post¢gpowanie dedukcyjno-indukeyjne realizuje si¢ par
exccellence w badaniach empirycznych poprzez swoistg konfrontacje wiedzy teo-
retycznej i percepcji (obserwacji). Pamigtajmy jednak, ze zakres i tryb tej kon-
frontacji podlegaja okreslonym ograniczeniom:

e Jak juz wspomniano, nie wszystko, co wyznacza rzeczywiste procesy
N/U jest badaczowi empirycznie dostepne, co dotyczy chocby proce-
séw wewnetrznych, niewatpliwie waznych poznawczo. Dodajmy tu,
ze wlasnie ograniczenia dostepnosci bazy empirycznej s wazng (cho¢
oczywiscie nie jedyna) przestanka positkowania si¢ w modelowaniu
takze rozumowaniem dedukeyjnym.

e Definiujac problem poznawczy badacz wykorzystuje okreslone &on-
strukgje mentalne (pojecia, modele itp.). Oznacza to, ze empiria jest uka-
zywana zawsze w pewnym ujeciu, co nieuchronnie oznacza jej pewne
przetworzenie w stosunku do tego, czym jest ona w rzeczywistosci

— wigze si¢ z tym ryzyko niepelnej trafnosci empirycznej danego mo-
delu.

Dla kwestii obszaru badawczego glottodydaktyki wynika stad wniosck,
ze nie moze on by¢ traktowany jako $cisle tozsamy juz nie tylko z praktyka
dydaktyczna, ale takze nawet z rzeczywistoscia empiryczna, ktéra tej prak-
tyce odpowiada. Nalezy tu sobie jasno uzmyslowié, ze przedmiot badan lezy
w gruncie rzeczy nie w rzeczywistosci empirycznej, lecz jest formulowany na
poziomie mentalnym jako problem badawczy w takim ksztalcie, na jaki wska-
zuje aktualny stan wiedzy naukowej i aspiracje poznawcze badacza. Jesli wiec
moéwimy, ze dane badanie dotyczy np. interakeji w klasie, to w gruncie rzeczy
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wykorzystujemy pewien utarty juz skrét myslowy, bowiem odnosne dziata-
nia badacza beda koncentrowaly si¢ wokoét naswietlenia wybranego problemu
badawczego. Tak wigc konkretne interakcje w klasie beda obserwowane pod
pewnym katem, przy uzyciu okreslonych wskaznikow, ktore to wskazniki re-
prezentuja odnosne konstrukty teoretyczne. Nawet tzw. metodologia jakos-
ciowa, przyjmujaca za punkt wyjscia indukcje z danych empiryczaych, ma
przeciez ostatecznie na celu dotarcie do pewnych uogdlnien i wnioskdw budu-
jacych teorie glottodydaktyczne; tak wicc réwniez i tego typu badania de facto
wykraczajg juz poza ,,wierng fotografi¢” badanej empirii.

Podsumowujac, obszary badan glottodydaktyki sytuuja si¢ w obrebie inte-
lektualnie ujmowanego przedmiotu badan, a to, jak sa okreslane jest konse-
kwencja stanu wiedzy glottodydaktycznej i wynikajacych z tego stanu potrzeb
poznawczych. By¢ moze warto sobie jasno u$wiadomié, ze cata wiedza glot-
todydaktyczna jest pewnym ujeciem intelektualnym, mozliwie spdjnym i ra-
cjonalnym. Empiryczny charakter tej dziedziny ukierunkowuje problematyke
poznawcza na to, co istotne dla rozumienia rzeczywistosci N/U J2 1 w tym
sensie dazy do jej odwzorowania (zob. Dakowska 2008).

Tego typu ogdlne kwestie metodologiczne, jak i calosciowy obraz przed-
miotu glottodydaktyki pozostaja jednak zazwyczaj niejako w tle codzienne;
pracy badaczy. Wickszo$¢ z nas podejmuje swe projekty w wyniku konkret-
nych motywacji poznawczych, nie wykraczajac zazwyczaj poza najblizszy im
krag zagadnieri i typ ujecia. Powstaje pytanie, na ile ta rzeczywista ,,podaz” ba-
dan pokrywa ogélnie wyzej okreslony przedmiot glottodydaktyki. Odpowiedz
nie wydaje si¢ oczywista.

4. Rozktad badan w prowadzonych w obszarze glottodydaktyki

Przyjmuje si¢, ze wiedza naukowa niejako z natury rzeczy dazy do konsolidacji
w ramach danej dziedziny, a §cislej jej przedmiotu, rozumianego tu jako prob-
lematyka poznawcza temu przedmiotowi odpowiadajaca. Czy mozna zatem,
mimo wyzej oméwionych ograniczen, spodziewac si¢, ze obszary badawcze
glottodydaktyki utoza si¢ w pewna hierarchie i uporzadkuja wokoét swego cen-
trum poniekad samorzutnie, w wyniku naturalnego procesu?

Otéz, mimo wielkiej réznorodnodci prowadzonych wspdlczesnie ba-
dan, trudno byloby méwic¢ o ich polaryzacji wokél jednej, ,,najwazniejszej”
problematyki. Poszczegblne badania empiryczne koncentruja si¢ (co w pelni
uzasadnione) na najblizszym im kregu probleméw i zazwyczaj luzno (co
ponickad zrozumiale) nawiazuja do ogdélnie formulowanego przedmiotu
badan glottodydaktyki. Niemniej, rzeczywiscie wylaniaja si¢ juz pewne ob-
szary szczegdlnie popularne wsrdd badaczy, przy czym ich mapa tworzy si¢
raczej ,tematycznie”, wokél pewnych zagadnien, traktowanych silg rzeczy
jako ,,gléwne” czy przynajmniej ,;wazne” dla glottodydaktyki. W wyniku
tego, zasadniczo spontanicznego procesu wytwarza si¢ podzial na zakresy
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badawcze — traktowane nieco jak subdyscypliny czy tez specjalnosci glotto-
dydaktyki. Moga wydawac si¢ one (a spojrzenie takie jest chyba szczegdlnie
bliskiej badaczom je uprawiajacym) w sporym stopniu autonomiczne — kazda
ma bowiem swoéj przedmiot, a nickiedy nawet pewne normy metodologiczne.
Naszym zdaniem jednak, postrzeganie takie wskazuje takze, a moze nawet
gldéwnie, na niedocenianie centralnej problematyki glottodydaktyki, a prze-
cenianie autonomii poznawczej danego zakresu badawczego.

Wydaje si¢, ze obserwowana wspolczesnie w glottodydaktyce polaryzacja
problematyk badawczych jest zasadniczo efektem swoistego procesu oddol-
nego, majacego kilka Zrédel. W przypadku tak mlodej dziedzinie jak glotto-
dydaktyka raczej nie moze tu chodzi¢ o naturalny w starszych naukach proces
wyodrebniania si¢ subdyscyplin. Polaryzacja ta wydaje si¢ odpowiada¢ badz to
waznym zagadnieniom na poziomie organizacji N/U (np. ksztalcenie nauczy-
cieli czy ksztalcenie dwujezyczne), badZ to kwestiom rozpoznanym juz w teo-
rii glottodydaktyki jako w miar¢ odrebne problematyki badawcze (np. strategie
metakognitywne). Ale tez bywa ona nickiedy efektem pewnych tradycji badaw-
czych funkcjonujacych w naukach osciennych (np. ujmowanie grupy klasowej
w kategoriach dynamiki grup), o czym dale;j.

Tak czy inaczej, wracajac do interesujacej nas tu kwestii struktury obszaru
badawczego glottodydaktyki, nie sposéb jest okresli¢, na ile te wylaniajace
si¢ specjalnosci wytyczaja istotng problematyke poznawcza glottodydaktyki;
tym bardziej trudno byloby oceniaé, na ile ich roztozenie w obszarze badaw-
czym glottodydaktyki pokrywa jej zapotrzebowanie poznawcze. Pozostaje
wigc co najwyzej uporzadkowac je enumeratywnie — jako to ilustruje poniz-

szy schemat:
NOWE

/ GLOTTODYDAKTYKA \
KOMPETENCIA
UCZENIOWA
n
SZKOLNE

Ryc. 1. Glottodydaktyka i wylaniajace si¢ w jej obrebie zakresy badawcze
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Trudno uzna¢ tak utworzona konstelacje zagadnient czy specjalnosci za za-
dawalajaca strukture calosciowo pojmowanego przedmiotu glottodydaktyki;
podobnie trudno zadowoli¢ si¢ formula, ze cato$ciowy zakres tej dziedziny to
po prostu ,,suma” poszczegblnych zakreséw badawczych.

Czytelnik moze zapytaé: Ale dlaczego wilasciwie ma to nie by¢ nam obo-
jetne? I na ile moja konceptualizacja przedmiotu badania i samo jego empi-
ryczne przebadanie skorzysta na tym, ze precyzyjniej okresle relacje podjetego
przeze mnie problemu do problematyki centralnej glottodydaktyki?

Otéz dotykamy tu kwestii samej sensownosci wyodrebniania dyscyplin wie-
dzy. Warto przypomnied, ze ich racja bytu jest wlasnie mozliwos¢ caloscio-
wego spojrzenia na dana problematyke, czyli w naszym wypadku — N/U J2.
Nie chodzi wigc o krgpowanie wolnosci badan; chodzi natomiast o pelniejsze
i sensowniejsze okreslenie ich znaczenia w budowaniu tego cato$ciowego spoj-
rzenia, czyli krétko méwiac o ich walory wiedzotwoéreze. Zanim jednak przej-
dziemy do tej kwestii, celowe bedzie ustosunkowanie si¢ do nazbyt hastowo
pojmowanej interdyscyplinarnosci glottodydaktyki.

5. Glottodydaktyka jako nauka na skrzyzowaniu innych dyscyplin?

Bardzo czgsto slyszymy o tym, ze glottodydaktyka ma charakter interdyscypli-
narny, czy wrecz, ze jest ona interdyscyplinarna, a takie jej okreslenia niewat-
pliwie wymagaja tu chocby krétkiego wyjasnienia, jako ze kwestia ta dotyczy
bezposrednio, méwiac nieco metaforycznie, terytorialnej suwerennosci tej
dziedziny.

Otéz jak dobrze wiemy, glottodydaktyka zajmuje si¢ cafosciowo wszystkimi
aspektami N/U J2, przy czym wieloma (a moze nawet wszystkimi) z nich in-
teresuja si¢ tez inne nauki, a te szczegdlnie nam bliskie zwane s z tego tytutu
osciennymi czy pokrewnymi. Nalezy tu rozrézni¢ jasno dwa mozliwe odnie-
sienia okreSlenia nterdyscyplinarnosé:

1. Czy chodzi tu o oczywisty fakt, ze poszczegblnymi aspektami waz-
nymi dla glottodydaktyki interesujg sie takze inne dziedziny (w tym
zwlaszcza nauki spoleczne i humanistyczne)?

2. Cuzy tez idzie o to, ze glottodydaktyka chciataby czy tez powinna wia-
cza¢ w budowane przez siebie ujecia konstrukty (pojecia, modele etc.)
zaczerpnigte z innych nauk?

W pierwszym wypadku nalezatoby méwic¢ o interdyscplinarnosci predmiotn
badaii — co zreszta trafniej chyba oddaja okreSlenia bi- lub pluridyscyplinarnosé,
Mozna wigc méwié, na przyklad, o badaniach interakeji w klasie jako o za-
gadnieniu pluridyscyplinarnym, co oznacza, ze interesuje si¢ nim dydaktyka
]2, ale takze np. pedagogika czy mikrosocjologia. Inaczej rzeczy si¢ maja, gdy
glottodydaktyk najzwyczajniej wlacza w swe ujecie konstrukty powstate poza
glottodydaktyka (na przyklad pojecia czy modele lingwistyczne lub psycholo-
giczne), nie troszczac si¢ o ich odpowiednia adaptacje — jak tego wymagatoby
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prawdziwie interdyscyplinarne podejscie. Warto uczula¢ na te kwestie ponie-
waz praktyka dos¢ beztroskiego zapozyczania konstruktéw wydaje si¢ (zbyt)
czesta w badaniach glottodydaktycznych, co zdaje si¢ wynikaé czy to z niedo-
statecznej Swiadomosci badaczy, czy to z ulegania no$nemu, a przy tym mod-
nemu wspolczesnie pojeciu.

Nie ma oczywiscie najmniejszego problemu we wskazywaniu, ze ten czy éw
aspekt zainteresowan glottodydaktyki jest rdwnies przedmiotem badan innej
dziedziny (to zjawisko nagminne w humanistyce). Chwalebne sg takze wszelkie,
uzasadnione poznawczo (tj. wzbogacajace) i metodologicznie poprawne (tj. nie
wypaczajace wyjsciowej koncepcji, a przy tym spdjne z glottodydaktyka) ujecia
interdyscyplinarne. Jednak w tym miejscu pragniemy zwréci¢ uwage Czytelnika
w pierwszym rzedzie na konsekwencje regularnego powolywania si¢ na inter-
dyscyplinarno$é¢ glottodydaktyki, bez jednoczesnego docenienia faktu, ze tylko
ona pozwala uja¢ wszystkie wchodzace tu w gre zjawiska catosciowo. By dane ba-
danie moglo w ogodle wpisa¢ si¢ w obszar glottodydaktyki winno ono by¢ spéjne
wewngetrznie, tzn. formulowaé swoj przedmiot, cele i wnioski wlasnie w katego-
riach glottodydaktycznych. Jest to niejako wstepny warunek (cho¢ nie jedyny), by
podja¢ adaptacje konstruktéw pochodzacych z innych dziedzin. Trudno wigc,
nawet w wielkim uproszczeniu, traktowaé interdyscyplinarnosé jako najwazniej-
szy czy zasadniczy rys glottodydaktyki, co oczywiscie nie przeszkadza, by doce-
nia¢ mozliwosci i walory szerokiej wspolpracy interdyscyplinarnej.

Sprébujmy tu, tylko dla celéw skrétowo potraktowanego ,,dowodu nie
wprost”, zrekonstruowac graficznie obszar glottodydaktyki, rozumianej dos¢
dostownie jako nanka interdyscyplinarna:
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Ryc. 2. Glottodydaktyka widziana jako dziedzina zdominowana interdyscyplinarnie
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Ot6z jak to uwidacznia powyzszy, schematyczny rysunek, taka koncepcje roz-
sadza nicjako glottodydaktyke od $rodka, a jesli moze wydaje nam si¢ ona trafna,
to dlatego, ze de facto ilustruje ona interdyscyplinarno$¢ w sensie (a), tzn. rozu-
miang jako interdyscyplinarnosé przedmiotu jej badan. Nalezy wiec z duza doza
ostroznosci podchodzi¢ do okreslania glottodydaktyki jako swoistej sczence-carrefonr

— rozumianej jako dziedzina sytuujaca si¢ na przecieciu kilku innych. Takie wyob-
razenie glottodydaktyki podwazaloby jej status jako dyscypliny autonomicznej, lo-
kujac ja jednoczesnie na obtrzezach innych nauk. Efektem bylby wigc mato spojny
zlepek fragmentéw dorobku poszczegdlnych dyscyplin ,,zrédlowych”, przy czym
trudno byloby okresli¢ hierarchi¢ czy relacje wzajemne poszczegdlnych ,,zapozy-
czent” 1,,dodatkéw””. Nie trzeba chyba nikogo przekonywac, ze taki, chocby i tema-
tycznie zorganizowany zlepek, to jeszcze nie wiedza naukowa. ..

Znane sg chyba wszystkim Czytelnikom negatywne skutki i trudnosci wyni-
kajace z niefortunnego (méwiac oglednie) korzystania z interdyscplinarnosci:

e wobec zlozonosci problematyki glottodydaktyki i wysokiej specyfiki po-
szczegblnych kontekstéw edukacyjnych bardzo trudno jest dokonywaé
syntez 1 poréwnan poszczegolnych baday; trudno tez z wystarczajaca
precyzja okresli¢ ich walory poznawcze w ramach dziedziny gléwnej;

e w szczegblnosci, bezkrytyczne przenoszenie konstruktéw i/lub wy-
nikéw wypracowanych w innych dziedzinach nie daje szans na ich
efektywne wykorzystanie w glottodydaktyce, jako ze podejscie inter-
dyscyplinarne wymaga odpowiednio szerokiego spojrzenia, co im-
plikuje rozeznanie teoretyczne na poziomie dyscypliny ,wyjsciowe;j”
i,,docelowej”;

e iwreszcie, jak niestety pokazuje to praktyka, istnieje tu realne ryzyko,
ze to, co w zamierzeniu miato by¢ interdyscyplinarne, de facto okazuje
si¢ niespojne, powierzchowne, wskazujac niestety na dyletanctwo na-
ukowe takiego ,,interdyscyplinarnego” badacza.

Charakterystyczna jest znaczna obj¢tos¢ takich prac, co wynika nie tyle z ich
bogactwa poznawczego, co z dazenia do wyczerpania danego ,,tematu’” poprzez
przytoczenie w ramach plytko pojmowanej interdyscplinarnosci luzno tylko
powiazanych miedzy soba koncepciji, co sprawia wrazenie zbytecznej nadinte-
lektualizacji. Efekt bywa wiec raczej enumeratywny niz syntetyczny; nie jest to
tez dobry punkt wyjscia do badania empirycznego. Trudno tez ocenié prace
pisang w takiej, ,,mieszanej” perspektywie, nie prezentujacej teoretycznie spoj-
nego ujeciu problemu. Podsumowujac, watpliwy wydaje si¢ sens angazowania
energii badacza w tego typu przedsiewziccia. Wobec olbrzymiej podazy wszel-
kich prac, fatwo zatraci¢ w toku takiego postgpowania to, co mogloby poméc
trwale zakotwiczy¢ obrany problem badawczy i jego ujecia w glottodydaktyce.

Jesli wiec traktujemy ja jako nasza dziedzing gtéwna zobowiazuje to do for-
mulowania probleméw, celéw, wywodu czy wnioskéw badawczych w jej kate-
goriach; nie wida¢ tez w takim wypadku potrzeby podpierania si¢ autorytetem
bardziej juz rozwinigtych naukowo dyscyplin.
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6. O pozytkach i trudnosciach sytuowania badania w obszarze
glottodydaktyki

Kazde badanie jest z natury rzeczy wycinkowe i skupia si¢ na okreslonym
problemie, yymowanym zazwyczaj pod pewnym katem. Niemniej, co juz pod-
kreslono, istotne jest, by bylo ono osadzone w istniejacej wiedzy glottodydak-
tycznej i ukierunkowane na jej rozbudowe w danym zakresie (co zazwyczaj
uwidacznia si¢ we wnioskach z badania).

W tym miejscu warto jeszcze wskaza¢ na konkretne korzysci, jakie wynikaja
z mozliwie jednoznacznego usytuowania danego badania w ramach programu
poznawczego glottodydaktyki:

e badanie zyskuje warto$¢ dodang wynikajaca z jego osadzenia w ob-
szarze glottodydaktyki (wywod, interpretacja danych i wnioski moga
by¢ petniejsze i lepiej ugruntowane, a zwlaszcza spdjniejsze) — jest
to szczegdlnie istotne wobec ograniczonej dostgpnosci bazy empi-
rycznej;

e powstaje mozliwos¢ wyjscia poza problematyke danej ,,poddzie-
dziny”, odnoszac si¢ takze — chocby posrednio — do innych zakreséw
glottodydaktyki (np. badajac motywacje, mozemy pokusic¢ si¢ ewentu-
alnie o odniesienia do stylu uczenia si¢ czy postaw wobec ]2 i kultury
danego obszaru jezykowego);

e zwigkszajg si¢ szanse na stopniowe, spéjne budowanie rozumienia
zjawisk w danym zakresie poprzez dziania takie jak:

— identyfikacja istotnych zjawisk i ich hierarchizacja,

— okreslenie ich wzglednej wartosci w réznych kontekstach,

— wprowadzenie pewnych uscisled czy modyfikacji do istniejacej
juz wiedzy;

e cenna wydaje si¢ mozliwosé spdjnego kontynuowania badani na po-
ziomie aplikacyjnym i wzbogacenia ich o nowe ustalenia, formulo-
wane na podstawie obserwacji wdrozen;

e zmniejsza si¢ ryzyko bledéw wnioskowania i wprowadzania pseudo-
nowosci.

Jesli tych zalet jest tak wiele, to jak wytlumaczy¢ tak czeste trudnosci czy
wreez uniki, gdy idzie o jasne i konsekwentne osadzaniu prac w obszarze
glottodydaktyki? Ot6z jak wynika z powyzszej refleksji, przyczyna nie za-
wsze musi leze¢ w zaniedbaniu ze strony badacza, lecz wiazaé si¢ z brakiem
wystarczajaco szerokiego konsensusu co do tego, gdzie sytuuje sie centralna
problematyka glottodydaktyki. Sadzimy, Ze dopdki bedzie ona nie do$¢ wy-
raznie okreslona, badacze z natury rzeczy beda ograniczaé horyzont swoich
rozwazanl do wybranych, w gruncie rzeczy do$¢ niezaleznych wzgledem sie-
bie (jak to pokazano wyzej) ,,poddziedzin”. A te beda si¢ rozwijaé ,,niezalez-
nie”, co de facto moze oznaczaé na przyklad dryfowanie w kierunku tej czy
innej, ustabilizowanej juz dziedziny. Czy mozna w takiej sytuacji dziwi¢ si¢
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na przyklad zjawisku nagminnego przeceniania wagi badanego czynnika czy
zaleznosci?

Zaktadajac nawet najlepsza wole badacza, trudno dalej nie uznaé, ze kon-
certujac si¢ (co oczywiste) na wybranym przedmiocie, moze on mieé nie-
kiedy trudnosci w odniesieniu si¢ kwestii bardziej ogélnych lub pokrewnych.
Niektorzy badacze wspieraja si¢ wtedy banalnymi, zdroworozsadkowymi
wnioskami i refleksjami, inni zasklepiaja si¢ w swej ,,poddziedzinie”. Ob-
serwowane nierzadko ciazenie w kierunku innych dziedzin, wla$nie w imig
opacznie pojmowanej interdyscplinarnosci, moze wigc by¢ w pewnym sensie
skutkiem, a nie przyczyna znacznego ,,rozproszenia koncepcyjnego” prac
glottodydaktycznych.

Powyzsze refleksje dotyczace obszaru badan glottodydaktycznych skta-
niaja jednoznacznie do blizszego okreslenia jego struktury. Powstaje pytanie,
jak mozna by ja wyznaczy¢, nie ograniczajac jednoczesnie swobody rozwoju
bada.

By wspoméce konsolidacje rozproszonych obecnie zakreséw, na poczatek
koniecznym wydaje si¢ wyjs¢ poza skrétowe sposoby definiowana przedmiotu
badan glottodydaktyki, takie jak:

e uogdlnianie, np.: Glottodydaktyka obejmuje sz ystko to, co dotyezy N/U ]2,

o wyliczanie, np.: Przedmioten: badaii glottodydaktyki sq: nanczajacy, nanczany,
interakgje lekcyjne, polityka oswiatowa, kontekst prawny efe. (niekiedy sa to
cale dziedziny wiedzy).

Takie okreslenia dziedziny nie sa oczywiscie ,,niestuszne”, natomiast nic nie
mowig o strukturze obszaru badawczego, co nie sprzyja integracji dziedziny
mierzonej konsolidacja tworzonej wiedzy. I cho¢ zachecaja one z pewnoscia
do tego, by spojrze¢ na przedmiot glottodydaktyki catosciowo (co ogromnie
waznel), to jednak nie pozwalaja one okredli¢ miejsca poszczegdlnych obsza-
réw 1 ich relacji wzgledem siebie. Takie okreslenie byloby mozliwe tyko po-
przez nawigzanie do ogdlnej teorii glottodydaktycznej, bowiem tylko w takich
ramach mozna rozpatrywac i niejako federowaé bardziej szczegdlowe teorie
dostosowane do specyfiki poszczegdlnych kontekstéw edukacyjnych. Taki ca-
tosciowy uktad odniesien jest jak kompas, dzi¢ki ktéremu nie zagubimy wie-
dzotworczego sensu pojedynczych badas.

Wiaze si¢ z tym inny, bardzo wazny czynnik rozwoju wiedzy, jakim jest
mozliwos¢ wymiany i dyskusji naukowej miedzy specjalistami. Pojedyncze ba-
danie bedzie zawsze sila rzeczy wycinkowe, a bez owych nawiazan czy odnie-
siei w obrebie glottodydaktyki powstaje grozba izolacji pojeciowej 1 atomizacji
efektéw. Glottodydaktyka funkcjonujaca jako kilka luzno powiazanych pod-
dziedzin nie zapewni pomostéw miedzy nimi, co jest warunkiem komunikaciji.
Duze znaczenie w poszukiwaniu zblizenia moglyby mie¢ projekty zespolowe,
dlugofalowe, ktore maja nie tylko wickszy potencjal poznawczy, ale takze sa
kuznia ujec scalajacych rézne punkty widzenia i wyrazajacych je konstruktow
1 terminow.
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7. Ksztattowanie kompetencji komunikacyjnej jako gtéwna o$ ba-
dan glottodydaktyki

Skoro uzasadniliémy juz przydatnosé mozliwe precyzyjnego wpisywania swych
badan w obszar i logike poznawcza glottodydaktyki, wypada dalej pokusi¢ si¢
o propozycj¢ wewnetrznej organizacii jej obszaru. Zaktadamy tu, ze taka mapa
znakomicie utatwi w miare spéjng konceptualizacje przedmiotu poszczegdl-
nych badan, polepszajac szanse na poréwnywalnosé wynikéw i zasadna oceng
warto$ci poznawczej realizowanych prac.

Wychodzac od konstytutywnej dla glottodydaktyki propozycji, ze jej
przedmiotem jest tzw. uktad glottodydaktyczny (Grucza 1978), a takze
wspoblczesnego konsensusu co do definiowania przedmiotu tej dziedziny
poprzez formule N/U J2, mozna dalej zapytaé, czemu stuzy ten niewat-
pliwie funkcjonalnie zorganizowany uktad czy relacja. Otéz naszym zda-
niem mozna przyjac, ze szeroko rozumiane zabiegi N/U sa ukierunkowane
mniej lub bardziej bezposrednio na ksztaltowanie obeojez yeznych kompetencyi
komunikacyinych uczacego sie. Skoro to funkcjonalne ukierunkowane rela-
cji N/U nadaje sens mniej lub bardziej skoordynowanym dzialaniom obu
»stron” procesu glottodydaktycznego, mogloby ono takze zasadnie ukie-
runkowaé orientacj¢ poznawcza naszych badan. Kompetencja komunika-
cyjna (dalej KK) to pojecie towarzyszace nam od lat 70., jest powszechnie
uzywane, zaréwno przez badaczy, jak i praktykdw, a ponadto w ostatnim
dziesigcioleciu zostato niejako oficjalnie usankcjonowane, stajac si¢ glow-
nym odniesieniem w ESOK]J. W tym ujeciu pozwala ono na podstawowa
specyfikacje pozioméw i zakreséw KK, co jest funkcjonalne takze w defi-
niowaniu probleméw badawczych, poprzez sytuowanie ich w poszczegdl-
nych sektorach schematu:

| czyTa | | PISZE | m

U

B1-B2

Ul =

Ryc. 3. Schematyczne przedstawienie kompetenciji komunikacyjnej z rozbiciem na
sprawnosci i poziomy (wg ESOK])
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Proponujac, by rozwéj KK traktowaé jako gléwng of scalajaca nasze wysitki
poznawcze, sugerujemy, by daé pierwszenstwo wlasnie badaniom dynamicz-
nym, tj. nastawianym na uchwycenie dynamiki rozwoju KK. Mamy tu na uwa-
dze nastepujace przestanki:

to ramowe odniesienie pozwala zaréwno na badania uogélniajace, jak
i indywidualizujace — w tym wypadku mozna wykorzystaé pojecie
tzw. osobistej kompeteneji komunikacying (OKK — Wilczyniska 2002), obej-
mujac specyfike indywidualnej biografii uczeniowej, jako trudnej do
usrednienia czy ogdlnego potraktowania;
okazalo si¢ ono otwarte na rézne konstelacje czynnikéw, zaréwno
tych spoteczno-kulturowych, jak i indywidualno-biologicznych;
pozwala koncentrowaé si¢ na rozwoju sprawnosci sktadowych, nie
pomijajac ich zintegrowanego charakteru,
umozliwia badanie zjawisk transwersalnych dla tych sprawnosci, ta-
kich jak:

— styl komunikacyjny 1 uczeniowy,

— $wiadomos¢ uczeniowa i odno$ne sprawnosci,

— tozsamos¢ jezykowo-kulturowa uczacych sie,

— wrazliwos$¢ jezykowa/komunikacyjna, itd.;
1 wreszcie mozna je rowniez rozszerzy¢ na podejmowane ostatnio ba-
dania kompetencji kilkujezycznej, nie wylaczajac z niej jezyka pierw-
szego.

Konkretnie, odniesienie do ESOK]J pozwala juz badaczowi okresli¢ intere-
sujacy go poziom 1 zakres KK, przy czym nie musi on oczywiscie ograniczaé
si¢ tylko do jednego wybranego ,,sektora” schematu. By dalej ukonkretni¢ kon-
tekst badania, warto okresli¢ tez inne istotne parametry, jak to pokazano na
schemacie ponizej:

FORMA
ORGANIZ
AC.

Ryc. 4. Przykladowe mozliwosci parametryzacji sytuacji edukacyjnej
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Dziatania te pozwalaja juz wyznaczy¢ w miare precyzyjnie kontekst badania,
co istotne, zwazywszy na wysoka specyfike kontekstowa N/U J2.

W kazdym badaniu znaczenie podstawowe bedzie oczywiscie miata meryto-
ryczna konceptualizacja jego przedmiotu (por. Michoniska-Stadnik i Wilczyn-
ska 2010), pomocne beda tu wige wszelkie syntezy i opracowania teoretyczne
danej problematyki, ktére jednoczesnie pozwola usytuowac dane zagadnienie
zaréwno wzgledem kwestii ogélniejszych, jak i sasiednich. We wszystkich tych
zakresach bardzo wazna rzecza bedzie stosowanie klarownej i spdjnej termi-
nologii — nota bene palaca potrzeba wydaje si¢ opracowanie odpowiadajacego
dzisiejszym potrzebom stownika glottodydaktyki.

I nawet jesli taki program wydaje si¢ sporym wyzwaniem, wypada uzna¢
go za niezbedny, jesli chcemy ograniczy¢ obecne rozproszenie ,,poddziedzin”
i prac badawczych, czyli méwiac metaforycznie przezwyciezy¢ sytuacje, w kto-
rej pojedyncze drzewa przestaniajg las.

8. Wnioski

Niniejsza refleksja dotyczyta mozliwosci dalszego rozwijania obszaréw ba-
dan glottodydaktycznych w taki sposéb, by nie naruszajac jednosdci dyscypliny
i swobody badaf, przyczyni¢ si¢ do jej konsolidacji i nie zagubi¢ gléwnego
sensu badan.

Sadzimy, ze obszar glottodydaktyki nie jest prosta suma ukonstytuowa-
nych juz w pewnym stopniu ,,subdyscyplin”. Jesli dziedzina ta ma umoz-
liwi¢ wszystkim zainteresowanym specjalistom calo$ciowe spojrzenie na
N/U J2, potrzebne wydaja si¢ bardziej §wiadome zabiegi konsolidujace
poszczegdlne zakresy badawcze wokoél problematyki centralnej. Spéjno-
$ci budowanej wiedzy nie moga zapewni¢ wylacznie odniesienia do nauk
os$ciennych — to moze si¢ dokonywaé w odpowiednio szerokich ramach te-
orii ogdlnej. Wydaje sig, ze wysitki poznawcze podejmowane w obrebie po-
szczegolnych zakreséw i pozioméw badawczych winny si¢ koncentrowaé
na ksztaltowanin rozwoju KK, a wigc tego, co nadaje sens N/U J2. Rozumie-
nie tego procesu — przy uwzglednieniu specyfiki poszczegdlnych konteks-
téw edukacyjnych — mogloby inspirowaé i ukierunkowywaé poznawczo
konkretne badania i sterowaé w ten sposéb dynamikg tworzenia si¢ spéjne;j
wiedzy catosciowe;j.

Takie postawienie sprawy wskazuje na ogromna role zaréwno ogoélnych
teorii, jak i dziatan naukowych na wszystkich innych poziomach badawczych,
w tym oczywiscie takze badan empirycznych. Jak to podkresla M. Dakowska
(2008), wszystkie te zakresy na swoéj sposob skupiaja si¢ na odwzorowywaniu
(modelowaniu) rzeczywisto$ci N/U J2. W tym artykule chcielismy podkreslic,
jak wazne jest odnoszenie si¢ do catosci obszaru glottodydaktyki, a takze jak
istotne jest wpisywanie si¢ mniej lub bardziej bezposrednio w modelowanie
calosciowe.
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Wartos¢ takiego typu odniesient wydaje si¢ nam nie do przecenienia takze
dla poszczegdlnych, silg rzeczy wycinkowych badad empirycznych. Jednoczes-
nie taka spoéjna siatka odniesient moze zapewni¢ pomosty niezbedne w komu-
nikacji miedzy specjalistami w poszczegdlnych zakresach. Zmniejszyloby to
obserwowane obecnie zjawiska rozproszenia badan i trudnosci w nawiazaniu
merytorycznej dyskusji, tak pomiedzy dyscyplinami, jak i w perspektywie in-
terdyscplinarne;.
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