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Glottodidactics from an epistemological perspective

Epistemology is part of philosophy, and therefore uses rigid criteria
on each discipline which aims at being treated as a science. Nowadays,
glottodidactics does not have a complex as regards the other social
sciences, but should have a kind of identity which fully legitimizes its
scientific connections. This paper proposes to remind us of some of
the core elements of such a document.

Jesli glottodydaktyka jest dla jej badaczy autonomiczna dyscypling naukowa
tak jak jest nig biologia dla biologdw czy socjologia dla socjologdw, to po-
winna by¢ ona rozwazana w kategoriach epistemologicznych, ktére, cho¢ cze-
sto stawaly si¢ swoistymi petami dla nauki, to jednak zmuszaly do refleksji
meta-poznawczych pytajac o zrédla poznania, o role dos§wiadczenia w kon-
struowaniu wiedzy, o stosunek wiedzy do pewnosci, o granice poznania (Wo-
lefiski 2005:16). Nie jest to préba akademickiego ,,unaukowienia” dyscypliny
whpisanej gigboko w kontekst prakseologiczny, ale raczej préba wykazania, ze
inspiruje ona w réwnym stopniu co nauki tradycyjnie uznawane za teoretyczne
do epistemologicznych przemyslen i wnioskéw.

Punktem wyjscia stana si¢ zatem najpierw te koncepcje, z ktérymi teoria po-
znania kaze si¢ zmierzy¢ naukom o ambicjach globalnych narzucajac definicje
wiedzy i metodologie jej konstruowania zgodnie z pewnym, obowiazujacym
w danej epoce, kanonem zalozen. Na kolejnym etapie refleksji przejdziemy do
czasow wspdlczesnych, w ktorych dydaktyka i jej badacze znacznie powigk-
szyli stopiefi swojej samoswiadomosci i w sposéb o wiele bardziej wyrazisty
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artykulujq cele badan, ich przedmiot czy tez adresatéw wnioskéw badawezych.
W czesci koficowej warto podsumowac aktualne tendencje w epistemologii dy-
daktyki, do ktérych mozna zaliczy¢ teori¢ systeméw praktykowana juz z po-
wodzeniem na gruncie pedagogiki.

1. Epistemologiczne ,,]Jatarnie”

Rozwazania epistemologiczne w amatorskim ogladzie moga doprawdy napa-
wacé Igkiem, a juz na pewno wzbudzaja respekt swoim poziomem abstrakeji
zaréwno przedmiotu badan jak i sposobu jego referowania. Nic w tym zreszta
dziwnego, gdyz zanurzone sa one w mysli filozoficznej, ktdrej stanowia in-
tegralna cze$é: od Platona, Sokratesa, Arystotelesa przez Kartezjusza, Kanta,
Hegla i Nietzschego do Husserla, Poppera, Wittgensteina, Ingardena, zeby
ograniczy¢ si¢ do nazwisk wywolujacych co najmniej dreszcz emocji u ama-
tora filozofii. Wlasnie ostatni z cytowanych, Roman Ingarden byl zwolen-
nikiem catkowitej niezawistosci epistemologii od innych nauk, a nawet od
dyscypliny-matki, czyli filozofii, twierdzac, ze ,,przedmiotem badan teorii po-
znania jest zawarto$¢ naczelnej idei poznania w ogdle, badan kulminujacych
ostatecznie w ustaleniu principiéw poznania” (w: Wolenski 2000:146). W ten
sposéb dotaczyt do tych, ktérzy od czaséw Platona poszukujg epistene — wie-
dzy pewnej, w pelni uzasadnionej i ogélnej, mozliwej tylko w swiecie idei. Jej
,odpowiednikiem” w §wiecie zmiennych rzeczy jest doxa — mniemanie, opinia,
ktéra nigdy nie jest pewna, a jedynie prawdopodobna, co czyni z niej siedli-
sko bledu. Dualizm ten stanowi podwaliny calej teorii poznania. Widoczny
jest réwniez w dwodch, czesto przytaczanych metaforach epistemologii (Wo-
lefiski 2005:16): ,,Jedna to metafora budowli czyli piramidy i jej fundamentéw.
Przy takim podejsciu zadaniem filozofa jest odkrycie szczegdlnie solidnych
podstaw i wymyslenie szczegélnie solidnych metod konstrukeji — tak, aby caty
w ten sposéb posadowiony gmach wiedzy odznaczal si¢ podobna solidnoscia.
Omawiana metafora sprzyja wszelkim koncepcjom ,,danych” jako fundamentu
poznania oraz poszukiwaniom racjonalnie nicodpartych teorii wnioskowania
i potwierdzania jako narzedzi rozwoju wiedzy |[...| Druga metafora to obraz fo-
dzi czy tez jej poszycia, czego$ wigc, co nie ma fundamentéw, a site i stabilno$§é
zawdziecza zazebianiu sie czesci”.

Moze dobrze si¢ stalo, ze nasza dziedzina nie zaistniata w tamtych czasach
na rowni z np. geometria, bez znajomosci ktorej Platon nikogo nie wpusz-
czal do swojej Akademii. Dla proceséw dydaktycznych pojecie episteme jako
wiedzy pewnej niezaleznie od okolicznosci jest kompletnie nieprzystajace,
a doxa — odnosi si¢ tylko do subicktywnych opinii, co z kolei jest dla niej
krzywdzace. Najprosciej bytoby podzieli¢ opini¢ sceptykéw — nalezy w ogédle
powstrzymac si¢ od stanowczego gloszenia czegokolwick, zadne poznanie,
ani posrednie ani bezposrednie, nie jest mozliwe, tylko do czego prowadzi
taka postawa? Méwiac najkrécej do nie posiadania zadnych pogladéw, a do
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takich wnioskéw zadna nauka nie chce doprowadzi¢. Trzeba jednak przy-
znaé, ze wyzwanie rzucone przez starozytnych sceptykéw do dzisiaj intry-
guje filozoféw i epistemologdw, ktérzy staraja si¢ wykazad, ze uzasadnienie
wiedzy jest jednak mozliwe.

Niewiele wi¢cej do powiedzenia na gruncie epistemologii klasycznej miataby
glottodydaktyka w czasach juz nowozytnych, ktérych poczatki naznaczone sq
kartezjafiskim racjonalizmem. Matematyczny rodowdd racjonalistycznych tez
francuskiego filozofa jest az nadto widoczny:

,»— nigdy nie przyjmuj czegokolwick za prawde bez posiadania
oczywistych powodow;

— gdy spotkasz jaki§ problem, zawsze podziel jego badanie na tak
wiele elementdw, jak to jest mozliwe;

— zawsze zaczynaj od najprostszych elementdw, a dopiero od nich
przechodz do spraw bardziej ztozonych;

— upewnij si¢, ze znalazle$ zupelny katalog probleméw do rozwia-
zania;

— zawsze postepuj krok po kroku, a w szczegélnosci sprowadzaj
skomplikowane i nicjasne sady do prostszych elementéw, a po-
tem wracaj do punktu wyjscia, sprawdzajac poszczegdlne kroki
przez intuicje uzyskane przy rozpatrywaniu tego, co najprostsze”
(w: Wolenski 2000: 69).

Celem tej metody jest uzyskanie jasnych i wyraznych idei — darae et distinctae
tdeae, co jest wielkqg pokusa dla kazdej nauki, ale droga dojscia do nich — przez
analize, redukcje 1 intuicje — staje si¢ kompletnie nieprzystawalna do wigkszo-
$ci nauk humanistycznych, ktérych przedmioty badawcze — jak to ma miejsce
réwniez w glottodydaktyce — nie daja si¢ ,,roztozy¢” na cze¢sci pierwsze i nie
poddaja si¢ obrébee analitycznej, poniewaz dotycza skomplikowanych i syste-
mowo zjednoczonych catosci, do czego jeszcze wroce. Kartezjusz eliminuje
ponadto z czynnosci poznawczych wyobraznig, ktéra ,,nie nadaza za intelek-
tem i ostatecznie musi by¢ catkowicie wyeliminowana” (Kociuba w: De¢bowski,
Hetmarski (red) 1990:47).

Jesli zrezygnujemy z XVIl-wiecznego racjonalizmu, zawsze mozemy od-
wola¢ si¢ do empiryzmu wyktadanego w dzietach Locke’a, Hume'a czy Berke-
leya. Wszystkie idee wywodza si¢ bezposrednio lub posrednio z doswiadczenia
zmystowego, oczywiscie upraszczajac o wiele bardziej zniuansowane stanowi-
ska ich autoréw. Zwlaszcza w pracach Hume'a widaé dobrze zwrot w kierunku
nowej orientacji epistemologicznej. Problem obicktywnosci poznania jest dla
niego bezprzedmiotowy (Woletiski 2005:20), poniewaz mozemy wypowiadaé
si¢ jedynie w kwestiach psychicznych: #ibil est in intellectu, guod non prius fuerit in
sensi.

Takie rozwazania prowadza prosto w XIX wiek, a wraz z nim w idee po-
zytywistyczne, ktore naznaczyly doglebnie wszelkie badania teoriopoznawcze.
Tworca pozytywizmu, August Comte, nie pozostawia zadnej watpliwosci co
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do tego, czym jest wiedza — ma stuzy¢ celom praktycznym, ,,wiemy, by prze-
widywaé, a przewidujemy, by méc realizowaé rozmaite cele, przede wszyst-
kim zwigzane z ulepszaniem zycia spolecznego” (w: Woletiski, zbidenr: 31). Tak
skrojony program epistemologiczny nawet by pasowal do badan glottodydak-
tycznych, ale pozytywistyczny trend stawial sprawe nauki jasno — musi ona
ogranicza¢ si¢ do faktéw, nie moze dotyczy¢ zadnych zjawisk natury psychicz-
nej. Comte wyodrebnil nauki abstrakcyjne i konkretne. Do pierwszych zali-
czyl matematyke, astronomig, fizyke, chemig, biologie i socjologie, do drugich
pewne nauki szczegdlowe pochodzace od nauk abstrakcyjnych np. botanike
czy histori¢. Nie ma mowy o wilaczeniu do tego panteonu nawet psychologii,
nie moéwiac o naukach aplikatywnych, na dodatek opierajacych si¢ na faktach
mentalnych jak w przypadku glottodydaktyki.

Pozytywizm na dlugie lata narzucil niewzruszalny kanon metod badaw-
czych i przedmiotéw badanych, do dzi§ pozostajacy punktem odniesienia
dla nicktérych zwolennikéw tzw. prawdy obicktywnej w poznaniu. Nie-
mniej liczni, a moze nawet zdecydowanie liczniejsi s ci, dla ktérych model
ten przyniést niepowetowane straty, jak ma to miejsce w przypadku so-
cjologii: ,,Kult liczby, faktu, konkretu prowadzi do gromadzenia nieskon-
czonych zasobéw danych szczegétowych. Fetyszyzacja ankiet, testéw, skal
rytuatu statystycznego’ — majacych rzekomo stanowi¢ godny odpowied-
nik technik badawczych wlasciwych naukom przyrodniczym — nakazuje
dopasowywaé problematyke badan do przyjetych metod badawczych, po-
szukiwa¢ takiego przedmiotu badaf, ktéry nadawaltby si¢ do uchwycenia
za pomocy tej techniki, ktéra jest aktualnie modna. Podejscie techniko-
centryczne (w przeciwienistwie do problemocentrycznego) jest oczywiscie
postawieniem na glowie sensownego doboru zadad poznawczych” (Het-
manski (red) 2007:222).

Wieki XIX i XX przyniosly istny wysyp koncepcji teoriopoznawczych',
nie sposob si¢ do nich wszystkich odnies¢ i nie ma takiej potrzeby, poniewaz
kontekst naszych rozwazan ulegl radykalnej zmianie w stosunku do epok
poprzednich.

<

2. W poszukiwaniu wiedzy — epistemologia wspofczesnie

Epistemologia zajmuje sig, jak to juz stwierdziliémy, poznaniem i wiedza jako
takimi, ale co to wlasciwie oznacza? Aby odpowiedzie¢ na to pytanie po-
trzebne sa precyzyjne kryteria, normy i wzory wypracowywane wlasnie przez
odpowiednia teorie epistemologiczng (#bzders: 30). Klasyczna koncepcja wie-
dzy moéwi, iz jest to ,,prawdziwe, uzasadnione przekonanie” (Wolenski 2005:

' mowa jest o takich kierunkach, miedzy innymi, jak relatywizm, pragmatyzm, in-

tuicjonizm w XIX wieku oraz fenomenologia, konwencjonalizm, koherencjonizm,
redundancjonizm, deflacjonizm, minimalizm, dyskwotacjonizm w wicku XX (Wo-

lesski, 2000 1 2005).
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367). Od czaséw Platona poszukiwanie wiedzy bezwzglednie pewnej jest za-
daniem kazdego poznania, nawet jesli trzeba w tym celu dobudowaé $wiat
idei czyli czystych istot rzeczy. Tym sposobem Filozof zepchnal w niepamiec
teze swojego mistrza Sokratesa — wiem, $e nic nie wiem. Zmagania Sokratesa
z teoriag wiedzy sq dla wspolczesnych teoretykow nauki plodniejsze niz nie-
zachwiana ufno$¢ w istnienie $wiata pewnych idei, bowiem przestrzega on
przed ,,zbyt pochopnym i apodyktycznym zadekretowaniem, czym jest wie-
dza i jaka wiedza jest ‘dobra’; a jaka ‘zta’” (Mizifiska w: Debowski, Hetman-
ski (red) 1990:90). Wspdlczesny kontekst spoteczno-historyczno-kulturowy
nie jest w stanie wchlonaé¢ dawnych koncepcji w ich niezmienionej formie,
choc¢by byty najbardziej klasyczne i osadzone w tradycji. Najkrécej mozna to
ujac stowami: ,,Zmienil si¢ §wiat powinna tez zmieni¢ si¢ kazda jego teoria,
takze filozoficzna. W odniesieniu do swojego przedmiotu epistemologia po-
winna, zachowujac cz¢$ciowo wierno$é swojej tradycji, na nowo zdefiniowad,
a nade wszystko poszerzy¢ i poglebi¢ znaczenie i sens kategorii wiedzy, po-
znania, i prawdziwosci, ktore sq jej przez tradycje na state przypisane” (Het-
manski (red) 2007:35).

Nowe epistemologiczne horyzonty moga wreszcie objaé kategorie prak-
tyki, techniki, komunikacji czy nawet polityki. Dopiero w czasach wspol-
czesnych mozna bylo zrezygnowa¢ z dogmatycznie ujetego przeciwstawiania
poznania i praktyki, w ktorym ta ostatnia trywializuje, a nawet uniemozliwia
poznanie. Oznacza to rowniez rezygnacje z hegemonii samej epistemologii
w ferowaniu ostatecznych wyrokéw co jest, a co nie jest wiedza. W takiej
konfiguracji pojeciowej glottodydaktyka ma pelne mozliwosci kontrybucji
réwniez w dziedzinach meta-poznawczych. Innymi slowy wspodlczesnie
»podmiotem poznania nie jest juz ‘czysty’, bierny podmiot wyidealizowanych
percepcyjno-intelektualnych aktéw, lecz ‘pelnokrwisty’ aktor i agent kon-
kretnych i réznorodnych proceséw poznawczych. Przedmiotem poznania
za$, czyli wiedza, jest konglomerat réznych typéw doswiadczeni takiego pod-
miotu” (zbidenr: 39).

Najnowszg kategoria epistemiczna staje si¢ niepewnos¢ (ibiden: 44) dykto-
wana nowymi gatunkowo dzialaniami w procesach poznawczych jak watpie-
nie, rozwigzywanie probleméw, podejmowanie decyzji w sytuacjach wiedzy
niepelnej. Niepewnosc jest wspolczednie na stale wpisana w wickszo$¢ dyscy-
plin naukowych, co wynika z lawinowego przyrostu informacji generowanego
przez technologiczne mozliwosci eksplorowania rzeczywistosci 1 komuniko-
wania. Oznacza to zupelnie nowsg problematyke badawcza dla samej episte-
mologii, okredlanej jako ,,epistemologia niepewnosci poznawczej” (ibidenr: 45),
ktora zajmuje si¢ kategoriami takimi jak niezupelnosé, nierozstrzygalnosé, nie-
obliczalnosé. Te kwestie pozostawiamy filozofom-epistemologom, jednoczes-
nie mozemy stwierdzi¢, ze punkt dojscia rozwazan epistemologicznych jest za-
sadniczo punktem wyjscia badan wielu nauk spotecznych i humanistycznych,
w tym réowniez glottodydaktyki.
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3. Istota prac naukowych

Zamiast wigc roztrzasac stanowiska sit nauk przyrodniczych w stosunku do hu-
manistycznych, dedukcyjnych do empirycznych, nomotetycznych do idiogra-
ficznych, lepiej zastanowi¢ si¢ na czym polega specyfika nauki, jakie kryteria
sa jej przypisane przez wspoélnote naukowcow, czemu sluza teorie naukowe
i jak w ramach poszczegdlnych nauk szczegdtowych je konstruowad, tak, aby
spetnialy swoéj nadrzedny cel: poznanie §wiata i cztowicka w jego wielorakich
konfiguracjach indywidualnych i spotecznych.

Termin ‘nauka’ odnosi si¢ zaréwno do dziatalno$ci uczonych jak i do intelek-
tualnego produktu takiej dzialalnosci (Duraj-Nowakowa i Gnitecki (red) 1997).
Nauka dazy do ,,uzyskania wyjasnien systematycznych, a réwnoczesnie podle-
gajacych kontroli na podstawie danych” (@biden: 45). Dziatalno$¢ naukowa moze
polega¢ nie tylko na odkrywaniu nowych teorii, ale takze ma usystematyzowaniu
przedmiotu i nadaniu mu formy naukowej, a takze na ,;wprzegnieciu do wspot-
pracy osiagnic¢ z innych dziedzin wiedzy” (ibidens: 51). Dla mtodych dyscyplin
naukowych, do ktérych zalicza si¢ glottodydaktyka, jest to kwestia o kapital-
nym znaczeniu nadajaca im zupelnie odrebny status. Okazuje si¢ bowiem, Ze to
wlasnie owe nauki miedzydyscyplinarne staja si¢ ,,jednym z najpotezniejszych
i najbardziej twérczych elementéw wspolczesnej nauki” (ibiders). Do niedawna
jeszcze byta to ich stabo$¢, owa swoista niedookreslonosé naukowa spychajaca je
na margines zainteresowan ,,prawdziwych’ dyscyplin homogenicznych w przed-
miocie i sposobach badan. Wspoélczesnie ta sama niedookreslono$c jest ich naj-
wigkszym atutem, niezbywalna cecha konstytutywna, ktdra przyczynia si¢ do
lepszego realizowania potrzeb wspoélczesnej nauki i jej badaczy.

Nie starzeja si¢ w tym kontekscie niektore rozwazania Karla R. Poppera,
edy twierdzi, iz ,,nauka wychodzi zawsze od probleméw. [...] to wlasnie prob-
lemy uswiadamiaja nam, ze kierujemy si¢ jakas teoria, zmuszaja nas do ucze-
nia si¢, do wzbogacania wiedzy, do cksperymentowania i obserwaciji” (1999
[1963]: 375). Bez watpienia nauka szuka prawdy, ale jest to pojecie, z ktérym
na gruncie filozoficznym usituja zmierzy¢ si¢ najtezsze umysty od ponad 2500
lat, nie mozna wigc si¢ nim postugiwaé w kategoriach ,,zdroworozsadkowych”,
warto przypomnieé, ze nauka szuka ,,prawdy interesujacej” (Fbidem). W rymo-
wance dla ,,epistemologicznych przedszkolakdéw” niemiecki humorysta i poeta
W. Busch stwierdzil: ,,Twice two equals four: tis true, but too empty, amd
too trite. What I look for is a clue to some matters not so light” (ibidens: 387)°.
K. Popper z pozycji falsyfikacjonistéw. do ktérych si¢ zaliczal zdecydowanie
wolal $§miate domysly i hipotezy, nawet jesli mialy si¢ one w koficowym roz-
rachunku okaza¢ falszywe od ciagu truizmoéw, wprawdzie prawdziwych, ale
nie wnoszacych niczego ciekawego ani nowego w omawiane kwestie. Wpro-
wadzil w tym celu koncepcje przyblizenia do prawdy czy tez podobienstwa do

? ,dwa i dwa wynosi cztety, malo o czym to poucza, do spraw nieco powazniejszych
szukam klucza” (thum. S Amsterdamski w: Popper, 1999 [1963]: 387).

42



Glottodydaktyka w ujeciu epistemologicznym

prawdy, polegajaca na ,,poréwnywaniu teorii ze wzgledu na ich podobiefstwo
do prawdy” (tbidens: 395) co pozwala unikna¢ dazenia do prawdy obicktywnej,
odwiecznego problemu filozofii 1 epistemologii.

4. Glottodydaktyka jako nauka

Jak juz wspomniatam wczes$niej mtode dyscypliny naukowe, powstajace w wy-
niku fuzji réznych perspektyw ogladania rzeczywistosci, nie sq skazane na
wieczne uprawomocnianie swojego istnienia i swoich tez odwotujac si¢ do po-
zytywistycznych metod nauk przyrodniczych. Musza jednak spetniaé pewne
uniwersalne standardy takie jak: posiada¢ swoj dobrze okreslony przedmiot
badan, mie¢ opracowane specyficzne dla siebie (nawet jesli zaczerpnigte z in-
nych dyscyplin) metody badawcze i posiadac sobie wlasciwy cel (D¢bowski
w: Hetmanski (red) 2007:126). Ponadto od kazdej wypowiedzi naukowej ocze-
kuje sig, aby: ,,(1) ich tre§¢ byta naukowo doniosta, (2) by byly formutowane
z nalezyta $cistoscia, (3) by wyrazaly postawe racjonalna, (4) by nie zdradzaty
ignorancji autora (byly kompetentne)” (zbidens: 127). Przesledzmy zatem cechy
konstytutywne glottodydaktyki z tego punktu widzenia.

4.1. Przedmiot badan glottodydaktycznych

Punktem odniesienia bedzie dla mnie dydaktyka jezyka francuskiego jako ob-
cego, jako wlasciwe mi pole badawcze. W jego zakres wchodzg trzy pola te-
matyczne: elaboracji (odnoszacy si¢ do szeroko rozumianej wiedzy), akwizy-
cji (zwigzany z osobg ucznia) oraz interwencji (zwiazanej z osoba nauczyciela)
(Halté 1992 w: Marquillo-Larruy (red) 2001:126). Wlasciwym przedmiotem ba-
dani dydaktycznych jest zawsze laczne postrzeganie catego uktadu w specyficz-
nym dla niego kontekscie, nawet jesli poszczegdlne pola moga by¢ pojedynczo
cksplorowane dla konkretnych celéw, jednak dopiero calosciowe traktowanie
owego tréjkata i jego przestrzeni stanowi o odrebnosci badan dydaktycznych
w stosunku do badan psychologicznych czy np. pedagogicznych. Utrata z pola
widzenia tej wzajemnej korespondencji pol wplywa na ostabienie dydaktycznego
umocowania prowadzonych rozwazan wpisujac je czasem w dziedziny psycho-
pedagogiczne, czasem pedeutologiczne lub s#ricte jezykoznawceze. W modelowe;
od strony dydaktycznej refleksji np. na temat rozwijania kompetencji ogdlnych
ucznia oprécz omdwienia typdw takich kompetenciji, ich punktéw odniesienia
w rzeczywistosci, potencjalnych trudnosci, przeszkéd czy odwrotnie aspektéw
ulatwiajacych uczniowi ich przyswajanie czy tez sposoboéw oceniania przyrostu
danej kompetencji ogélnej powinny si¢ znalez¢ takze wskazéwki co do doboru
tresci zaleznie od kontekstu nauczania, a takze tych dziatan nauczyciela, ktore
najefektywniej wpisuja si¢c w realizacje zalozonych celow.

Coraz cz¢sciej pojawiajg si¢ takze glosy méwiace o kompleksowosci dydaktyk
wyrazajacej si¢ w trzech poziomach badan dydaktycznych (Simon w: ibidenr: 252);
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1) poziom teoretyczny dydaktyki jako dyscypliny naukowej wytwarza-
jacej nowa wiedze¢ w dziedzinie nauczania/uczenia si¢ np. jezykdw;

2) poziom akademicki dydaktyki jako dyscypliny uniwersyteckiej pro-
wadzacej do uzyskania dyploméw licencjata i magistra;

3) poziom ,;szkoleniowy” dydaktyki jako dyscypliny majacej swéj udziat
w szkoleniach zawodowych.

W oczach innych badaczy pozioméw tych jest przynajmniej dwukrotnie
wiccej (por. Dufays w: biden: 313). obok juz wymienionych dodaje si¢ jeszcze
poziom praktyki szkolnej, poziom wyboréw instytucjonalnych i poziom zapo-
trzebowania spolecznego.

Na wszystkich tych poziomach przedmiot badan zmienia swoja orientacje
przechodzac przez rézne fazy abstrakeji, konkretu czy tez aplikatywnych i pre-
skryptywnych .

4.2. Metody badawcze w glottodydaktyce

Metodologia glottodydaktyki staje si¢ coraz bardziej zréznicowana, a po-
trzeba istnienia réznych sposobéw badawczych w odniesieniu do skompli-
kowanej rzeczywistosci proceséw dydaktycznych nie podlega zasadniczym
obiekcjom. Badania ilo§ciowe ustepujq miejsca bardziej adekwatnym, choé
W ujeciu pozytywistycznym maniej wiarygodnym, badaniom jakosciowym,
ktére wioda prym w humanistycznych obszarach. Pozwolilo to na inna
orientacj¢ samych badan: ,,Jesli w empirycznym badaniach ilo$ciowych,
badacze dazac przede wszystkim do wyjasnienia postawionego problemu,
koncentruja uwage na wyselekcjonowanych cechach sytuacji edukacyjne;j,
a nauczyciele sa traktowani przez nich jako obiekty badan, to w badaniach
jakosSciowych, badacze stawiajac przed soba zadanie zrozumienia, odczy-
tywania, poszukiwania znaczenia, sensu badanej rzeczywistosci, staraja
si¢ zachowaé¢ wymodg otwartosci doswiadczenia, dokonania wgladu w do-
$wiadczenia zawodowe nauczycieli, co jednoczes$nie oznacza catkowite
odejscie od pojmowania nauczycieli jako uczestnikéw badan w sposéb me-
chaniczny” (Michalak 2007:157).

W szerokim stopniu glottodydaktyka korzysta z technik obserwacyjnych,
badan sondazowych, analiz dokumentéw, wywiadéw i eksperymentéw. Jej
udzialem stajg si¢ tez badania prowadzone na korpusach wypowiedzi, ana-
liza konwersacyjna czy szerzej etnometodologia. Postulowane sa takze bada-
nia w dzialaniu oraz na podstawie protokotéw zadan. Te ostatnie sa wypel-
niane przez uczestnikéw starannie zaplanowanego zadania dydaktycznego,
co pozwala na uzyskanie informacji na temat sposob6w realizacji zadania,
zastosowanych strategii czy ujawnionych reprezentacji mentalnych. Cyto-
wane przyklady technik badawczych nie wyczerpuja oczywiscie metodolo-
gicznych mozliwosci 1 z pewnoscia nie zabraknie o wiele obszerniejszych
wypowiedzi na ten temat.

44



Glottodydaktyka w ujeciu epistemologicznym

4.3. Cele badan glottodydaktycznych

,»Nie ma problematyki wazniejszej dla dydaktyki niz problematyka nabywania
i funkcjonowania wiedzy” twierdzi T. Tomaszewski (1984 w: Duraj-Nowa-
kowa, Gnitecki (red) 1997:101), a tym samym nadrzednym celem dydaktyki
jest zatem wyposazenie jej odbiorcéw w wiedze, ktéra ,,pozwala czlowickowi
regulowaé jego wzajemne stosunki z otaczajacym $wiatem, jak rowniez racjo-
nalnie kierowaé wlasnym rozwojem, zyciem i dziataniem” (ibidem). Efektem
pracy naukowej dydaktykéw ma by¢ takie zorientowanie praktyki edukacyjnej,
aby przyczyniala si¢ ona do demokratyzacji szkoly, niwelowata nieréwnosci
spoleczne czy majatkowe (Goigoux w: Marquillo-Larruy (red.) 2001:125).

Wspodlczesne koncepcje tworzenia wiedzy jednoglos$nie opowiadajq si¢ za jej
utylitarnym wykorzystaniem i to nie tylko w dyscyplinach o tradycyjnie prak-
seologicznym nastawieniu, ale nawet w obrebie samej epistemologii (Hetman-
ski (red) 2007:67).

5. Paradygmat systemowy i jego epistemologiczne przestanie dla
glottodydaktyki

Odwotanie si¢ do paradygmatu systemowego jest w tym momencie jedynie
przykladem pewnych rozwigzan modelowych, ktérych warto$¢ na grun-
cie glottodydaktyki nie zostala jeszcze sprawdzona, choé¢ funkcjonuje on juz
w pi$miennictwie pedagogicznym (por. Duraj-Nowakowa 1990, 1993, Zaczyn-
ski 1988). Zalozenia systemologii wydaja si¢ korespondowaé z zalozeniami
naszej dyscypliny, bowiem nawoluja one do lacznego traktowania skladni-
kéw §wiata i czlowieka, do ich integracji (Duraj-Nowakowa 1997:112). Zbyt
wysokie wyspecjalizowanie dyscyplin naukowych, ich zamykanie si¢ w coraz
wezszych granicach przedmiotowych, obojetnosé czy wrecz odrzucanie tego
wszystkiego, co jest ,,poza” $cistag dziedzing badan skutkuje ,,punktowym”
jedynie ogladem rzeczywistosci, a wigc nickompletnym i malo inspirujacym.
Nurt systemowy akcentuje: ,,(1) dazenie do integracji nauki i przezwyci¢zania
barier miedzy dyscyplinami poznania, (2) postulat cato§ciowego traktowania
badanych obicktéw jako systemdw otwartych, (3) poszukiwanie mozliwie na-
jogolniejszego 1 w najwickszym stopniu sformalizowanego jezyka opisu ma-
jacego zastosowanie do mozliwie licznych klas obiektéw oraz wykorzystanie
zachodzacych miedzy nimi analogii, podobienstw, (4) potraktowanie ogélne;
teorii systemow jako teoretycznej wiedzy podstawowej” (ibidem).

Paradygmat systemowy odpowiada wigc zalozeniom, jakie przyjetam dla
specyfiki badan dydaktycznych, podkredlajacych wage integracji trzech wspdl-
istniejacych plaszczyzn badawczych zanurzonych w specyficznym kontekscie,
jego istota jest takze poznawanie relacji miedzy elementami procesu w tym przy-
padku dydaktycznego, ktéry staje si¢ systemem. Nadrzednym celem staje si¢ sca-
lenie czesci wiedzy o badanych obiektach do integralnej catosci (ibidens: 118).
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Podejscie systemowe to tylko przyktad modelu epistemologicznego, z kto-
rego glottodydaktyka moze sprébowaé skorzystaé, choc jej dwa ostatnie zato-
zenia nie odpowiadaja w pelni niektérym kryteriom epistemologicznym, ktére
uznalam za interesujace. Po pierwsze kwestia sformalizowanego jezyka opisu
stanowi w moim rozumieniu ograniczenie badafi dydaktycznych. Trudno
mi wyobrazi¢ sobie owe zlozone relacje psychiczne, spoleczne i komunika-
cyjne, w ktére wchodza wszyscy uczestnicy procesu dydaktycznego zreduko-
wane do ciaggu symboli, wzordéw czy schematéw guasi matematycznych skoro
mowa o formalizacji, byloby to whrew ztozonej naturze faktéw dydaktycznych,
o ktéra tak nasza dyscyplina zabiega w swoich badaniach. Po drugie potrakto-
wanie teorii systeméw jako teoretycznej wiedzy podstawowej odwotuje si¢ do
fundamentalistycznego rozumienia kwestii poznania, owej metafory piramidy,
ktéra musi wznosi¢ si¢ na trwalych fundamentach. Tymczasem glottodydak-
tyce odpowiada bardziej metafora todzi, ktérej réwnowaga zalezy nie od pod-
stawy, ale od wzajemnych zwigzkéw miedzy jej licznymi elementami.

Jeszcze inna kwestia jest niebezpieczenistwo zaakceptowania wylacznie jed-
nego paradygmatu naukowego, gdy uprzednio po raz kolejny stwierdzilismy,
ze nauki humanistyczne nie moga by¢ ograniczone jakas jedna wizja swoich
prac badawczych, ale powinny mie¢ swobode wyboru owego paradygmatu za-
leznie od przedmiotu i celu badan. Ostatecznie, warto by¢ moze nawet w spo-
séb wybidrezy korzystac z istniejacych juz w innych dziedzinach mozliwosci
teoriopoznawczych, ktére mogg by¢ inspirujace do dalszych badan.

6. Podsumowanie

Klasyczna epistemologia panowata niepodzielnie nad wszelkimi drogami do
poznania definiujac jednoczesnie samo poznanie, sposoby jego zdobywania,
pojecie prawdy, warunki uprawomocnienia teorii naukowych. Stanowiac jedna
z podstawowych dziedzin filozofii narzucala ramy zaréwno tre$ciowe jak i for-
malne rodzacym si¢ dyscyplinom naukowym. W sztywnym gorsecie jej norma-
tywnych przekonan dobrze odnajdywaly si¢ — do czasu — nauki matematyczne
i przyrodnicze, si¢gajace zreszta swym rodowodem filozofii. Pamigtajmy przy
tym, ze kazda epoka narzuca inny paradygmat epistemologiczny nie tylko ze
wzgledu na rzeczywisty postep w tej dziedzinie, ale tez z powoddw o wicle
bardziej prozaicznych, zeby nie powiedzie¢ ideologicznych. Apologetyzowanie
rozumu nie pozostawia watpliwosci co do antyteologicznych nastrojéw tej czy
innej epoki spychajacej na margines prawdy objawione, a nie rozumowo uzasad-
nione. W tym kontekscie glottodydaktyka nie ma najmniejszych szans na zaist-
nienie jako autonomiczna dyscyplina naukowa, zbyt blisko zwiazana z praxis, bez
zwigzkéw filozoficznych, bez specyficznej metodologii najlepiej wzorowanej na
naukach przyrodniczych, nie ma niczego cennego do zaoferowania nauce przed
okresem nowozytnym, ktéra zapatrzona jest w wyidealizowane teorie poznania
prowadzace do kolejnych anty-teorii.
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Wspolczesnie rozumiana epistemologia zostata zmuszona przez dynamicz-

nie rozwijajace si¢ mlode nauki interdyscyplinarne do zmiany paradygmatu:
W swym gléwnym, konstytutywnym dla siebie zadaniu powiedzenia, czym jest
wiedza i poznanie, epistemologia musi by¢ otwarta na to, co dzieje si¢ poza
nia. Powinna przede wszystkim rozeznawac si¢ w tym, co dzieje si¢ w zyciu
1 praktyce, a nie tylko w sferze czystej teorii czy wlasnej historii” (Hetmanski
(red) 2007:8).

W tym nowym konteks$cie rozwazan epistemologicznych glottodydaktyka
ma szans¢ zaja¢ nalezne jej miejsce obok takich nauk jak socjo- i psycho-
lingwistyka czy pedagogika. Potrafi bowiem okresli¢ swo6j wlasny przed-
miot badan, wlasciwa mu metodologi¢ i cele, a jej autonomia nie jest juz
zagrozona §lepym podporzadkowaniem si¢ teoriom psychologicznym czy
jezykoznawczym. Zyskata bowiem samos$wiadomos$é, nadang przez badaczy,
ktérzy nie ukrywaja juz swojej orientacji badawczej pod etykietkami jezyko-
znawstwa stosowanego czy teorii edukacji. Tym samym moze podjaé kwestie
podstawowe dla teorii poznania: czym jest wiedza, prawda, gdzie sa zrédia
poznania, jaka jest rola do$wiadczenia w poznaniu, itp? Inspiracja badan
dydaktycznych jest kompleksowa rzeczywistosé¢ calego procesu dydaktycz-
nego, ktérg trzeba teraz umie¢ dostrzec i opisaé. Zwlaszcza obecnie widaé
pierwsze rezultaty tak pojetych prac naukowych z zakresu glottodydaktyki:
koncepcje ksztatcenia wielojezycznego i wielokulturowego, podejscie przez
kompetencje, rola strategii, dydaktyka projektu, dydaktyka oceniania i samo-
oceniania, kwestie autonomii uczenia si¢ sa tylko najczesciej cytowanymi
przyktadami z zakresu badan glottodydaktycznych, ktére staja si¢ wreszcie

»prawomocne” zgodnie z wlasnymi kryteriami dyscypliny.

Mimo ogromnego postepu wszystkich nauk, warto pamieta¢ o watpliwosci
Sokratesa: ,,Ot6z to jest wlasnie to, czego nie wiem i z czym sobie rady da¢ nie
moge: czym wiasciwie jest wiedza?” (Mizifiska w: Debowski i Hetmanski (red)
1990:90).

Sadze, ze im dluzej nie udzielimy na to pytanie odpowiedzi tym lepiej dla
wiedzy.
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