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Streszczenie. Referat dotyczy perspektywy ekolingwistycznej w teoretycznej refleksji glotto-
dydaktycznej. Punktem wyjscia jest opis uktadu glottodydaktycznego i rozwazenie wartosci mode-
lowania w glottodydaktyce. Krotki przeglad zréznicowanych modeli glottodydaktycznych pokazuje
uwiklanie organizacji procesu edukacji jezykowej w szerszy kontekst spoteczno-kulturowy. Jego
uwzglednienie wiedzie glottodydaktyke w obszary polityki jezykowej. Ujawnienie zideologizowa-
nych podstaw ksztalcenia jezykowego prowadzi z kolei do tezy, ktora zostanie w toku referatu
rozwazona: dydaktyka réznojgzycznosci w warunkach respektowania praw jezykow jako ekolin-
gwistyczny kierunek w ksztatceniu jezykowym wydaje si¢ inspirujaca propozycja dla wspotczesnej
glottodydaktyki.

Franciszek Grucza, nestor polskiej glottodydaktyki, niejednokrotnie pod-
kreslal, ze refleksja teoretyczna w nauczaniu jezykow jest nieodzowna, ponie-
waz umozliwia odpowiednie projektowanie konkretnych dziatan edukacyjnych
w okreslonym uktadzie glottodydaktycznym (Grucza 1978, 1979). Uktad ten,
opis jego budowy, objasnienie poszczegdlnych czynnikdw, analiza sposobu funk-
cjonowania — to zadanie badawcze, ktore powinno sta¢ u podstaw konstruowa-
nia oferty dydaktycznej w postaci optymalnych metod nauczania i uczenia si¢
jezykow. Rozwdj refleksji glottodydaktycznej pokazuje, Zze organizacja procesu
edukacji jezykowej jest uwarunkowana zroéznicowanymi czynnikami. Cel refe-
ratu stanowi przesledzenie znaczenia tych czynnikéw, porzadkowanych zgodnie
z dtugoletnig tradycja badawcza w formie modelu glottodydaktycznego, a nastep-
nie ich krytyczne ujecie, deszyfrujace ideologiczne podtoze postaw w stosunku
do jezykow (wtasnego i obcych) i ich nauczania. Jedna z jawnie nieneutralnych
$wiatopogladowo, ale godnych zaprezentowania propozycji, jest ekolingwistycz-
ne ujecie ksztatcenia jezykowego we wspotczesnej glottodydaktyce. Zostanie ono

" M.Steciag@ifp.uz.zgora.pl, Zaktad Komunikacji Je¢zykowej, Uniwersytet Zielonogorski,
al. Wojska Polskiego 69, 65-762 Zielona Gora.



52 Magdalena Steciag

w toku rozwazan przedstawione jako nowe podejscie w dydaktyce wielo- czy
roznojgzycznosci' w warunkach respektowania praw jezykow.

Modele glottodydaktyczne stuza, jak wiadomo, konceptualnej reprezentacji
badanych obiektow oraz pewnej ich idealizacji czy schematyzacji, umozliwiajacej
ujawnienie najwazniejszych prawidtowosci, korelacji i wspotzaleznosci w funkcjo-
nowaniu poszczeg6lnych czynnikéw i modelu en general. Ksztalt modeli wyraznie
si¢ zmieniat pod wptywem intensywnego rozwoju jezykoznawstwa stosowanego na
przestrzeni ostatnich dziesiecioleci, gdy nastapito wyrazne przejscie od paradygma-
tu behawiorystycznego do kognitywnego w ujeciu generatywnym (Banczerowski
1979, s. 17-18), a nastgpnie w kierunku najpowszechniejszego dzi§ podejscia ko-
munikacyjnego. Przelomem okazala si¢ praca Josepha A. DeVito The Psychology
of Speech and Language: An Introduction to Psycholinguistics z 1970 r., w ktorej
zostal przedstawiony tzw. model og6élny. Ujawnit on bezposrednie zaleznosci mig-
dzy teorig komunikacji a celami jezykoznawstwa stosowanego, poniewaz wzboga-
cal uktad o kontekst, czyli catg sytuacje komunikacyjna, w ktorej odbywa sig¢ proces
glottodydaktyczny. W modelu zostaty ponadto wyrdéznione trzy aspekty tej sytuacji:
psychologiczny — obejmujacy relacje i motywacje komunikatorow, a takze ich bio-
grafie, dos$wiadczenie i zasob wiedzy; socjologiczny — dotyczacy miejsca i rol odgry-
wanych przez nich w spoleczenstwie oraz (ogoélniej) norm, standardow kulturowych
1 rygorow przynaleznosci do okreslonej grupy; fizykalny — zwigzany z miejscem,
w ktorym zachodzi komunikacja i jej warunkami (za: Zaliwska-Okrutna 1978, s. 31).

Tak szerokie ujecie uktadu glottodydaktycznego przyczynito si¢ do rozkwitu
teorii i — w $lad za nimi — zréznicowanych modeli glottodydaktycznych. Wspotcze-
sne modele maja charakter multidyscyplinarny i wieloaspektowy, a liczba czynnikow
kontekstowych, ktore sg w nich ujmowane, rozrasta si¢ coraz bardziej i obejmuje
cale grupy uwarunkowan: jezykowych, spoteczno-kulturowych, historyczno-poli-
tycznych, edukacyjnych, ekonomiczno-technologicznych i geograficznych (Stern
1983, s. 274). Dodatkowo, widoczna od dwu dekad w refleksji glottodydaktycz-
nej tendencja do podkreslania wagi osobistych preferencji i do§wiadczen uczacego
si¢ oraz dynamicznego ujmowania jego tozsamosci jezykowej (McKinney, Norton
2008) domaga si¢ uwzgledniania perspektywy psycholingwistycznej. Watek ten
ujawnit si¢ ze szczeg6lng mocg podczas krakowskiej dyskusji o ksztatceniu jezyko-
wym, gdy Weronika Wilczynska apelowata: ,,Chodzi o to, zeby student podchodzit
do jezyka nie jako do obiektu muzealnego, ktory trzeba z wielkim szacunkiem stu-
diowac, a gdy si¢ go wreszcie zglebi, to mozna go tylko odtworzy¢ tak dobrze, jak
to robi rodzimy uzytkownik. Chodzi o to, zeby student miat podejscie podmiotowe
do komunikacji w jezyku obcym, zeby go to nie traumatyzowato, zeby mogt sie

' Odrdznianie wielojezycznoséei (multilingwizmu) od réznojezycznosci (plurilingwizmu)
w literaturze przedmiotu nie jest konsekwentne (czgsciej dokonuja go europejscy badacze); wydaje
si¢ ono jednak pozyteczne, gdy zagadnienia glottodydaktyczne ukazywane sa z réznych perspek-
tyw: w przypadku dominacji ujecia socjolingwistycznego bedzie wigc mowa o wielojezycznoscli,
a w sytuacji dominowania ujecia psycholingwistycznego — o r6znojezycznosci.
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czu¢ sobag...” (Wilczynska 2007, s. 59). Modele glottodydaktyczne nie mogg tez
abstrahowac od osiggnie¢ teorii akwizycji jezykowej. Badania neurolingwistyczne
pozwalaja bowiem lepiej odpowiedzie¢ na pytania, jak i gdzie cztowiek magazynu-
je jezyki oraz jak je odtwarza i przetwarza w umysle.

Stopien skomplikowania uktadu glottodydaktycznego jest wigc bardzo wyso-
ki, co czyni witasciwie niemozliwym tworzenie modeli ogolnych (jak w latach 70.
ubiegtego wieku). Lepszy efekt daje modelowanie pod jakims katem, np. psycholo-
gicznym — jak w modelu motywacji Dornyeia (L2 Motivation System Model), ktory
powstal w wyniku wieloletnich badan empirycznych i dos§wiadczen koncepcyjnych,
a jako przetestowane nie tylko przez tworce narzgdzie poznawcze byt z powodze-
niem stosowany do obserwacji procesu glottodydaktycznego w zréznicowanych
uwarunkowaniach i kontekstach zewnetrznych (Dornyei 2009).

Ponadto, silnie dzi$ obecna w humanistyce perspektywa poststrukturalistycz-
naujawnia nieuswiadamiane wczesniej ideologiczne podtoze praktyk jezykowych
1 dzialan glottodydaktycznych. W stynnej ksigzce o imperializmie jezykowym
Robert Phillipson podkreslat, ze zawezanie pedagogiki jezykowej do tego, co si¢
dzieje migdzy uczniem a nauczycielem w klasie, jest nieporozumieniem; ze sku-
teczno$¢ nauczania jezykow ma wiele wspdlnego z globalnym i lokalnym ukta-
dem sit politycznych, ekonomicznych, militarnych itd. (Phillipson 1992, s. 8).
W krytycznym podejsciu do analizy spolecznego oddziatywania jezyka widoczne
jest szczegolne uwrazliwienie na te kwestie. Ujawnia si¢ ono w sposobie formu-
towania podstawowych, powigzanych ze sobag zalozen badawczych: 1) ze takich
poje¢/ konceptow, jak wspolnota, tozsamos$¢ i jezyk nie nalezy traktowac jako
zjawisk ,,naturalnych”, lecz raczej postrzegac je jako konstrukty spoteczne; 2) ze
na jezyki warto spojrze¢ jako na pewien zbior zasobow, ktore sa dystrybuowane
spotecznie w sposob nierdwnomierny i nieréwny; 3) ze nierowna dystrybucja to
wynik procesow politycznych i ekonomicznych, a 4) zasoby w postaci konkret-
nych form i praktyk jezykowych maja przypisane okreslone wartosci dyskursyw-
ne, ktore silnie rezonujg spotecznie (Blackledge, Creese 2010, s. 26-27).

Takie podejscie rzuca zupetnie nowe §wiatto na aktualne trendy jezykowe na
Swiecie, na przyktad na rozprzestrzenianie si¢ jezyka angielskiego traktowanego
jako lingua franca wspotczesnosci. Blackledge pisze wprost o tym, ze wybory je-
zykowe oraz postawy wobec jezyka pierwszego i drugiego (najczesciej — angiel-
skiego) sa Scisle powigzane z obowigzujacymi w danym $rodowisku ,,ideologiami
jezykowymi” (language ideologies), czyli przekonaniami dotyczacymi wartosci
jezyka, ktore sg motywowane relacjami wtadzy w strukturze spotecznej, uktadem
politycznym oraz poczuciem tozsamos$ci cztonkdéw grupy. Zaleznosci te sg szcze-
gblnie wyrazne w spoleczenstwach multilingwalnych, w ktorych jedne jezyki
1 opcje tozsamos$ciowe sg bardziej aprobowane spolecznie niz inne (Blackledge,
Creese 2010, s. 34). Angielski jawi si¢ w nich nie jako /ingua franca w komunika-
cji miedzy ludzmi uzywajacymi roznych jezykow, lecz jako lingua frankensteinia
— jezyk Frankensteinowski, zmieniajacy tozsamos¢ uzytkownika w ,,potworny”
zlepek nieprzystajacych do siebie elementow (Phillipson 2008).
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Krytyczne spojrzenie na proces glottodydaktyczny odrodzito w latach 90.
ubiegtego wieku refleksje ekolingwistyczng w tym obszarze. Metafora ekologii
jezyka (jezykow), ktora 20 lat wezesniej wprowadzit do lingwistyki Einar Hau-
gen, okazatla si¢ bardzo atrakcyjna w nowym profilowaniu i objasnianiu sytuacji
nauczania jezyka (ojczystego i obcego) w ptynnej i zmiennej rzeczywisto$ci pono-
woczesnej. Jak zauwaza Kate Pahl, ekologia jezyka w kontekscie glottodydaktyki
koncentruje si¢ nie tylko na samym jezyku czy praktykach werbalnych, ale w celu
spojrzenia na alfabetyzm funkcjonalny z szerszej perspektywy wykorzystuje wie-
dze z wielu dziedzin: studiow kulturowych, psychologii, socjologii, antropologii
oraz teorii umyshu i kultury. Waznym wyzwaniem jest bowiem zrozumienie zwigz-
kow miedzy jezykiem i alfabetyzmem a otoczeniem spotecznym (Pahl 2008).

Podejscie ekologiczne do jezyka w spoteczenstwie wymaga zbadania rela-
cji jezykow do siebie, uzytkownikow tych jezykow do jezykow, ktorymi méwia
(i nie mowig), oraz struktury spotecznej spoteczenstwa, w ktorym sa uzywane
(Blackledge 2008). Promowana w tym podejsciu dydaktyka wielojezycznosci stu-
zy za$ nie tylko akwizycji jezykow, ich nauczaniu jako drugiego czy trzeciego,
ale takze projektowaniu pozadanych relacji w danym ,,srodowisku jezykowym”.
W samej swojej idei wplywa ona bowiem na zmian¢ postrzegania roli jezyka, za-
rowno dominujgcego w spotecznosci, jak i nauczanego jako drugi lub trzeci, przy-
czynia si¢ do przeksztalcen w srodowisku jezykowym — wzmozenia wzajemnych
wplywow, kontaktow jezykowych, poszerzenia przestrzeni wspdlnej itd. Procesy
te §ledzi na przyktad Alexandra Jaffe w artykule przedstawiajacym konsekwencje
wprowadzenia na Korsyce dwujezycznego systemu edukacji, ktorego celem byta
zmiana ekologii jezyka na wyspie (Jaffe 2008), czy Yasuko Kanno w bardziej
egzotycznym krajobrazie lingwistycznym (/inguascape) jezykow mniejszoscio-
wych w Japonii (Kanno 2008).

Wyraznie wigze to glottodydaktyke z glottopolityka, w dodatku uprawiang na
bazie ideologicznych zatozen ekolingwistyki, ktore maja wptyw na ksztaltowanie
procesu dydaktycznego. Jednakze w przeciwienstwie do innych podej$é, w tej
teorii sg one u§wiadamiane i przedstawiane wprost. Zatozenia te sprowadzajg si¢
w najwiekszym skrocie do trzech kwestii: 1. postrzegania jezykow naturalnych
jako gatunkow biologicznych (metafora biologiczna), 2. uznawania réznorodno-
$ci jezykowej za nadrzedng warto§¢ w ekosystemie lingwistycznym, co wigze si¢
z kolei ze 3. stanowieniem praw jezykow i warunkow ich ochrony.

Jak zauwaza Nancy Hornberger: ,,Jezyki — jak zyjace gatunki — rozwijaja sie,
rosng, zmieniaja, zyja i umieraja w otoczeniu i pod wptywem innych jezykéw
oraz ich socjopolitycznego i socjokulturowego srodowiska. Jednakze prawda jest
tez, ze niektore gatunki i ekosystemy bywaja zagrozone, a w nurcie ekologicznym
nie chodzi tylko o obserwacje¢ i opis prawdopodobienstwa ich wymierania, ale
takze przeciwdziatanie mu” (Hornberger 2002, s. 33). Dlatego analizy skupiaja
si¢ w nim na procesach ewolucji jezyka, funkcjonowaniu srodowiska jezykowe-
g0 i mechanizmach ochrony jezykow. Tove Skutnabb-Kangas i Robert Phillipson
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w artykule A human rights perspective on language ecology kresla obraz pozada-
nego krajobrazu lingwistycznego, w ktorym wzajemne oddzialywanie w interak-
cjach miedzy uzytkownikami nie pozwala jednym jezykom szerzy¢ si¢ kosztem
drugich i w ktérym réznorodnos¢ jest podtrzymywana w imi¢ przetrwania ludz-
kiego gatunku (Skutnabb-Kangas, Phillipson 2008, s. 4). Wysitki ekolingwistow
pozwolity okresli¢ liste praw koniecznych, ktore umozliwiaja grupie ludzi pod-
trzymywanie jezyka i kultury. Zostaty one uwzglednione w wielu dokumentach
prawnych o charakterze globalnym i regionalnym (Puppel 2007a).

Nastawienie to, nazywane w ekolingwistyce konserwatorskim, bliskie jest
zwlaszcza jezykoznawcom w Europie. Zwracaja oni uwage na konieczno$¢ ochro-
ny zagrozonych jezykoéw mniejszosciowych, by utrzymac na kontynencie rozno-
rodnos¢ jezykowa jako wazny element rownowagi w ekosystemie (Denison 2001).
Réznorodno$é nie powinna by¢ dhuzej traktowana jako problem w komunikacji
miedzy ludzmi, ale raczej jako istotne bogactwo (na wzdr bogactw / zasobow na-
turalnych) wyrazania §wiata na r6zne sposoby. Peter Miihlhdusler zauwaza palaca
potrzebe odwrocenia polityki jezykowej, ktora obecnie zagraza tysigcom matych
jezykow: ,Jesli tak si¢ nie stanie, szansa doglgbnego zrozumienia sporej czesci
ludzkiego gatunku zostanie stracona” — argumentuje, wiadomo bowiem, Ze mno-
g0$¢ jezykow umozliwia wielostronng interpretacje rzeczywistosci (Miihlhdusler
2001, s. 159-165). Autor kursu ekolingwistyki przekonuje dodatkowo, ze jest co-
raz wigcej dowodow na to, ze utrata jezykow i kultur ma zwigzek z utratg zr6znico-
wania biologicznego. Réznorodno$¢ jezykdéw znajduje bowiem odzwierciedlenie
w roznorodnosci biologicznej ekosystemu, w ktérym one funkcjonuja: w zdegra-
dowanym $rodowisku degraduja si¢ jezyki i odwrotnie (przyktadem mogg by¢ tzw.
mate jezyki regionu Pacyfiku, Nowej Zelandii i Australii, ktore ,,wymieraja” takze
pod wptywem zagrozen ekologicznych (Miihlhdusler 2003, s. 7).

W tak rozumiang ekologi¢ jezyka (jezykow) i lingwistyczng dziatalno$¢ eko-
logiczna wpisuje sie tzw. dydaktyka roznojezycznosci, ktéra — najprosciej rzecz
ujmujgc — wyrasta z przekonania o tym, ze — jak ujmuje to jedna z kuratorek
projektu ,,Jezyki bez granic” Britta Hufeisen — ,,r6znojezycznos¢ jest w kazdym
przypadku lepsza i bardziej owocna niz jednojezycznos¢ lub wspolne kaleczenie
jezyka angielskiego” (Hufeisen 2010). Powotujac sie na badania socjo-, psycho-,
neurolingwistyczne, a takze z zakresu lingwistyki stosowanej, dydaktycy r6zno-
jezycznosci przekonuja, ze wraz z poszerzaniem si¢ repertuaru jezykowego ucza-
cy si¢ zdobywaja dodatkowe sprawnosci i umiejetnosci poznawcze 1 spoleczne.
Praktyka dydaktyczna opiera si¢ za$ na centralnej w mysleniu ekolingwistycznym
warto$ci roznorodnosci jezykowej, ktora pozwala uwolni¢ si¢ od nacjonalizmow,
szowinizmow 1 ksenofobii na tle jezykowym (Lubas 2003, s. 36-37).

W podejsciu ekolingwistycznym do nauczania jezykow weryfikowane sg za-
tem utrwalone w glottodydaktyce, zwlaszcza we wpltywowej wspotczesnie trady-
cji anglosaskiej (English Language Teaching), zasady i dogmaty (por. Phillipson
1992, s. 185-213):
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1. Najlepiej nauczac jezyka obcego w klasie monolingwalnej, tzn. elimino-
wac uzycie innych jezykoéw niz nauczany do minimum i traktowac jezyk nauczany
jako jedyny $rodek komunikacji w grupie. Podejscie to prowadzi do obnizania si¢
kompetencji jezykowej ucznidow w jezyku ojczystym, a takze kryzysu nauczania
filologicznego w tradycyjnej formie (Tabakowska 2007, s. 33-34). Do$wiadcze-
nia Instytutu Goethego w nauczaniu jezyka niemieckiego jako obcego pokazuja,
ze skutki uboczne podej$cia monolingwalnego sa niekorzystne, a wymienia si¢
wsrod nich: alienacje uczniéw, dezintegracje ich tozsamosci kulturowej, a w kon-
sekwencji akulturacje zamiast podwyzszonej kompetencji w komunikacji migdzy-
kulturowej (Sternagel 1984, za: Phillipson 1992, s. 193). Ekolingwi$ci, wspierajac
klasy bilingwalne, proponuja jednoczesnie nauczanie nie tyle interlingwalne, ile
translingwalne. Stanistaw Puppel we wstepie do zbioru dokumentdéw prawnych
shuzacych ochronie jezykow naturalnych stwierdza:

Mam takze nadziej¢, ze publikacja ta okaze si¢ takze przydatna dla nauczycieli jezykéw
obcych, zwlaszcza jezyka angielskiego, ktorzy w wigkszym niz dotychczas stopniu powinni
starac si¢ realizowa¢ w swojej praktyce dydaktycznej model ucznia j¢zyka obcego jako kandy-
data na ‘komunikatora transnarodowego-transkulturowego-transj¢zykowego’, a wige takiego,
ktory nie tylko bedzie przyswajat sobie dany jezyk obcy ‘wasko’, a wigc w zakresie jego
struktur fonologiczno-morfologiczno-syntaktycznych, przy okazji nie§wiadomie spychajac
swoj jezyk ojczysty do rangi substratowego jezyka etnicznego, lecz ze bgdzie uczyt jezyka
obcego ‘szeroko’ jako jeszcze jednego przydatnego narzedzia komunikacyjnego, a wigc na tle
swojego jezyka rodzimego, koniecznie z zachowaniem swojej tozsamosci etnicznej i jedno-
cze$nie towarzyszacego jej rozwoju wiasnej §wiadomosci odnosnie rownego statusu swojego
jezyka ojczystego i swojej rodzimej kultury w kontekscie nieuniknionego i rosnacego kontaktu
z innymi jgzykami i kulturami (tzw. program lojalnosciowy). (Puppel 2007a, s. 12)

Perspektywa translingwalna, ktora zaktada spotecznie kontrolowang ekono-
mi¢ kontaktu jezykowego, pozwala (zdaniem ekolingwistow) poprzez praktyke
dydaktyczng o charakterze rownosciowym (adstratowym i ekokratycznym) odpo-
wiednio ksztattowa¢ swiadomos$¢ jezykowa ucznia (Puppel 2007b).

2. Najlepszym nauczycielem jest native speaker. Nie potwierdzajg tego do-
$wiadczenia polskich praktykow, ktorzy opowiadajg sie za rozwigzaniem posred-
nim: ,,Polak lepiej podaje wiedzg o jezyku obcym, wprowadzajac do niej elementy
gramatyki kontrastywnej i komunikacji interkulturowej; native speaker za$ jest
bardziej skuteczny w nauczaniu jezyka obcego (praktyki postugiwania si¢ jezy-
kiem obcym (Miodunka 2007, s. 20)). T¢ rekomendacj¢ nauczania bilingwalnego
warto uzupehic refleksja o réznych jego celach. Istnieje bowiem wyrazna rdznica
mi¢dzy podej$ciem addytywnym, w ktorym dazeniem jest dodanie do posiadane-
g0 przez ucznia repertuaru jeszcze jednego jezyka, przy zachowaniu umiejetnosci
postugiwania si¢ tymi juz przyswojonymi (w tym przede wszystkim jezykiem
pierwszym), a podej$ciem substratywnym, w ktorym liczy si¢ tylko efektywnos¢
w nabywaniu kompetencji w jezyku nauczanym, bez dbatosci o podtrzymywanie
tych juz przez ucznia posiadanych (Blackledge, Creese 2010, s. 42). W ujeciu
ekolingwistycznym stawia si¢ oczywiscie na addytywnos$¢ w edukacji jezykowej,
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a kwestia zachowania ,,dziedzictwa jezykowego” uczniow jest jednym z waznych
postulatow dydaktyki wielojezycznosci (Hornberger, Wang 2008, s. 6)

3. Im wczes$niej dziecko rozpocznie nauke jezyka obcego, tym lepsze beda jej
rezultaty. Aprobata dla tej zasady jest do§¢ powszechna, jednakze warto zwrocic
uwage na to, ze wiek ucznia nie moze funkcjonowac jako wyabstrahowany czynnik
powodzenia w przyswajaniu jezyka. Maja na to bowiem wplyw zr6znicowane uwa-
runkowania, np. podobienstwo jezyka obcego do ojczystego, ale takze: charakter
srodowiska jezykowego w domu rodzinnym (monolingwalny, bilingwalny, mul-
tilingwalny) i najblizszym otoczeniu (zamknigta spotecznos¢ imigrantow, otwarte
spoteczenstwo typu multi kulti), zaangazowanie rodzicow w edukacje jezykowa
dziecka itd. Przeciwko temu dogmatowi swiadcza szwedzkie eksperymenty dydak-
tyczne z lat 70. XX w., ktore pokazaty, ze wprowadzenie jezyka angielskiego jako
obcego do powszechnego nauczania dwa lata wcze$niej niz standardowo nie przy-
niosto lepszych efektow ksztalcenia (Holmstrand 1980, za: Phillipson 1992, s. 208).
Oczywiscie, wspolczesnie sytuacja w Szwecji jest zupetnie inna. W ciggu ostatnich
30 lat warunki nauczania angielszczyzny catkowicie si¢ zmienily, poniewaz stopien
jej rozpowszechnienia w spoteczenstwie jest dzi$ niepordéwnanie wyzszy. Zmiang
te najlepiej pokazuje to, ze angielskiego nie postrzega si¢ wiasciwie w Szwecji jako
jezyka obcego, a dzieci przyswajaja go w duzym stopniu poza szkolg, w bardziej
»haturalnych” okolicznosciach, np. grajac w gry komputerowe, komunikujac sie
z rowiesnikami na portalach spoteczno$ciowych, ogladajac amerykanskie filmy
(Sundqvist 2012). Potwierdza to jednak tylko wniosek z wczesniejszych badan:
wiek dziecka nie jest podstawowym czynnikiem determinujgcym efekty nauczania.

4. Im wiecej lekcji jezyka obcego, tym lepszy efekt. Ten zdroworozsadkowy
dogmat takze podlega dzi§ krytyce, poniewaz — podobnie jak poprzedni — wyda-
je sie zbyt kategoryczny. Oczywiscie, ilo$¢ czasu ekspozycji na jezyk ma w jego
przyswajaniu ogromne znaczenie, ale tak samo wazne (jesli nie wazniejsze) jest do-
stosowanie metodyki i programu nauczania do potrzeb i mozliwo$ci uczniow oraz
ich osobista motywacja. Wazne sg takze bardziej ogolne wzgledy glottopolityczne,
np. status i prestiz jezyka obcego. Badania preferencji jezykowych na pograniczu
polsko-niemieckim pokazuja na przyktad, ze mimo bliskiego sasiedztwa, czgstszych
kontaktow z jezykiem niemieckim oraz wickszej wagi przyktadanej w szkole do jego
nauczania, mieszkancy przygranicznych regiondw wcale nie moéwig po niemiecku
lepiej niz inni Polacy. Uderzajace jest to, ze mieszkancy regionéw przygranicznych
po jednej stronie granicy (Saksonczycy) i po drugiej (Lubuszanie) chetniej ucza sie
angielskiego niz jezyka sasiada (Buraczynski, w druku). Potwierdza to posrednio
tez¢ poznanskich ekolingwistéw, ktorzy twierdza, ze jedynym sposobem nauczania
jezykow obcych w sposdb zrownowazony jest nauczanie ich w triadzie: jezyk oj-
czysty —jezyk globalny — drugi jezyk obcy (Puppel S., Puppel J. 2005). Nie oznacza
to oczywiscie, ze wystarczy po prostu zrownac liczbg godzin jezyka angielskiego
i niemieckiego w programie nauczania. Jak wykazujg pierwsze badania ankietowe
przeprowadzone w$rdd nauczycieli jezykow angielskiego i niemieckiego w szkotach
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srednich, niewiele by to zmienito (Wiertelska 2011). Potrzebne jest raczej przyjecie
wspominanej juz perspektywy translingwalnej w praktyce dydaktycznej. Pozwala
ona bowiem odpowiednio ksztattowa¢ stosunek do jezyka ojczystego i obcych, uwy-
puklajac warto§¢ wielojezycznos$ci i wlasnego dziedzictwa jezykowego ucznia.

5. Lepiej uczy¢ si¢ jednego jezyka obcego niz dwdch (lub wigcej) jednocze-
$nie. Zasada ta zdaje si¢ wyrasta¢ z najdawniejszych i formacyjnych dla cywili-
zacji zachodniej tekstow kultury. Biblijna historia o wiezy Babel, ktéra pokazuje
pomieszanie jezykow jako boskg kare, na dhugie wieki zdominowata myslenie
o0 ich zréznicowaniu jako zjawisku niepozadanym. Tymczasem dydaktyka roz-
nojezycznosci opiera si¢ na osiggnigciach teorii akwizycji jezykowej ostatnich
dwudziestu lat, ktore potwierdzaja, ze poszerzanie repertuaru jezykowego dobrze
wplywa zar6wno na potencjal jezykowy, jak poznawczy uczacego sie. We wspot-
czesnej socjolingwistyce spoteczna wielojezyczno$¢ (multilingwizm) uznawana
jest za godng wspierania, a nie eliminacji; w psycholingwistyce indywidualna roz-
nojezycznos¢ (plurilingwizm) to zaleta, nie wada. Waznym, acz trudnym zada-
niem wspolczesnej glottodydaktyki jest uwzglednienie tych danych (i nastawien)
przy tworzeniu modeli glottodydaktycznych, a nast¢pnie przetozenie ich na mo-
dele nauczania i uczenia si¢. Takie proby sg obecnie podejmowane, np. w ramach
projektéw: DaFnE (Niemiecki jako jezyk obcy po angielskim), EuroCom (Euro-
Comprehension na uniwersytetach we Frankfurcie) (Hufeisen 2010). Przynosza
one jednak nie tylko nowe rozwigzania, ale i nowe problemy.

Jednym z nich jest niewatpliwie zmienna czy tez ptynna tozsamo$¢ ucza-
cego sig, dla ktorego jezyk obcy moze sta¢ si¢ opresyjng putapka, zmieniajaca
samo$wiadomga jednostke w ,,wieznia” niezaleznych od jej intencji jezyka i dys-
kursu. Sytuacje te znakomicie, cho¢ oczywiscie subiektywnie i w literackiej kon-
wencji, opisuje Janusz Rudnicki, polski prozaik od lat mieszkajacy w Niemczech.
Frapujaca jest dla niego juz kwestia wymowy nazwiska (do$¢ typowo dla polsz-
czyzny konczacego si¢ formantem -cki), ktore — wypowiedziane zgodnie z regu-
tami fonetycznymi jezyka niemieckiego — brzmi inaczej niz po polsku. Niemiecka
pronuncjacja wywotuje u autora silne emocje:

,Sciagniecie ‘ck’ [...] w samo ‘k’ zrobito ze mnie wiasnego lokaja. Czer-
wienig sie, kurcze, kiedy styszg to Herr Rudniki, czuje si¢ tak przerazliwie goty,
ze najchetniej zastonilbym genitalia [...]. Wstyd mi za siebie i przed soba [...].
Obezwtadnia mnie brzmienie wlasnego nazwiska” (cyt. za: Dagbrowski 2009).

Rudnicki chetnie portretuje sytuacje emigranta poprzez jego stosunek do jezyka
ojczystego 1 jezyka spotecznosci, w ktorej si¢ znalazt. Jezyk jest jednym z filarow
tozsamosci; nie dziwi wigc, ze zmaganie si¢ z jezykiem obcym, w ktoérym trzeba nie-
jako na nowo wyrazi¢ siebie, odkrywa nowe wymiary §wiadomos$ci wlasnego ,,ja”.

Pokazuje to w swoim modelu glottodydaktycznym wspominany juz wegierski
badacz Dornyei, ktory uwaza ksztatt tozsamosci ucznia, rozumianej jako ,,koncep-
cja siebie”, za podstawowy czynnik motywujacy do podjecia nauki badz dosko-
nalenia znajomosci jezyka obcego. Dornyei przedstawia ,.koncepcje siebie” (self
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concept) jako ,,sume samo$wiadomosci i samowiedzy jednostki w odniesieniu do
tego, jak postrzega ona siebie w danym momencie” (Dornyei 2009, s. 11) w trzech
wymiarach:

e ja, jaki powinienem si¢ sta¢” —,,ja realne” w tym sensie, ze jednostka nie
tylko uswiadamia sobie okreslone dazenia, ale takze uwaza je za mozliwe do osia-
gnigcia, znajdujac oparcie w odpowiednich instytucjach (np. w szkole, w pracy,
w rodzinie) 1 w akceptacji spotecznej dla swych celow;

® _ja, jaki chcialbym sie sta¢” — ,,ja idealne” jako reprezentacja cech, ktore
jednostka chciataby mie¢ (wyobraznia dziala tu jako wazny czynnik motywacji);

e ja, jaki obawiam si¢ stac”, czyli reprezentacja tych cech, ktore jednostka
uwaza za szkodliwe.

Sytuacja najbardziej pozadana z punktu widzenia efektywnosci ksztatcenia
jezykowego to taka, w ktorej osiggniecie biegtosci w postugiwaniu si¢ jezykiem
obcym staje jednym z elementow ,,ja idealnego”, a psychologiczne dazenie do
zniwelowania rozbieznosci migdzy ,,ja idealnym” i ,,ja realnym” to podstawowy
czynnik motywujacy do nauki jezykow.

To jednak nie oznacza, ze Dornyei nie bierze pod uwage czynnikow zewngtrz-
nych, ksztaltujacych tozsamos$¢ uczacej si¢ jednostki. Przyjmuje on bowiem post-
strukturalng perspektywe w postrzeganiu tozsamosci (i motywacji) i zauwaza, ze
jest ona konstruowana spolecznie, zmienna w czasie i przestrzeni oraz powigza-
na na zasadzie wzajemnosci z konstrukcja psychiczng (,,wewnetrzng”) jednostki.
Podkresla, ze waznym warunkiem uzyskiwania harmonii miedzy ,,ja idealnym”
1,,ja realnym” jest zgodno$¢ ,,ja idealnego” z takimi wizerunkami cztonkow spo-
tecznosci, ktore mieszczg si¢ w obowigzujacych we wspdlnocie normach i sg po-
wszechnie akceptowane (Dornyei 2009).

Na duze znaczenie nie wyidealizowanych (podrecznikowych), lecz uwzgled-
niajacych realia spoteczne interakcji migdzyludzkich w przyswajaniu jezyka zwraca
takze uwagge Claire Kramsch (2008), ktora wymienia kilka sposobow przejawiania
si¢ zmiennej tozsamosci mowigcego w jezyku obcym, np. poprzez subiektywne po-
zycjonowanie si¢ wzgledem innych, poprzez performatywno$¢ wypowiedzi i zdol-
nos$¢ tworzenia alternatywnej rzeczywistosci w jezyku, poprzez kreatywne podejscie
do kontekstu spotecznego i umiejetnos¢ jego modyfikowania w interakcji werbal-
nej. Ekologiczne podejscie w dydaktyce wielojezycznosci zasadza si¢, jej zdaniem,
na uznaniu poststrukturalistycznej koncepcji jezyka jako fenomenu spotecznego,
funkcjonujacego w wiclowymiarowej rzeczywistosci, i wyciggnigciu wnioskow dla
glottodydaktyki. Ksztalcenie jezykowe nie moze opiera¢ si¢ ,,na strukturalistyczne;j
wizji jezyka jako systemu z gramatycznymi i leksykalnymi regutami uzywania oraz
pragmatyka dostosowang do stereotypowego wizerunku Innego” (Kramsch 2008,
s. 405). Nauczyciel nie powinien by¢ zatem ,,nauczycielem kodu”, ale ,,nauczycie-
lem znaczenia”. W artykule Ecological perspectives on foreign language education
Kramsch daje kilkanascie konkretnych wskazowek metodycznych, ktore sa przy-
datne w aplikowaniu ekologicznego podejécia do nauki jezyka obcego, np.:
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e poniewaz znaczenia sg relacyjne i wielowymiarowe, postaraj si¢ otworzy¢
przestrzen rozumienia tekstow z podrecznika; pozwol uczniom interpretowac je
z punktu widzenia native speakera i wtasnego, opartego na osobistych doswiad-
czeniach i wiedzy kulturowej;

e poniewaz znaczenia sa zaposredniczone, zachgcaj uczniéw do zastanawia-
nia si¢ nad tym, co i jak wptywa na ich rozumienie tekstow, np. towarzyszace mu
fotografie czy pomoce multimedialne, uktad i nosnik przekazu, wlasne uczucia,
wspomnienia, przekonania itd.;

e poniewaz znaczenia wylaniajg si¢ z wypowiedzi, zachecaj do parafrazo-
wania tekstow nie tylko po to, by ¢wiczy¢ sprawnos¢ jezykowa, ale takze po to,
by ukaza¢, jak r6zne odcienie znaczeniowe wyltaniajg si¢ z kazdej parafrazy;

e poniewaz znaczenia sg subiektywne, polegaj na odczuciach uczniow
w odniesieniu do dzwigku mowy, intonacji, akcentowania; pytaj: ,,Co to DLA CIE-
BIE znaczy, jakie odczucia to wywoluje U CIEBIE, co TOBIE to przypomina?”’;

e poniewaz znaczenia podlegaja negocjacjom, zachecaj uczniéw do wyjasnien
metajezykowych, metadyskursywnych, metastylistycznych itd.; rozmawiaj z nimi
0 znaczeniu znaczenia i us$wiadamiaj, jak jest ono budowane w jezyku obcym.

Wigkszos¢ z tych wskazdéwek to metody od dawna praktykowane przez na-
uczycieli; inaczej roztozone zostaly jednak akcenty. Co wigcej, nie tworzg one
,ekologicznego programu nauczania jezyka”, a jedynie uwrazliwiaja na kwestie
skomplikowanych, dwukierunkowych, nierozerwalnych relacji jezyka i rzeczy-
wistosci pozajezykowej w takim oswietleniu, jakie umozliwia zarysowana wcze-
$niej koncepcja ekologii jezyka.

Czy zatem propozycja ekolingwistyki dla glottodydaktyki jest godna uwagi?
Do odpowiedzi twierdzacej sktaniajg trzy wzgledy. Po pierwsze, podejscie eko-
lingwistyczne zacheca do refleksji teoretycznej, odnoszacej si¢ zard6wno do teorii
jezyka, jak i teorii jego nauczania. Po drugie, wzmaga krytyczng ocen¢ obiego-
wych opinii i zastanych standardéw oraz ujawnia ideologiczne podstawy niekto-
rych zatozen i praktyk glottodydaktycznych. Po trzecie, podejmuje ambitng probe
powigzania ksztalcenia jezykowego z problemami wspolczesnej ponowoczesno$ci
w wymiarze indywidualnym, spotecznym i kulturowym. Zdaje si¢ przy tym od-
powiadac jej ,,aurze intelektualnej”. Jak pisat Zygmunt Bauman: ,,Porzucili§my
niezmienny labirynt zaprojektowany przez behawiorystow i monotonng rutyne za-
chowan z eksperymentow Pawlowa na rzecz otwartego rynku [wiedzy — przypis
M.S.], gdzie wszystko moze si¢ zdarzy¢ w kazdej chwili, lecz nic nie moze zaist-
nie¢ raz na zawsze, i gdzie udane posunigcia sg kwestig przypadku, a ich powto-
rzenie w zadnym razie nie gwarantuje kolejnego sukcesu” (Bauman 2011, s. 155).

Z tych wszystkich wzgledéw propozycja ekolingwistyki nie nalezy do wy-
soce efektywnych, poniewaz nie stawia na efektywno$¢, lecz na doglebnosé
poznania siebie, swojego miejsca w codziennym $rodowisku oraz jezyka zanu-
rzonego w rzeczywistosci spoteczno-kulturowej. Gdyby sprobowacé pordwnaé
podejscie ekolingwistyczne do behawiorystycznego w glottodydaktyce, to mozna
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by powiedzie¢ metaforycznie, ze majg si¢ one do siebie tak, jak kultura jedzenia
w barach szybkiej obstugi do modnego ostatnio ruchu slow food, okreslanego
zreszta mianem frakcji ekologicznej w gastronomii.
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GLOTTODIDACTICS IN THE ECOLINGUISTIC APPROACH

Keywords: glottodidactics, ecolingustics, glottodidactic model, didactics of multi- or
plurilingalism

Summary. The paper discusses the ecolingustic perspective in theoretical glottodidactics. The
description of general models of glottodidactics and its heuristic value is the starting point. However,
even a brief overview of different models shows that the organization of language education is strictly
involved in wider socio-cultural context, which in effect connects glottodidactics with language
policy. Recognizing the ideological background of language education, the author discusses the
thesis that didactics of multi- or plurilingualism (with respect to the language rights) in ecolinguistic
approach may be regarded as the inspiring offer for contemporary glottodidactics.



