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Abstract:

Discourse — the Missing Link Between Culture and Language, or on Integrating Contents in
the Academic Studies of Modern Languages

Looking at our academic teaching, we might wonder why our L2 students are so reluctant to
embrace multiple links between fields of study such as intercultural communication or fostering
L2 competence. The major aim of this paper is to point to the importance of integrating various
theoretical contents, namely by enabling the students to “retrieve” them from their personal
perspective. It is argued that referring, from the very onset of their university L2 studies, to
discourse as a complex social phenomenon, might provide them with significant insights into the
complexity of communicative practices both in L1 and L2, leading them gradually to discover
underlying conceptualizations and making them more aware of crucial aspects of L2 acquisition and
communication. In this way, we might also provide them with a basis for practical implementation
of reflective, holistic models in their future professional activities. The paper winds up with the
necessity for further exploring this important issue within the context of university L2 teacher
education.

Wprowadzenie: geneza tytulowego problemu

Mimo ze kwestie integracji tresci 1 typow nauczania, jak i autonomii uczacych si¢
stanowig od dawna wazne nurty refleksji dydaktycznej, obrostej juz w obszerng
literaturg (por. np. W. Wilczynska 2002, E. Zawadzka 2004), trudno zauwazy¢,
by przekladato si¢ to wystarczajaco na postawy i umiejetnosci naszych stu-
dentow. Tytul artykutu nawigzuje do czesto przywotywanej w dydaktyce aka-
demickiej formuty o nierozigcznosci jezyka i kultury, przy czym nie chodzi tu
o wniosek bedacy owocem glgbokiego, calosciowego namystu nad komunikacja
symboliczng. Wrecz przeciwnie, formula ta, przytaczana nazbyt hastowo przez
studentow, sprowokowata nas, by podja¢ kwesti¢ integracji tresci w ksztatceniu
neofilologicznym, tak by ksztaltowac¢ ich pelniejszy wglad w problematyke komu-
nikacji w jezyku obcym (dalej J2).

Ot6z, prowadzac od kilku lat konwersatorium z komunikacji interkulturowej,
zauwazyltam, ze to, co dla wytrawnych humanistow jest nader tresciwym wnio-
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skiem, dla studentéw kursu licencjackiego, a niekiedy i magisterskiego, funk-
cjonuje czesto zaledwie jako obiegowa, a przy tym bezpieczna formutka, ktorag
wypada przytoczy¢ przy okazji dos¢ roznych kwestii poruszanych na zajeciach
czy podczas egzaminu. Gdy pytam o przyklady, ktore mogltyby zilustrowac te
postulowang fgcznosé, padaja pojedyncze stowa i wyrazenia (np. niegdysiejsze
przedmioty, zwyczaje, rzadziej przyslowia czy pewne sytuacje komunikacyjne
— np. w romanskich specjalnosciach jezykowych przytacza si¢ rozbudowane
formy powitan: fr. Bonjour, ¢ca va?, hiszp. Hola: ;Como estas?). Zachgcanie do
poglebienia refleks;ji skutkuje zwykle kilkoma przykladami rozbieznosci leksykal-
nych i kolejna formutkg o specyfice danych systemow jezykowych.

Trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, iz sama interkulturowo$¢ — mimo popularnosci
tej tematyki 1 jej atrakcyjnosci poznawczej, dostrzeganej zresztg takze w innych
dziedzinach humanistyki i nauk spolecznych, przez studentéw neofilologii bywa
do$¢ powszechnie pojmowana raczej w kategoriach ‘réznic interkulturowych’,
jako zderzenia czy kontrasty zachodzace migdzy wybranymi parami elementéw
jezykowo-kulturowych. Jesli tak, to dlaczego az tak trudno budowa¢ dialog inter-
kulturowy i czy istnieje potrzeba nawolywania do respektowania kulturowych
standardow? Czy wystarczy opiera¢ porozumienie interkulturowe na tym, co
taczy? I wreszcie czy to, co taczy nas w kulturze, nalezy rozumie¢ wylacznie jako
elementy wspolne, identyczne, a przynajmniej bardzo podobne?

W niniejszej refleksji do kwestii tych bedziemy nawiazywaé¢ w perspekty-
wie cato$ciowej, osobistej integracji roznorakich czynnikéw i uwarunkowan, co
w mys$l przyjetej tu tezy stanowi podstawe efektywnosci naszych dziatan komu-
nikacyjnych zarowno w J1, jak i w J2. W szczegolnosci, rozpatrzymy ponizej,
na ile odwotanie si¢ do pojecia dyskursu mogtoby przyczyni¢ si¢ do budowania
w kontekscie ksztatcenia neofilologicznego bardziej zintegrowanego ogladu pro-
blematyki komunikacji, a dalej takze budowania prawdziwie osobistego poten-
cjalu w tym zakresie.

1. Ksztalcenie neofilologiczne: wiedza i sprawnosci jezykowe a kompetencje
zintegrowane

W naszym odczuciu wspotczesne ksztatcenie filologiczne cechuje pluridyscypli-
narno$¢ raczej niz interdyscyplinarno$¢, co zaznacza si¢ akcentowaniem ztozo-
nosci i wagi poszczegolnych zakresow, a pomijaniem ich powigzan. Jak mozemy
pomoc studentowi wytworzy¢ sobie spojny osobisty oglad tej calosci? A takze
uzgodni¢ codziennie do§wiadczang ‘lekkos$¢’ komunikacji (przynajmniej w J1)
z owg zlozonoscia?
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1.1. Standardy ksztalcenia i programy

Programy studiow w aktualnym ksztalcie nie wydaja si¢ sprzyjac integracji przez
studenta odno$nych tresci w postaci spdjnego ich przetworzenia w konfronta-
cji z jego osobistym, bogatym juz przeciez do§wiadczeniem nauki co najmnie;j
dwdch J2. Najogolniej rzecz ujmujac, na studiach filologicznych student konfron-
towany jest, procz (a) praktycznej nauki wybranych J2 i (b) ksztalcenia litera-
turoznawczego, z dwoma typami tresci dotyczacymi jezyka: (c) analizy samego
systemu kierunkowego J2 oraz (d) szeroko pojetej komunikacji jezykowej i pro-
cesu osiggania niezbednej do tego kompetencji. Podejmujac kwesti¢ integracji
tak roznorodnych zakresow, skupimy si¢ tu zwlaszcza na dziale (d) obejmujg-
cym takie przedmioty jak np. Wprowadzenie do komunikacji interkulturowej czy
Wprowadzenie do akwizycji jezykow' — prowadzone zazwyczaj w formie wyktadu
lub konwersatorium.

Jak wiadomo, podstawg konkretnych programow sg tzw. standardy ksztatcenia
zawarte w odno$nym Rozporzgdzeniu (2007), ktorego zapisy przyjmuja postaé
enumeratywnego katalogu o heterogenicznych, a przy tym do$¢ nierownomiernie
uszczegotowionych, treSciach. Z perspektywy dydaktyki akademickiej tak rozne
tresci i wymogi wydaja si¢ niewatpliwie implikowac¢ potrzebe dzialan integruja-
cych, na co wskazuje takze pojedynczy zapis dotyczacy kwalifikacji absolwenta
na poziomie licencjackim, stwierdzajacy, ze absolwent ten powinien ,,posiadaé
interdyscyplinarne kompetencje pozwalajace na wykorzystanie wiedzy o jezyku
i jego znajomosci w réznorodnych dziedzinach nauki i zycia spolecznego” (Roz-
porzgdzenie 2007).

Uznajac w pelni stusznos¢ i wage takiego wymogu, postaramy si¢ okresli¢
ponizej warunki dydaktycznie niezbedne, by mogt on zosta¢ spelniony przez stu-
denta. Przyjmujemy tu mianowicie tez¢, ze zwazywszy na heterogenicznos$¢ tresci
i typow ksztalcenia wymienionych wyzej (a—d), a takze sama specyfike ksztalce-
nia neofilologicznego, kluczem do sukcesu bedzie whasnie ich osobista integracja.
W konsekwencji przyjmiemy dalej, ze istotnym zadaniem dydaktyki akademickiej
bedzie tworzenie warunkow te integracje umozliwiajacych czy wrecz utawiaja-

' Por. Zatacznik nr 29 (Rozporzadzenie, 2007), ktory w trzeciej grupie tresci kierunkowych, tj.
Ksztalcenie w zakresie wiedzy o akwizycji i nauce jezykow, wymienia:

Tresci ksztatcenia: Wprowadzenie do problematyki akwizycji jezyka — pierwszego, drugiego, kolej-
nych.

Wprowadzenie do teorii komunikacji jezykowej. Psycholingwistyczne podstawy dziatan jezykowych.
Ksztatcenie w zakresie uczenia sie jezykow obcych i ich nauczania.

Efekty ksztatcenia — umiejetnosci i kompetencje: ustawicznego doskonalenia sprawnosci uczenia sig
Jezvka (jezykow); wykorzystywania sprawnosci uczenia sig jezykow obcych do rozwijania aktywno-
Sci poznawczych w praktyce komunikacyjnej, translatorskiej i nauczycielskiej; nauczania jezykow
obcych.
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cych, za$ przeciwienstwem takich dziatan bedzie nauczanie mozaikowe, izolujace,
w ktorym poszczegolne przedmioty sg traktowane jako $cisle odrebne dyscypliny
z sobie wlasciwa terminologia i modelowaniem danego zakresu rzeczywistosci
jezykowo-komunikacyjne;.

1.2. Dwie plaszczyzny integracji

By idea integracji, ktora odnosimy tu do zakresow ksztalcenia ujetych wyzej
w dziale (d), nie pozostala jedynie hastowym przywolaniem, uszczegoétowiamy
ja jak nastepuje:

» Istotg integracji bedzie propagowanie interdyscyplinarnej refleksji, taczacej
czy scalajacej réznorodne elementy ksztalcenia w celu spojnego ogarnigcia
réznorodnych proceséw i uwarunkowan komunikacji jezykowej i niezbgd-
nych do tego kompetencji. Innymi stowy, chodzi o budowe sieci odniesien,
ktore stworzylyby rame dla operacji intelektualnych, takich jak: pordéw-
nania, egzemplifikacje czy wnioskowania przyczynowo-skutkowe, przy
uwzglednianiu uwarunkowan kontekstowych tak istotnych w komunikacji
jezykowej.

» Inng, réwnolegla ptaszczyzna integracji b¢dzie odnoszenie przez studenta tego
typu refleksji takze do wlasnego, zazwyczaj bogatego juz przeciez, doswiad-
czenia w zakresie rozwijania kompetencji komunikacyjnej w znanych sobie
jezykach oraz do réznorodnych obserwacji dotyczacych komunikacji endo-
i egzolingwalnej. Taka (samo)$wiadomo$¢ powinna dalej przektada¢ sie na
wigkszg skuteczno§¢ wlasnych dziatan w zakresie uczenia si¢ i komunikacyj-
nych, a w przyszto$ci takze dziatan w sferze zawodowe;j.

Jednocze$nie, jak zdaje si¢ sugerowal nasza aktualna praktyka akade-
micka, zaniechanie takiej integracji skutkowaé¢ moze podwodjnym ryzykiem
W postaci:

» zacierania si¢ i/lub niedoceniania specyfiki komunikacyjnych dziatan w J2,
a takze specyfiki samego ksztatcenia filologicznego;

» utrwalania sie tak powszechnie obserwowanego wérod studentow przekonania
o radykalnym rozdziale migdzy teorig a praktyka, co kaze im niekiedy wrecz
poddawac w watpliwosc¢ sens szerszego ksztatcenia teoretycznego.
Konkretnie, student neofilologii powinien m.in. dostrzegaé i rozumie¢ potrzebe

zardwno intensywnej pracy pamieciowej nad jezykiem, jak i stosownego treningu

komunikacyjnego, wielokierunkowej obserwacji uwarunkowan kontekstowych
komunikacji i odnosnych regularnosci. Jednoczesnie powinien on by¢ obeznany

z ograniczeniami i zasadami metodologii odno$nych badan naukowych (w tym

interpretacji wynikow), specyfikag komunikacji medialnej (w tym reklamowej),

wyznacznikami skutecznosci dydaktyki jezykowej itd. Ale, co wiecej, ksztattu-
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jac wlasne krytyczne podejscie do gtownych watkéw problematyki kompeten-
cji i komunikacji obcojgzycznej, powinien on takze wypracowywac¢ Swiadome
postawy, strategie i narzedzia osiagania skutecznosci w tym zakresie.

1.3. Progresja w procesie integracji

Wydaje si¢, ze taki proces powinien postgpowacé wg dos¢ swobodnie ksztattowa-

nej progresji typu spiralnego, obejmujacej stopniowe poglebianie i niuansowanie

wstepnie zarysowanych, istotnych watkéw. Proces ten obejmowalby nastepujace
trzy fazy:

* faza wyjsciowa/ przygotowawcza: powinno tu dojs¢ do odpowiednio szerokiego
zarysowania problematyki filologicznej wokoét wybranych poje¢ centralnych,
takich jak np. kompetencja komunikacyjna czy komunikacja interkulturowa
— co powinno ugruntowac i ukierunkowaé zaciekawienie wybranym przeciez
$wiadomie przez studenta kierunkiem studidow, a jednoczesnie sktoni¢ go do
szerszych rozwazan poprzez poszukiwanie wielorakich powiazan;

* faza zasadnicza: zachgcanie studentow do osobistych tworczych pytan,
odniesien i dociekan, dbajac o to, by konkretne prezentowane im koncepcje
i modele teoretyczne mogty by¢ przetworzone w postaci ‘wiedzy aktywnej’,
ktora bedzie dalej operacyjna w interpretacji kolejnych zjawisk i odniesien,
przeksztalcajac si¢ stopniowo w ich wiedze osobista, w sensie petniejszego
rozumienia, kim sg i jak dzialajg w J2;

* faza docelowa: dochodzenie do dojrzatych koncepcji i pogladéw — co niekiedy
z satysfakcjg obserwujemy u niektorych magistrantow, a co ma szanse prze-
ksztatci¢ si¢ u nich w wiedze¢ uzyteczna juz na etapie ich konkretnej aktywno-
$ci zawodowe;.

Istotnym odniesieniem, zwtaszcza w poczatkowej fazie ksztalcenia, bylaby
ogolna koncepcja czy tez mapa pojeciowa (o czym dalej — 2.2.), zarysowujaca
wstepnie glowne pola refleks;ji i obserwacji. Koncepcja ta bytaby rozwijana w dal-
szym toku (samo)ksztatcenia, przy czym szczegodlng warto§¢ mialyby tu ujecia,
ktore uwzgledniajg efektywnos¢ komunikacji, prébujac wyjasnié, (a) na czym si¢
ona zasadza i (b) jak ja skutecznie ksztattowaé¢ w J2. Zauwazmy przy tym, ze
doswiadczane przez studenta, a powszechnie obserwowane ograniczenia i trud-
nosci nauki J2, a takze czynniki motywujace i usprawniajgce, mogg dodatkowo
uwypukli¢ wyznaczniki i uwarunkowania osiggania tej skutecznosci.

1.4. Refleksyjny styl poznawczy i wyjsciowy konflikt kognitywny

Rzecz jasna, osigganie ww. efektow docelowych bedzie zapewne programem na
cate zycie, jednak studia neofilologiczne powinny da¢ po temu solidne podstawy
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i don wdrazaé, ksztattujac pewien styl poznawczy, ktéry w glottodydaktyce bywa
wspotczesnie okreslany jako refleksyjna praktyka. Chodzi mianowicie o to, by
dydaktyka akademicka stuzyta nie tylko eksponowaniu zlozonosci i odrebnosci
poszczegblnych dziedzin i koncepcji, lecz inspirowata do stawiania sobie pytan
osobistych i odpowiadania na nie w sposéb coraz to bardziej do tej ztozonosci
adekwatny, a to dzieki precyzyjnej terminologii, dostrzeganiu krytycznych warun-
kéw 1 specyfiki kontekstow, a takze odwotywaniu si¢ do trafnych argumentoéw
i koncepcji.

Otoz, jak juz ogdlnie wspomniano, program neofilologii, obejmujacy tak
rozne typy ksztalcenia i zakresy tre§ciowe, nie wydaje si¢ sam w sobie sprzyjaé
wyksztalceniu takiego stylu. Niekorzystng rol¢ odgrywa tu zapewne takze samo
zjawisko dos¢ Scistej specjalizacji nauczycieli akademickich. Przy tym, wspotcze-
$nie wielu studentéw poszukuje na filologii po prostu dobrego kursu jezykowego,
a zajecia teoretyczne traktuje jako co najwyzej ciekawy, ale w gruncie rzeczy
nieprzydatny w zyciu balast (por. W. Wilczynska 2010). By przeciwdziataé tak
drastycznej redukcji oczekiwan wobec studidw, niezbednym wydaje si¢ przyjac
pewien styl dydaktyczny, propagujacy wtasnie myslenie krytyczne (J. Gérecka
2006), wieloptaszczyznowe, ktore jednoczesnie nawigzywac bedzie do wlasnych
doswiadczen studenta w zakresie rozwoju jego kompetencji komunikacyjnej oraz
do jego swiadomej obserwacji komunikacji. Niezdolno$cig do takiego szerszego
ogladu ttumaczymy na przyktad to, ze okreslajac swa skutecznos¢ komunikacyjng
w J2, studenci zwykle przeceniajg swe (zreszta czgsto istotne) niedobory jezy-
kowe w stosunku do wagi osadzenia komunikacyjnego i autentycznosci swego
uczestnictwa w danej interakcji — jako wyznaczajacych szybkos¢ i trafno$¢ odno-
$nych dziatan.

Tak wigc, zamiast ulega¢ powszechnemu utyskiwaniu na pogarszajacy si¢
ciagle poziom studentéw (co takze i nam wydaje si¢ smutnym faktem), chodzi-
toby o stwarzanie studentom okazji do ‘obiektywizujacej konfrontacji’ wiasnych
subiektywnych teorii i wyobrazen z wiedzg akademicka, akcentujgca ogromne
zréznicowanie interesujacej nas tu problematyki, jak i ztozonos¢ odnosnych pro-
cesow wewngtrznych i dziatan. Zgodnie z podejsciem konstruktywistycznym (por.
np. S. Dylak 2000), mozna by tu wykorzysta¢ konflikt kognitywny, jaki w ogladzie
studentdéw, co czgsto stwierdzamy na zajeciach, zachodzi miedzy prezentowang
im ztozono$cig komunikacji, a ich codziennym przezywaniem jej jako czego$
‘naturalnego’, oczywistego, a wrecz banalnego.

Tak wigc, uczestniczac w zajeciach teoretycznych z komunikacji czy akwizycji
J2, nasz student ma prawo postawi¢ (sobie i nam) pytania takie, jak:

* Na ile prezentowane mu instrumentarium intelektualne (wglgdy, teorie, tezy,
modele, terminologia) moze by¢ przydatne w uchwyceniu od wewngtrz,

a scislej z jego wlasnej perspektywy ,,uczestnika komunikacji”, samej natury

i dynamiki tej efektywnosci i/lub jej niedostatkow?
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* Jak to mozZliwe, ze elastycznie dostosowujemy sie do bardzo roznych sytu-
acji, a ztozone zadania przezywamy zwykle jako latwe, interesujgce, a nawet
przyjemne?

* Co uzasadnia poglgd, ze tak wlasnie mogq i powinny by¢ przezywane takze
dziatania w J2, oraz dlaczego tak trudne i zawodne bywa osigganie poczucia
autentycznoSci w J2?

W praktyce jednak postulowany tu styl dydaktyczny moze napotykaé okreslone
bariery, zwigzane z samg tradycja modelowania przekazu akademickiego, inspi-
rujacego sie dos¢ bezposrednio wysoce abstrakcyjnymi, analitycznymi ujgciami.

2. O podejsciu osobowym

Ogodlnie, chodzi tu o uwzglednianie perspektywy studenta i jego aktualnych,
odnosnych reprezentacji i postaw — co zarysowujemy z konieczno$ci skrotowo,
nawiazujac do wezesniejszego opracowania (W. Wilczynska 2002).

2.1. Wybér perspektywy: spoleczna/ indywidualna czy osobowa?

Wspdlczesna humanistyka nagromadzita imponujace wrgcz zasoby podejs$é teo-
retycznych, jak i bardziej szczegélowych modeli dotyczacych zjawisk takich, jak
komunikacja czy akwizycja jezykowa. W dydaktyce akademickiej zjawiska te
bywajg zwykle ujmowane badz to z perspektywy spotecznej, badz z perspektywy
jednostkowej, przy czym akcentuje si¢ odpowiednio ich typowos$¢ (standardowa
komunikacja, wzorce kulturowe itd.) lub idiosynkrazje (idiolekt, indywidualne
strategie komunikacyjne itd.). Ponadto, w obu wypadkach zwykle chodzi o ujgcia
z perspektywy zewnetrznej, co ma obiektywizowac i legitymizowac ich wartos¢
deskryptywna i/lub eskplikacyjna.

Ot6z naszym zdaniem, ujecia takie, mimo swych bezdyskusyjnych walorow
w nauce, niekoniecznie stanowia dobra baze wyjsciowa do tworzenia osobistych,
zintegrowanych koncepcji. I cho¢ uwzgledniajg one takze wybrane czynniki i pro-
cesy o charakterze wewngtrznym (motywacje, postawy), to ze wzgledu na swoj
analityczny i/lub statyczny charakter maja niewielka przydatno$¢ w wyjasnianiu,
jak radzimy sobie z btyskawiczng integracja tak wielu roznorodnych czynnikow
w naszych dziataniach komunikacyjnych. Ograniczenie to dotyczy zwlaszcza
Scistych dychotomii, takich jak przeciwstawianie tego, co spoteczne, temu, co
indywidualne — co wydaje si¢ wrgcz blokowac wniknigcie w zintegrowana, psy-
chospoleczng whasnie istote osobistych praktyk komunikacyjnych. Swiadomie
preferujemy tu tez okreslenie ‘osobisty’, a nie np. ,subiektywny’, jak to preferuje
T. van Dijk (2006), co w kontekscie dydaktyki akademickiej odsytaloby nie-
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uchronnie do kolejnej dychotomii obiektywny/ subiektywny, niekoniecznie przy-
datnej w rozwijanym tu ujgciu.

Odroéznijmy na poczatek wyrazniej okreslenia indywidualny i osobisty. Oczy-
wistym wydaje si¢, ze konkretne, rzeczywiste procesy i kompetencje sg indy-
widualne, w tym sensie, ze rozwijaja si¢ one zawsze w relacji z biologicznym,
psychicznym i intelektualnym potencjalem danej jednostki. Niemniej, studentowi
(i nie tylko jemu) zapewne znaczenie trudniej jest przysta¢ na postrzeganie siebie
jako pewnej ‘sumy czynnikow’ czy utozsamianie siebie z abstrakcyjna, staty-
stycznie przecigtng ‘jednostka’. Podobnie trudno jest nam wyizolowa¢ wybrane
elementy danego modelu w swych dziataniach komunikacyjnych, ktore postrze-
gamy przede wszystkim calosciowo jako celowe i1 autentyczne z naszego punktu
widzenia.

Stad tez uznajemy, ze zapewne blizsze studentowi bedzie postrzeganie i mode-
lowanie siebie oraz swych dziatan komunikacyjnych z perspektywy osobistej,
przyjmujac ze:

» dziatania takie przebiegaja z wigkszym lub mniejszym udziatem jego $wia-
domej kontroli i sterowania, odzwierciedlajagc wtasciwag mu perspektywe

1 intencje, co sklania, by traktowac go przede wszystkim jako osob¢ — podmiot

komunikacji;

* owa podmiotowo$¢ sprawia, ze jesteSmy w stanie taczy¢ w specyficzng, sobie
wlasciwa cato$¢ funkcje kognitywne i komunikacyjne, procesy motoryczne

i psychiczne, operacje wewnetrzne i dziatania zewnetrzne.

Na ile utatwiamy studentowi postrzeganie siebie jako podmiotu komunikacji?
Zapewne na tyle, na ile pojecie to pojawia si¢ w prezentowanych mu koncepcjach,
co nie jest czeste. Nie wnikajac w konkretne przyktady takich uje¢, zauwazmy, ze
procz neutralnego hiperonimu jednostka, uzywa si¢ tu wiele innych okreslen: uzyz-
kownik J (czy wrecz nosiciel J), lokutor (mowca), partner komunikacyjny, uczest-
nik interakcji. Z natury rzeczy okreslenia te uwypuklaja wybrany aspekt pojecia,
ktory uznawany jest za relewantny w danej koncepcji. I nawet jesli wystepuje tu
okreslenie podmiot, jest on de facto redukowany do zrédta wypowiedzi/ tekstu
(podmiot wypowiadajqcy sie, interpretujgcy itd.) i odnotowany niejako tylko for-
malnie, dla porzadku. Niewatpliwie, musi to skutkowa¢ niedowarto§ciowaniem
statusu osoby jako integralnego, autonomicznego bytu, co pociaga za sobg takze
pomijanie (czy znaczng redukcje) wymiaru osobistego przezycia, doswiadczenia
i ukierunkowania, ktory to aspekt jest przeciez tak znaczacy w naszej codzienno-
$ci. Nalezy tu niemniej odnotowac¢ pozytywng ewolucje, gdy idzie o pojmowanie
osoby uczacej si¢ J2 (por. np. D. Larsen-Freeman 2012).

Jak z tego wynika, przeszkoda w osobistym przetwarzaniu tresci akademickich
jest nie tyle ich abstrakcyjny charakter i formalizm, co systematyczne pomijanie
odniesien do wlasnych doswiadczen i obserwacji studenta. W tym sensie korzyst-
niej bedzie mowic¢ nie tyle o jednostce, co o podmiocie (czy jeszcze prosciej
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osobie) jako niepowtarzalnej istocie psycho-spolecznej, ktérg charakteryzuja:
osobisty styl komunikacyjny, celowos¢ dziatan i wlasciwe im praktyki komunika-
cyjne (dalej PK). Okreslenia takie uwypukla calo$ciowy, osobisty i podmiotowy
charakteru naszego funkcjonowania w komunikacji. Jednak w dydaktyce akade-
mickiej na niewiele zda si¢ podkreslanie, Zze to w konkretnej osobie i przez nig
dochodzi do wszelkich dziatan komunikacyjnych (zar6wno w sensie interakcji
zewngtrznych, jak i na poziomie tzw. mowy wewnetrznej), jesli nie wyjasnimy,
jak radzi sobie ona z efektywna redukcjg ztozonosci, a innymi stowy, jak doko-
nuje si¢ elastyczna integracja tak roznych czynnikow i aspektow.

Pojawia si¢ tu caly szereg powigzanych wzajemnie pytan dotyczacych osobi-
stych dziatan komunikacyjnych, koncentrujacych si¢ wlasnie na psychiczno-spo-
lecznym zakorzenieniu naszej podmiotowosci komunikacyjne;j:

» Jak dochodzi do integracji procesow kognitywnych, psychicznych, motorycz-
nych i spotecznych w dzialaniach komunikacyjnych?

» Jak kazdy z nas radzi sobie z powszechnie obserwowang zmiennosciq i rozno-
rodnosciq zachowan i sytuacji komunikacyjnych?

» Jak godzimy naszq niepowtarzalng specyfike z normatywnosciq narzucang
przez modele obowigzujgce w danych wspolnotach komunikacyjnych? I czy
normatywnos¢ te wyznaczajq wytqcznie odnosne, przecigtne (statystycznie)
PK?

* Na ile poszczegolne PK (wlasne i innych) mogq by¢ traktowane jako analo-
giczne czy porownywalne?

W naszym przekonaniu, podejmowanie tego rodzaju kwestii z perspektywy
podmiotowej moze pomdc studentowi w uchwyceniu tego, co zwykle uznaje
on za najistotniejsze cechy komunikacji, tj. jej naturalnosci i autentycznosci.
Odnoszac si¢ do bardziej ‘wymiernych’ cech komunikacji, takich jak ekonomia
i skuteczno$¢, mozemy nastepnie wlaczy¢ w ten ogolny oglad takze inne aspekty
i czynniki, akcentowane w danych ujeciach analitycznych, czy to ogdlnych, czy to
bardziej jednostronnych i/lub wycinkowych.

Jako centralny zwornik rozwijanych w ten sposéb koncepcji moze, w naszym
przekonaniu, postuzy¢ wlasnie pojecie dyskursu (o czym dalej), ktore choé
w pierwszym ogladzie moze wydac si¢ studentowi mato oczywiste i nazbyt abs-
trakcyjne, zwykle jednak do$¢ szybko ujawnia swoj istotny potencjat integrujacy
w budowaniu cato$ciowych koncepcji dotyczacych naszych dziatan komunikacyj-
nych i fundujacej je osobistej kompetencji komunikacyjne;j.

2.2. Wyjsciowa koncepcja ogolna i siatka pojeciowa

Proponujac tu zastosowanie perspektywy osobowej, nie zamierzamy bynajmniej
naktania¢ do opowiedzenia si¢ za tg czy inng orientacjg uscislajaca na swoj spo-
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sOb pojecie osoby/ podmiotu i tego, czym jest do§wiadczanie przez nig zardwno

wlasnego Ja, rzeczywisto$ci, jak i relacji do tej rzeczywistosci (w tym do innych

0s6b/ podmiotow). Postulujemy natomiast, by w naszych abstrakcyjnych ujeciach
wykorzystywaé obie plaszczyzny integracji (interdyscyplinarng i osobistg, por.

1.2), nawigzujac do wstepnej mapy pojeciowej czy tez koncepcji ogolnej, w ktora

studenci beda mogli wpisywa¢ w toku dalszego (samo)ksztalcenia kolejne usci-

$lenia i kwestie problemowe. By zapewni¢ wyzsza pogladowos$¢ naszemu przeka-
zowi, bardzo wskazane byloby korzystanie z ogolnych schematéw ilustrujacych

zasadnicze powigzania i relacje (por. np.: A. Nowicka/ W. Wilczynska 2011: 25,

schemat 2.1.), a takze wykorzystywanie pojemnych metafor (jak np. metafora

‘drzewa kultury’, por. W. Wilczynska 2009).

Jako staty watek tych refleksji przyjeliSmy juz wczesniej to, jak podmiot
(student) przezywa i doskonali swe dziatania komunikacyjne. Jednoczesnie za
swoisty kapitat poznawczy uznajemy, ze jest to podmiot juz ‘zagospodarowany’,
przysposobiony do komunikacji, przez co rozumiemy, ze dysponuje on okreslo-
nymi procedurami czy tez schematami dzialania, ukonstytuowanymi w swym
srodowisku psycho-spotecznym. Warto, by student pelniej u§wiadamiat sobie, ze
kompetencja komunikacyjna ksztattuje si¢ na miarg kazdego z nas, a jej rozwoj
jest skorelowany m.in. ze zmianami naszego srodowiska psychiczno-umystowego
— ktére mozemy w znacznym zakresie ksztalttowal wlasnie poprzez krytyczna
refleksje.

Naszym zdaniem, taki wyj$ciowy, ramowy zarys problematyki komunika-
cyjno-jezykowej winien objac¢ catoSciowe, mozliwie spojne, ustrukturowanie
kwestii takich, jak:

(a) zjawisko jezykowej komunikacji spotecznej jako atrybutu cztowieka i czynnik
spojnosci wspolnot ludzkich;

(b) zréznicowanie funkcjonalno-sytuacyjne komunikacji spotecznej (typy tek-
stowe, gatunki dyskursywne);

(c) wzglednie trwate $rodowisko wewngtrzne doraznych proceséw komunika-
cji jezykowej (nastawienia, postawy, aspiracje, kompetencje, doswiadczenie
komunikacyjne w danym zakresie);

(d) biezace postrzeganie i motoryka, jako po czesci uwarunkowane przez (b) i (c),
a po czesci je warunkujace;

(e) zdolnos¢ 1 gotowos¢ do elastycznego, osobistego ksztalttowania swej kom-
petencji komunikacyjnej, poprzez podejmowanie okreslonych dziatan doraz-
nych, zaréwno w interakcjach z innymi, jak i w ‘komunikacji wewnetrznej’
(mowa wewngtrzna).

Jak wida¢, problematyka ta jest na tyle szeroka, ze moze by¢ ona stopniowo
wypehiana refleksjg 1 dorobkiem badawczym szeregu do$¢ roznych dziedzin, od
filozofii i1 antropologii po neurofizjologi¢ moézgu. Podkreslamy jednak, iz z uje¢
prezentowanych w poczatkowej fazie ksztalcenia nalezaloby wylaczy¢ wiele naj-
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nowszych, czesto wysoce specjalistycznych koncepcji, ktore z natury rzeczy nie
moga stanowi¢ wyjsciowej kanwy do refleksji i poszukiwan dotyczacych podstaw
naszej osobistej efektywnosci komunikacyjnej. Mamy tu na mysli m.in. koncepcje
‘uciele$nionego umystu’ (ang. embodied mind, zob. np. F. Varela/ E. Thompson/
E. Rosch 1991), struktury $wiadomosci (J.R. Searle 1999a, 1999b) czy prace
A. Damasio (np. A. Damasio 2011) — wskazujace na podstawowa rolg emocji
w konstrukcji naszego Ja’. Jest oczywiste, ze uwzglednienie takich koncepcji
implikowatoby wlaczenie si¢ w niezwykle specjalistyczng dyskusje (neurobiolo-
gia, neurofenomenologia, psychologia emocji itp.), nie mOéwiac juz o jej sensow-
nym rozstrzyganiu.

Podobnie, dziedzina zwana analizq dyskursu rozwinela wspotczesnie sze-
roko zakrojone podej$cie, w ktorym zdecydowanie postuluje si¢, pod rygorem
niedopuszczalnej redukcji przedmiotu badan, uwzglgdnienie modeli mentalnych
zawartych w umysle osob komunikujacych. T. van Dijk formutuje owo ryzyko
pomijania roli umyshu nastepujaco:

A mindless approach to discourse, thus, is as reductionist as a cognitive approach without real
language users as persons, social actors and group members engaging in communication and
interaction in social situations (T. van Dijk 2006: 163).

Jednak nawet ujecia tego specjalisty, jakkolwiek skadinad dla nas w pelni prze-
konywujace, trudno nam uzna¢ za przydatne jako sedno wyjsciowej koncepcji
ramowej, a to ze wzgledu na ich nader specjalistyczny, szczegélowy charakter.

Jak juz sygnalizowano, istotny potencjal integrujacy upatrujemy natomiast,
w zapoznaniu studentéw ze zjawiskiem dyskursywnosci w ujgciu inspirowanym
posrednio pracami M. Bachtina, ktére swa oryginalnoscig (konstrukty takie, jak
dialogizm czy polifonia) znaczaco wpltywaja juz od okoto potwiecza na semiotyke
i socjolingwistyke, a takze na nasze pojmowanie komunikacji spotecznej, w tym
szczegblniej w jej wymiarze interkulturowym. Podobnie, cenne wydajg si¢ ogolne
ujecia inspirowane pracami M.A.K. Hallidaya, akcentujace spoteczno-funkcjo-
nalne walory uzycia jezyka. Oznacza to, ze wyjsciowa siatka pojeciowa, procz
centralnego pojecia dyskursu, winna objaé takze koncepty takie, jak: model (pro-
totyp) mentalny, osobista i spoteczna PK, wspodlnota (dyskursywna, komunika-
cyjna, jezykowa), kultura symboliczna, tozsamos$¢, a takze odnosne podstawowe
rozrdznienia i typologie.

2 Ja odpowiada tu angielskiemu the self, co mozna $cislej po polsku odda¢ (za ks. J. Tischnerem)
jako ‘sobosé’.
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3. Dyskurs jako zwornik wyjsciowej konceptualizacji

3.1. Pojecie dyskursu i zjawisko dyskursywnosci

Jak wiadomo, wspolczesna humanistyka oferuje mnogo$¢ definicji podstawo-
wych poje¢, takich jak: kultura, jezyk, norma (jezykowa, spoteczna, kulturowa...),
tozsamosé, a dotyczy to takze interesujacego nas tu pojecia dyskursu. Wiemy tez
z praktyki akademickiej, ze w tym ostatnim przypadku konceptualna nieostros¢
bywa dla studenta szczegélnie frustrujgca, bowiem (jak to juz podkres$lano
w innym miejscu, por. W. Wilczynska 2012) dyskurs to pojecie tylez pojemne,
co nosne i wrecz modne. Stad tez, w samej jego popularnosci studenci moga
dopatrywacé si¢ zachety czy przyzwolenia, by uzywaé go na sposob ,,dzienni-
karski”, tj. jako wygodny, a przy tym elegancki synonim zast¢pujacy okreslenia
takie, jak: ‘tekst’, ‘wypowiedz’ czy szerzej ‘sposéb wypowiadania si¢’ lub ,typ
wypowiedzi’.

Rzecz jasna, nie o takie rozmyte czy powierzchowne, a w kazdym razie niefa-
chowe pojmowanie dyskursu bgdzie nam tu chodzi¢. W rozwijanej tu koncepcji
pragniemy wskaza¢ na heurystyczny potencjat tej wieloznacznos$ci, postulujac
jednoczesnie, by wprowadza¢ studenta od poczatku w samg istote zjawiska dys-
kursywnosci, rozpatrujac ja wlasnie z perspektywy osobowe;j.

Ot6z, w kwestii pojmowania dyskursu zaryzykujemy twierdzenie, iz jego roz-
norakie definicje oscyluja w gruncie rzeczy wokot dwu biegunow. Dyskurs bywa
pojmowany mianowicie:

(a) badz jako Zywa wypowiedz/ rozmowa, co obejmuje takze elementy parawer-
balne i sytuacyjne, przy czym dana interakcja jest traktowana jako proces
majacy swa specyfike i dynamike — i prawdopodobnie w tym wiasnie znacze-
niu ‘dyskurs’ pojawia si¢ chocby we wspomnianych juz wyzej Standardach
ksztatcenia,

(b)badz jako spolecznie uksztalttowany model funkcjonowania i interpretacji
wypowiedzi, czy to zwigzany z dang dziedzing (dyskurs prawniczy, religijny),
czy to charakterystyczny dla danej wspodlnoty jezykowo-kulturowej jako wyra-
zajacy jej wartosci 1 poglady (dyskurs prawicowy, feministyczny) — ujgcie to
akcentuje spotecznie ustalone gatunki dyskursu oraz rytualy i/lub procedury
ich funkcjonowania spotecznego.

Czyz nie jest frapujace to, ze w perspektywie osobowej oba wymienione
aspekty zwykle nie bywaja przezywane jako co$ wyraznie odmiennego? Przeciw-
nie, raczej integrujg si¢ one synergicznie w spojnych i efektywnych dziataniach
osobistych. Stad nasze przekonanie, ze pojecie dyskursu mogtoby mie¢ dla adep-
tow neofilologii potencjal heurystyczny, jesli tylko potrafimy wydoby¢ wspdlny
mianownik dla jego réznorakich definicji i ujg¢, co wymaga juz wniknigcia w zja-
wisko dyskursywnosci.
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0Otoz, jak sadzimy, zaréwno ujecie (a), jak i (b), charakteryzuja osobiste dzia-
fania os6b komunikujacych, a obserwowalna regularnos¢ w zakresie tworzenia
i interpretacji przez nie danego typu wypowiedzi, a szerzej interakcji, pozwala
okreslac te dziatania jako ich osobiste praktyki komunikacyjne. 1 tu wazne zastrze-
zenie: otz owa ,obserwowalna regularno$¢’ nie wyczerpuje si¢ w $cisle zewnetrz-
nych, werbalnych ani nawet parawerbalnych przejawach. O ile samo pojecie
‘praktyka komunikacyjna’ (w waskim rozumieniu) mogloby by¢ sprowadzone do
pewnego, obiektywnie obserwowalnego wzorca dziatania, o tyle dopiero zjawi-
sko dyskursywnosci wlacza juz wen nasz domyst, a wigc takze tresci i znaczenia
konstruowane po czgsci lub catkowicie implicytnie. Wolno sadzi¢ — zgodnie z naj-
nowszymi badaniami percepcji — ze owo domyslanie si¢ bazuje na procesach nie-
swiadomych (automatycznych), okreslanych niekiedy jako intuicyjne, a ktérych
istotg jest wykrywanie znaczacych sygnatow odsyltajacych do okreslonych elemen-
tow naszej wiedzy uprzedniej i/lub kontekstu wypowiedzi (D. Kahneman 2011).

Tak wigc, bazujac na naszej kompetencji dyskursywnej, de facto otwieramy
si¢ na wymiar dialogiczny wypowiedzi, a wigc na to, jak wyobrazamy sobie
przedmiot i cel tej wypowiedzi, jak go ,,uzupetniamy” swa wiedza, porzadkujemy,
warto$ciujemy czy ukierunkowujemy. Co wigcej, jako kompetentny podmiot
komunikacji, mamy nie tylko po temu prawo, ale tez jesteSmy do tego poniekad
zobligowani, wtasnie ze wzgledu na zintegrowany, dialogiczny charakter naszych
dziatan komunikacyjnych. A czynimy to na bazie naszego spotecznego do§wiad-
czenia komunikacyjnego, takze tego posredniego, opartego na obserwacji wspol-
dziatania komunikacyjnego innych osdb-podmiotéw, zbieznos$ci i rozbieznosci
w ich porozumiewaniu si¢. Istotna bedzie tu takze nasza wiedza 1 §wiadomosé
metakomunikacyjna. Tymczasem studenci neofilologii zwykle przeceniaja wage
swych deficytéw formalno-jezykowych, nie doceniaja natomiast kompetencji dys-
kursywnej, ktora implikuje znajomos$¢ dyskursywnych modeli tworzenia i inter-
pretacji wypowiedzi jako wlasciwych danym wspoélnotom. Dotykamy tu znacznie
szerszej kwestii nieuswiadomienia czy wrecz swoistego analfabetyzmu w zakresie
komunikacji symbolicznej, w tym zwlaszcza komunikacji medialnej/ publicznej
o charakterze perswazyjno-promocyjnym (nie moéwiac juz o przypadkach ulega-
nia jawnym wybiegom manipulatorskim i nierozpoznawania zwyktej ztej woli
interlokutora w zakresie wspotpracy komunikacyjne;j).

Jak wiadomo, spoteczne PK sg zasadniczo wytworem okre$lonych wspoélnot,
a poszczegblne osoby przejmuja je w dlugotrwalym procesie akulturacji, co jest
warunkiem osiggania petni porozumienia oraz wchodzenia w autentyczne rela-
cje z cztonkami danej wspolnoty (J.-P. Broncart 1996). Nasuwajg si¢ tu niemnie;j
wazne uwagi:
» Konkretni cztonkowie moga przejmowac te praktyki mniej lub bardziej, a takze

modyfikowac¢ je na swdj sposob, w czym wyraza si¢ stopien ich spojnosci

z dang wspolnota, a co mozna zarazem traktowac jako wyraz ich podmiotowo-
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$ci. W konsekwencji, osobiste PK odzwierciedlaja nie tylko wielorakie profile

tozsamosci poszczegolnych osob, lecz takze ich poziom identyfikacji z nimi,

czyli ich autentycznos¢ jako cztonkow danej wspolnoty;

* W wielu zakresach spoteczne PK wlasciwe poszczegdlnym wspdlnotom nie
tylko dopuszczaja znaczng dowolno$¢ realizacji i/lub interpretacji danego
wzorca, lecz wrecz pozostawiaja ja osobistemu zagospodarowaniu: oczeku-
jemy wtedy wilasnie wysokiego stopnia kreatywnosci osobistej, a najczgsciej
przynajmniej wyraznego, osobistego pig¢tna (np. rozmowa towarzyska czy
przyjacielska);

» Powyzsze wskazuje na dialogiczny charakter naszego funkcjonowania w dys-
kursie w sensie (re)konstruowania znaczenia wypowiedzi (jej tresci, relacji m.
podmiotami i ich intencji) poprzez odestanie do odpowiednich spotecznych
i/lub indywidualnych PK, ale takze czerpanie z naszej wiedzy uprzedniej,
doswiadczeniu, krytycznym my$leniu, kreatywnej wyobrazni itd.

Jak wida¢, nasza kompetencja dyskursywna w J1 jest Scisle powigzana z nasza
tozsamoscig spoleczng, uzgodniong niejako z naszg osobowoscia oraz z catg grupa
roznorakich czynnikow okre§lanych w literaturze jako czymniki indywidualne
(wiek, pte¢, motywacje, afektywnos¢ itd.). Nie musi to jednak oznaczaé $cistego
utozsamiania si¢ z dang wspolnotg i rygorystycznego stosowania danych norm,
natomiast implikuje ich znajomos$¢ lub co najmniej §wiadomos$¢ potencjalnego
istnienia takich norm jako podstawy tworzenia/ interpretacji wypowiedzi.

3.2. Dyskursywnos$¢ a komunikacja obcojezyczna

A jak te kwestie ksztaltujg si¢ w interakcjach w J2? Zgodnie z wspotczesng psy-
chologia kognitywna, przyjmujemy, ze takze nasze PK w J2 bazuja na mniej lub
bardziej ustabilizowanych modelach, w zalezno$ci od naszej bieglosci jezykowe;j
i obycia komunikacyjnego w danej wspolnocie dyskursywne;j. Jest oczywistym, ze
w przypadku interakcji w J2 niedobory w zakresie naszej kompetencji dyskursyw-
nej moga, zwazywszy na zwykle stabsza znajomos¢ kontekstu, a takze niedobory
w rozpoznawaniu sygnatow odsytajacych do tresci implicytnych, szczegdlnie dra-
stycznie ogranicza¢ nasza ekonomi¢ czy zakloca¢ nasza skutecznosé. Ale wiele
zaleze¢ tu moze takze od tego, czy dana osoba uzna, ze modele te winny by¢
przez nig wdrazane jako sztywne procedury nastawione na nasladowanie innych
(nauczyciela, moéwcy rodzimego — dalej NS) czy tez potraktuje je ona jako proto-
typy podlegajace osobistemu przetworzeniu.

Nasuwaja si¢ tu wazne uwagi dotyczace poczucia tozsamosci osoby dwu- czy
kilkujezycznej:
* konieczne jest odpowiednie przedefiniowanie i/lub rozszerzenie tozsamosci,

w szczegolnosci gdy idzie o identyfikowanie si¢ z danymi wspdlnotami, przy
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czym asymilacja (i akulturacja) traktowane sg wspdlczesnie coraz rzadziej jako

jedyna realna opcja;

» w zaleznosci od konkretnych uwarunkowan i celéw zyciowych, wybierany jest
zwykle status osoby innoj¢zycznej (non-native speaker, w skrocie NNS), co
zapewnia jej spory margines manewru w komunikacji w przypadku niedobo-
row w zakresie kompetencji — mozliwe jest wtedy np. eksponowanie obcego
akcentu czy trudnosci jezykowych, by w efekcie zapewnic sobie odpowiednie
wsparcie komunikacyjne interlokutora.

Wspodlczesnie przyjmuje si¢ ponadto, ze uczac si¢ J2, realistycznie jest wybie-
ra¢ tozsamos$¢ dwu- czy kilkujezyczng, w ramach ktorej J1 zachowuje pozycje
pierwszorzedna. Jesli chodzi o J2, student powinien moc $wiadomie okresli¢, na
ile chce identyfikowa¢ si¢ z danym rejestrem J2 czy jego odmiang regionalng (co
dotyczy jezykow o szerszym zasiggu, a wigc nie tylko j. angielskiego). W kazdym
razie zwalnia go to zdecydowanie z obowigzku aspirowania do statusu podwoj-
nego czy potrdjnego NS (native speaker). Dopuszcza si¢ zatem m.in.:

* znaczne zréznicowanie poziomow/ sprawnos$ci osigganych w poszczeg6lnych
zakresach;

» zmienny udziat kreatywnosci i specyfiki indywidualnej (zaleznie m.in. od
gotowosci do ponoszenia ryzyka komunikacyjnego);

* wykorzystywanie wszelkich, dostepnych zasobéow w ramach strategii
kompensacyjnych.

W sumie wyzej zarysowane podejscie do kwestii tozsamosci osoby kilku-
jezycznej wydaje si¢ lepiej dostosowane do jej aktualnej aktywnosci i aspiracji
zyciowych, takze dlatego, ze daje jej poczucie osobistej autentycznosci podejmo-
wanych dziatan. Osobiste PK w J2 dopuszczajg zatem nie tylko znaczng dyna-
mike, ale tez nie mogg ignorowa¢ normatywnosci spotecznych PK wilasciwych
poszczegdlnym wspdlnotom.

Tak czy inaczej, NNS zyskuje ogromnie dzigki odpowiedniej swiadomosci
i/lub wrazliwosci metadyskursywnej, ktore pozwalaja mu m.in. dostrzegaé
sygnaty dialogiczne i ewentualnie probowac ustali¢ implicytna czes$¢ przekazu. Sa
one tez niezb¢dne do szybkiej adaptacji w srodowisku J2, czemu sprzyja wlasnie
wykrywanie relewantnych aspektow kontekstu, a konkretniej pewne wspotbrz-
migce, izotopiczne sygnaty zawarte w wypowiedzi i/lub konteks$cie (w tym w wie-
dzy uprzedniej, ale i kreatywnej wyobrazni). W dluzszej perspektywie czasowej
modele te’ w procesie ich osobistego przyswajania moga zespala¢ si¢ ze stylem
i celami osobistymi, w postaci gotowych schematow dziatania, czyli wtasnie oso-
bistych PK.

3 Jak pokazuja badania, modele te w pewnym stopniu mogg zasadza¢ si¢ na mechanizmach uni-

wersalnych, wlasciwych rodzajowi ludzkiemu (D. Kahneman 2011).
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Jak wida¢, w perspektywie osobowej wyzej wspomniana dwubiegunowos¢
w definiowaniu dyskursu nie musi jawi¢ si¢ jako $cista dychotomia, dzieki czemu
rozumienie tego poje¢cie moze ewoluowac bardziej w kierunku wielowymiaro-
wosci niz wieloznaczno$ci. Wracajae do naszego wywodu, powiemy, ze oba bie-
guny de facto dopetniajg si¢ wlasnie w perspektywie osobowej, bowiem dotycza
PK danej osoby, stanowiacych rdzen jej osobistej kompetencji komunikacyjnej,
a opierajacej si¢ na dostgpnych zasobach, ktorych potencjat moze by¢ powigk-
szany dzigki jej $wiadomym zabiegom. Tak wigc dyskurs, do§¢ roznie rozumiany
w dziedzinie okres$lanej jako analiza dyskursu, moze by¢ traktowany w perspek-
tywie osobowej jako przydatne pojgcie scalajace, a tym samym moze on stanowic
»parasol pojeciowy” w zarysowanej wczesniej, wyjsciowej siatce zagadnien.

3.3. Dyskursywnos$¢ jako wyzwanie poznawcze i szansa edukacyjna dla adeptow
neofilologii

Mimo swego fundamentalnego w naszym poj¢ciu znaczenia, zjawisko dyskursyw-
nosci nie jest tematem ani oczywistym, ani tatwym, przynajmniej w poczatkowym
etapie budzenia $wiadomos$ci komunikacyjnej. W kontaktach interkulturowych
obserwacj¢ zalezno$ci migdzy tym, co wyrazone, a tym, czego nalezy si¢ domy-
sla¢ utrudnia ponadto wspotczesna atomizacja spoteczenstw i heterogenicznosé
sytuacji komunikacyjnych. W ograniczonym stopniu i czgsto tylko pozornie
utatwiaja ja natomiast ogoélne procesy globalizacyjne, a zwlaszcza wspotczesna
kultura masowa (w tym Internet). Warunkiem powodzenia komunikacji wydaje
si¢ takze 1 tu stosowanie strategii metakognitywnych i korzystanie z komentarzy
naswietlajgcych tresci implicytne oraz zasady formalno-komunikacyjne.

Paradoksalnie, wyzwania zwigzane z wymiarem dyskursywnym komunikacji
nie znikaja nawet na poziomie zaawansowanym, gdyz NNS coraz mniej moze
wtedy liczy¢ na spontaniczne wsparcie partnerOw komunikacyjnych. Ogromnie
pomocne okazuje si¢ tu u§wiadomienie sobie zréznicowania typow i modeli dys-
kursywnych obowigzujacych w danych wspolnotach (kulturowych, zawodowych,
religijnych itd.). Szczegdlnie pouczajace bywaja zaktocenia i nieporozumienia
wskazujgce na odmienno$¢ modeli interpretacyjnych i realizacyjnych. Kréotko
mowiac, nie sposob ogarna¢ dyskursywnosci w J2, nie bedac jednoczes$nie $wia-
domym podmiotem swych interakcji komunikacyjnych (co zreszta dotyczy takze
naszego funkcjonowania w J1).

Stad za szczegodlnie cenng u NNS nalezy uzna¢ umiejgtnos¢ zapewniania sobie
wspotpracy komunikacyjnej, jesli to mozliwe bez obnizenia swego prestizu jako
partnera komunikacyjnego, co implikuje nie tylko negocjacj¢ znaczen implicyt-
nych, ale tez norm i relacji wzajemnych. Wida¢, w jak trudnej roli sg negocjatorzy
— NNS, ktorzy ponadto zajmujg stabsza pozycje w relacji komunikacyjnej (petent,
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klient), bowiem przy braku wspotpracy komunikacyjnej nie sg oni w stanie sku-
tecznie wykorzystywac i interpretowaé implicytnych tresci i sygnalow. Jedna
nieréwna pozycja rozmOwcoOw nie zawsze musi oznaczaé przewage NS: na przy-
ktad w przypadku swej przewagi merytorycznej NNS moze zapewni¢ sobie takze
status osoby sterujgcej rozmowa.

Jak juz wspomniano, zasoby implicytne leza z natury rzeczy w zasobach
podzielanych, a wigc wspolnotowych badz ustabilizowanych zasobach indywi-
dualnych (indywidualne PK). Pelna kompetencja dyskursywna implikowataby
wigc nieodzownie dlugotrwaly proces (zblizony do) akulturacji i podzielanie tego
wszystkiego, czym zyje dana wspdlnota (mody, wazne wydarzenia). I cho¢ na
gruncie interkulturowym takze zdarzaja si¢ zazyte relacje przyjacielskie (a takze
rodzinne), implikuja one sporg doze otwartosci na innos¢, a w razie trudnosci
takze odpowiednig wspolprace komunikacyjng. W praktyce, NNS (z wyjatkiem
zadomowianych imigrantow) nader czesto muszg komunikowaé si¢ z osobami
mato sobie znanymi, w sytuacjach wykraczajacych poza ich zwykle zycie
zawodowe 1 osobiste, a takze poza ich obycie medialne. Utrudnia to znakomicie
budowanie biskich wiezi, a w konsekwencji takze dostep do tresci implicytnych
zardbwno w wypowiadaniu si¢, jak i rozumieniu wypowiedzi. Nie mogac liczy¢
na wspotprace komunikacyjna z partnerem, bo ta opiera si¢ zwykle w duzej
mierze wlasnie na implicytno$ci, NNS bedzie musiat liczy¢ bardziej na ekspli-
cytno$¢. Tym zapewne tlumaczy si¢ specyficzny, ,,pelny” charakter wypowiedzi
NNS i trudno$ci, jakich doswiadcza on, by zaprezentowac si¢ takim, jakim jest
w swych zwyktych wspolnotach dyskursywnych (trudno mu np. wypas¢ na czto-
wieka cieptego, inteligentnego czy obytego). I nawet jesli zbiera komplementy
za ‘perfekcyjna’ znajomos¢ J2, poprawne wypowiadanie si¢ czy jasno$¢ wypo-
wiedzi, znacznie trudniej mu spetnié¢ tzw. maksymy konwersacyjne, a wigc m.in.
zapewni¢ ekonomi¢ swych wypowiedzi, podnies¢ swa atrakcyjnos¢ jako partnera
komunikacyjnego czy dopasowac si¢ stylistycznie do rozmowcy.

Praktyka wskazuje jednak, ze wielu NNS potrafi rozgrywac z korzysciag dla
siebie interakcje komunikacyjne w J2, ukazujac swa innos¢ jako zrodto orygi-
nalno$ci i zapewniajac sobie traktowanie na warunkach specjalnych, co daje
im szczeg6lny status osoby zwolnionej niejako z oczekiwan stosownych wobec
»ZWyklych” cztonkdéw danej wspdlnoty.

4. Podsumowanie

Rzecz jasna, powyzsze refleksje w zaden sposob nie pretenduja do statusu goto-
wych rozwigzan, nie jest tez naszg intencjg wskazywanie ,,jedynie stusznej” drogi.
Jestesmy natomiast przekonani co do pilnej potrzeby podjecia dyskusji o ksztalcie
dydaktyki na studiach neofilologicznych, wobec widocznego impasu, w jakim si¢
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ona znalazla z jednej strony w wyniku postgpujacej specjalizacji kadry akade-
mickiej, z drugiej za$ wobec czgsto miernego poziomu studentoéw, ktorzy niezbyt
radza sobie z tak r6znorodna gama tresci i typow ksztalcenia. Trudno postulowaé
kolejng reforme profilu tych studiow (co zapewne skutkowaloby dalszym rowna-
niem w dot), stad proponujemy dyskusje nad drogami integracji tej roznorodnosci
z perspektywy studenta, czego raczej nie zapewnia regulacje (np. formalizacja
sylabus6w) narzucone odgornie w ramach tzw. procesu bolonskiego.

Odnotowujac z satysfakcja poszerzenie programoéw ksztatcenia neofilolo-
gicznego o zagadnienia dotyczace komunikacji i akwizycji J2, starano si¢ wyzej
wskaza¢ na wage uwrazliwiania na dyskursywny wymiar tych zjawisk i ich zako-
rzenienie w naszych systemach interpretacyjnych. W przypadku tozsamosci kilku-
jezycznej nie musi to jednak zawsze oznacza¢ (cho¢by potencjalnej) akulturacji do
okreslonych wspolnot, lecz moze by¢ rozwijane posrednio, w tym poprzez studia
filologiczne (z szerokim udziatem NT), akcentujace (samo)$§wiadomos$¢ komuni-
kacyjng. Tym samym, wazne wydaje si¢ osobiste, autentyczne przezywanie przez
studenta odno$nych dziatan, w sensie ich zgodnosci nie tylko z zewngtrznymi
standardami, lecz takze z wtasnym Ja, okreslanym na miar¢ swych zasobow, aspi-
racji, ale i wymogow doraznych sytuacji.

W przyjetej tu koncepcji dyskurs jest pojeciem elastycznym: nie sprowadza
ono wypowiedzi do informacji czy komunikatu, ani nawet ,tekstu w kontekscie’,
a bardziej przypomina platforme¢ obrotowa, zapewniajaca danej osobie, poprzez
rozne typy i gatunki dyskursu, dostep do odpowiednich modeli dziatania komuni-
kacyjnego. Jednoczesnie, modele te wigze z konkretnymi podmiotami, podkresla-
jac zasadniczg role¢ tego odniesienia w (re)konstruowaniu znaczenia wypowiedzi.
Sktania wigc, by elastyczniej traktowac to, co w perspektywie zewngtrznej bywa
sci§le przeciwstawiane jako indywidualne lub spoteczne. Kwestionuje tez rady-
kalny rozdziat migdzy tym, co wypowiedziane, a tym, co domyslne, zaprzecza-
jac jednoczesnie jakoby czysto spontanicznym zachowaniom komunikacyjnym.
Daje wigc szanse na rozwijanie swego Srodowiska wewngtrznego i procesow
intelektualno-psychicznych, sprzyja tworzeniu swego stylu komunikacyjnego
w tacznos$ci ze swym stylem kognitywnym, ale jednocze$nie niejako wymusza
liczenie si¢ z juz zastanymi, mniej lub bardziej prototypowymi, spotecznymi PK.

Dyskurs w swym wymiarze dialogicznym nie ma ewidentnego odpowied-
nika w rzeczywistos$ci obserwowalnej (nie mozna go pokaza¢ ani tym bardziej
bezposrednio zaobserwowac), stad tez nie jest to z pewnos$cia pojecie tatwo
przyswajalne. Ale czy w specjalistycznym ksztatceniu neofilologicznym mozna
dalej bazowa¢ na uproszczeniach, redukujgcych komunikacje na przyktad do
ciggu naprzemiennych ‘tur’, a ich warto$¢ do ‘komunikatu’? I cho¢ ujecia takie
odzwierciedlajg w miar¢ dobrze pewng kategori¢ aktow komunikacyjnych (np.
zasigganie informacji), niwecza one szanse na petniejsze doswiadczanie komuni-
kacji w osobistym wymiarze, z wlasciwym jej bogactwem znaczen, wielowymia-
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rowos$cig wykorzystywanych $rodkow/ zasobdw, ekonomig porozumiewania sig,
oraz — co niezwykle istotne — mozliwoscia ksztattowania relacji migdzyludzkich.
W tym kontekscie zjawisko dyskursywnosci uzna¢ wypada za niezwykle opta-
calng inwestycj¢ intelektualng, radykalnie podwyzszajaca potencjat poznawczy
studenta w wielu innych powigzanych zakresach. Ponadto, $wiadomo$¢ dyskur-
sywnosci moze tworzy¢ solidna podbudowe w ksztaltowaniu postawy otwartosci,
co tak istotne w dialogu interkulturowym.

Tak czy inaczej, jesli dydaktyka akademicka zrezygnuje ze wspierania stu-
denta w spojnym porzadkowaniu problematyki komunikacji i ksztaltowania kom-
petencji w J2, pozostanie jemu i nam tolerowac to, co intuicyjnie wyczuwamy
jako nietad pojeciowy, a co przenika niekiedy nawet do prac dyplomowych. Jesli
studia filologiczne majg pozostawi¢ trwaty §lad na osobistych pogladach studenta
w kwestiach, o jakich byta tu mowa, podjecie wysitku osobistego ogarnigcia zto-
zonosci problematyki komunikacji innoj¢zycznej wydaje si¢ wlasciwa opcja.
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