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PRACA Z TEKSTEM AUTENTYCZNYM
W NAUCZANIU JEZYKOW

Jesli przyjaé za Aleksandrem Szulcem, ze to, jak wyglada nauczanie
jezykéw obcych, zdeterminowane jest trzema czynnikami, a mianowicie:

— potrzebami spolecznymi,

— aktualnie uznawana teoria uczenia sig,

~ aktualnie uznawang teorig jgzyka, (Szulc 1976),
to mozna okreslic¢ wspodiczesng sytuacj¢ w glottodydaktyce w sposéb na-
stgpujacy:

1. Jezykéw obcych uczy si¢ dla celow pragmatycznych, zwiazanych
z postepujacym niezwykle szybkim rozwojem mozliwosci, potrzeby, a nawet
konieczno$ci kontaktéw migdzy ludzmi moéwigcymi réznymi jezykami.
Znoszenie kolejnych granic politycznych i ekonomicznych, jak rowniez
barier technologicznych uswiadamia, zwlaszcza miodym ludziom, potrzebg
sprawnego postugiwania si¢ kilkoma j¢zykami, zar6wno w zyciu prywatnym,
jak i zawodowym. Haslem wiodacym jest tzw. efektywno$¢ nauczania, czyli
osiagnigcie jak najwigcej w jak najkrotszym czasie.

2. Aktualnie uznawane teorie uczenia si¢ podkreslaja rolg uczacego sig
jako podmiotu procesu dydaktycznego. Uznaje sig, zwlaszcza w pracy
z dorostymi, ze procesy przyswajania wiedzy jezykowej i rozwijania umiejgt-
nosci jej zastosowania maja charakter indywidualny, wlasciwy kazdemu
z uczacych sig, w zwigzku z czym powinien on przeja¢ znaczng czg$é
odpowiedzialnodci za swéj sukces, przypisywanej poprzednio w wigkszym
stopniu nauczycielowi, czy metodzie.

3. Aktualnic uznawana teoria jezyka opiera si¢ na zalozeniu, ze jezyk
sluzy komunikacji miedzy ludzmi oraz ze mozna go opisa¢ w kategoriach
aktow mowy, ktére wyrazaja pewne intencje pragmatyczne uzytkownika,
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odnosza si¢ do pewnych tematéw lub pojg¢ i posiadaja pewna strukture.
Zastosowanie tej teorii do nauczania jezykOw obcych nosi ogolne okreslenie
podejécia komunikacyjnego, do ktérego odwoluje si¢ wigkszo§¢ autoréw
wspolczesnych programéw nauczania i podrgcznikow.

Zadaniem opracowujacych programy nauczania, czy piszacych podreczniki
jezyka obcego jest wigc staranna analiza potrzeb danej grupy uczacych sig,
ustalenie na jej podstawie optymalnych celow dydaktycznych i tresci pro-
gramowych oraz zaproponowanie efektywnych sposoboéw pracy. O charakterze
danego programu, podejécia, czy podrecznika decyduje zwykle dominacja
jednego z tych elementéw nad pozostalymi.

Jesli dany program podporzadkowany zostanic w caloSci rezultatom
analizy potrzeb uczacych si¢, to mamy do czynienia z tzw. nauczaniem lub
raczej uczeniem si¢ autonomicznym, w ktérym uczacy si¢ sami okreslaja
swoje kolejne cele dydaktyczne i sposoby ich osiggania, czy tez z tzw.
programem negocjowanym (negotiated curriculum), w ktérym kazdy kolejny
krok dydaktyczny jest przedmiotem ustalen prowadzacego z uczacymi sig.
Rezultatem moze by¢ tez program ze starannie wybranymi celami i tre$ciami,
jak na przyklad kurs angielskiego dla personelu hotelowego ograniczony
wylacznie do potrzeb zawodowych uczacych si¢. W przypadku, gdy w centrum
zainteresowania autoréw programu, czy podejécia znajdzie si¢ teoria uczenia
si¢, a raczej jaki§ szczegdlny sposdb pracy nad jezykiem, mamy czgsto do
czynienia z nauczaniem skrajnie zorganizowanym, podporzadkowanym
sztywno okreslonej metodzie, takich jak nauczanie sugestopedyczne, czy
programy oparte na zasadach Total Physical Response lub The Silent Way.
Gdy za$ celem nadrzednym nauczania uczyni si¢ przekazanic okreslonych
tresci programowych, takich jak na przyklad slynne inwentarze pojgciowe
Rady Europejskiej, mozna, wbrew oczywistym intencjom autoréw tych
inwentarzy, otrzymac w rezultacie program zblizony do tych opartych na
klasycznej metodzie gramatyczno-tlumaczeniowej, z ta roznica, ze miejsce
kategorii strukturalnych zajma kategorie funkcjonalne.

Klasycy podejscia komunikacyjnego, tacy jak Widdowson, czy Brumfit
przestrzegaja wprawdzie przed jego prostym utozsamianiem z nauczaniem
prowadzonym $cisle wedtug programu inwentarzy funkcjonalno-pojeciowych,
jednakze wigkszo$§¢ nowo powstalych podrecznikéw do nauczania jezykodw
za cel nauczania stawia uczacemu si¢ wiasnie opanowanie realizacji funkcji
pragmatycznych i pojeé. Zamiast klasycznych lekcji ,,0 bierniku”, czy
,,0 trybie przypuszczajacym” mamy w podrecznikach lekcje pt. ,,Wyrazanie
prosby”, czy ,,Wyrazanie przypuszczenia”. Nowoczesny nauczyciel zastepuje
klasyczne schematy nauczania, np. kilkunastu rdéinych rodzajoéw odmiany
rzeczownikodw, nowymi schematami nauczania kilkunastu rézaych sposobow
wyrazania np. intencji proSby. Nauczanie pragmatyki jezyka, wiedzy o jego
uzyciu zdominowalo krytykowana w poprzednich podejsciach koncentracje
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pa nauczaniu wiedzy o strukturze jezyka, gramatyki. Wydaje si¢ jednak, ze
koncentracja na przekazywaniu wiedzy o rdinych sposobach uzycia jezyka
nadal nie spelnia postulatu gléwnego, ktorym pozostaje hasto: ,,Ucz jezyka,
a nic o jezyku!” Czy zatem nalezy stwicrdzié, ze podejscic komunikacyjne
nie sprawdzilo si¢ i nalezy je odrzuci¢? Nie sadz¢. Mysle, Zze konieczna jest
tylko powtorna analiza jego Zrodet i podstawowych twierdzen. Najwazniejszym
ze zrédel tego podejécia pozostaje w moim przekonaniu klasyczny postulat
Humboldta: ,,Nie uczcie jezyka, ani o jezyku — stwarzajcie mozliwosci dla
jego rozwoju!”

Chcialbym w tym miejscu poswigciC nieco uwagi analizie podstawowej
kwestii samej natury jgzyka. Rezultatem bedzie zawarty w tytule postulat
zwrdcenia wigkszej uwagi na role tekstow w nauczaniu jezykow.

Problem opisu jezyka zajmuje w jezykoznawstwie centralne miejsce.
Konsekwencja wprowadzonego przez de Saussure’a rozréznienia na abstrak-
cyjny kod, czyli jezyk, la langue i jego indywidualne uzycie, czyli mowe, /a
parole, stalo si¢ na dlugie lata skupienie uwagi jgzykoznawcOw na opisie,
a w konsekwencji i nauczaniu tylko tego pierwszego — jezyka jako kodu.
Poszerzajac stopniowo opis jezyka (kodu) z poziomu fonemu (de Saussure),
morfemu (Bloomfield), a nastgpnie zdania (Chomsky), jezykoznawcy pogodzili
si¢ najwyrazniej z naturalnym faktem niemoznosci opisu aspektu indywidual-
nego, czyli tego, czym wiasciwie jezyk ludzki jest. Dopiero jednak proba
uwzglednienia aspektu etnograficznego przy opisie j¢zyka za pomoca wzigtych
z filozofii kategorii aktéw mowy (Austin, Searle) przejeta do nauczania
jezykodw w postaci podejscia komunikacyjnego (Hymes) otworzyla drogg do
odrzucenia koncepcji jezyka jako mniej lub bardziej zlozonej struktury
i zastapienia jej dynamicznym, antropologicznym spojrzeniem na jezyk.

Wedhug fenomenologicznej teorii bytu istnieje tylko to, co jestesmy
w stanie przezyé, ,Swiat przezywany” (Lebenswelt), a jezyk jest w tym
$wiecic naszym gldwnym ,,modus operandi”. Nie jest wiec jedynie $rodkiem,
czy narz¢dziem sluzacym komunikacji, lecz przymiotem umozliwiajacym
przezycie (,.das Erleben”), czyli prowadzacym do poznania §wiata. Podobny
sposob rozumowania sklania niektdrych jezykozpawcoéw do zrewidowania
tezy o instrumentalnym charakterze jezyka. Tak na przyklad Franciszek
Grucza wrecz odrzuca tezg o instrumentalnoSci jezyka, twierdzac, ze nie
jest on zadnym §rodkiem, czy narzgdziem do czegokolwiek — jest wlasciwoécia
Zyjacego czlowicka:

»Jezyk nie jest narzgdziem ani §rodkiem komunikacji ~ jest kawatkiem nas. Jest immanentna
wiasnoScia i konstytutywng wiaSciwoécia ludzi. Jezyk nie jest abstrakcjg, jest konkretng
wiasno§cia kazdego czlowieka. Cziowiek komunikuje (sig) zawsze, gdy znajduje si¢ w polu
czyjej§ obserwacji. Jezyk nie jest spoleczny, jest indywidualny i prywatny i shuzy do poznania
éwiata. Jezyk to i natura, i kultura” (Grucza 1995).
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Jesli tak, to potrzeba uczenia si¢ nowego jezyka wynika z dazenia do
poznania, czyli przezycia $wiata, nowy jezyk za$ staje si¢ nowym ,modus
operandi”’ uczacego si¢ dopiero wtedy, kiedy stanie si¢ jego immanentna
wlasnoscia — jak moéwi znane angielskie powiedzenie: |, proficiency starts
where translation stops”. Trzeba wigc na powrot, szerzej okreslic potrzebe
uczenia si¢ nowego jezyka. Najtrafniej ujat to juz przed laty Hans-Eberhard
Piepho: ,,Uczenie si¢ nowego jgzyka to rozwijanie mozliwosci udzialu
w jego socjokulturowej rzeczywistosci” (Piepho 1979).

W odniesieniu do potrzeb spolecznych, ktore determinuja nauczanie
jezykow, nalezy — moim zdaniem - zweryfikowaé tez¢ o wylgcznie prag-
matycznych, utylitarnych przestankach decyzji o uczeniu si¢ jgzykéw obcych,
jak rowniez tez¢ o koniecznoSci ukierunkowania programéw nauczania
wylacznie na szybkie osiagnigcie umiejetnosci sprawnej komunikacji jezykowe;j,
stuzacej realizacji scisle okreslonych potrzeb prywatnych i zawodowych. Nie
jest zadaniem programu, podrgcznika, ani nauczyciela jedynie przekazanie
wiedzy o jezyku, czy raczej jego rekonstrukcje, nie jest nim takze jedynie
wycwiczenie w uczacym si¢ sprawnych reakcji jezykowych stosownie do
wszystkich uwarunkowan danej sytuacji komunikacyjnej. Rozwijanie nowego
jezyka, czy raczej umozliwienie i ulatwianie tego rozwoju stuzy¢ ma takze,
a moze nawet przede wszystkim, poszerzaniu horyzontéw poznania uczacego
sig, a przez to jest niezwykle waznym elementem rozwoju jego osobowosci.

Jesli przyjmiemy, ze postulat nauczania i uczenia si¢ jezykow wynika
z naturalnego dazenia do poznania Swiata, a jgzyk jest wlasciwoscia ludzka,
ktdra to umozliwia, to powstaja pytania dla dydaktyka najwazniejsze: Jak
to robic? Jak t¢ wlasciwo$é rozwijad u uczacych sig? Jakie warunki nalezy
im stworzy¢? Czy jest to w ogoble mozliwe? Jak twierdzi Grucza, jezyka nie
mozna przekazac. Jest on prywatny i nieprzekazywalny. Nie mozna go tez
oplsac gdyz jest zywy, zmienny. Zyje si¢ tak, jak zyje i zmienia si¢ kazdy
jego posiadacz:

»Jgzyka nie moina opisa¢, mozna go obserwowac i rehonstruowac. Istnieja tylko idiolekty

w umystach poszczegdlnych ludzi. Jezyk jest nieprzekazywalny. Czlowiek rodz sig¢ z uniwersalnym

za.lazkwm Jjezyka, po czym go rozwija. Termin «jgzyk polski» jest rekonstruktem. Nauczyciel

Swiatla» do yju nowego jezyka w 5posob zorgani! y i sy tyczny,
postugujac si¢ tym rekonstruktem™ (Grucza 1995).

Jesli przyjmiemy zalozenie, ze obiektem badania, czyli opisu jest dla
jezykoznawcdw jezyk w postaci abstrakcyjnego rekonstruktu, kodu, zas
celem nauczania jgzyka jest umozliwienie rozwiniecia umiejetnosci jego
zindywidualizowanego stosowania, to wynikaja z tego nastgpujace konsek-
wencje:

— obiektem studiow powinny byc¢ teksty, jak najpelniejsza reprezentacja
jezyka jako kodu;
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— metoda pracy powinno by¢ indywidualne przezycie, interpretacja
prowadzaca do uczynienia nowego jezyka ,;modus operandi” uczgcego sig.

Aby przezycie tekstu, jego interpretacja byly w ogodle mozliwe, teksty
stosowane W procesie nauczania i uczenia si¢ powinny spelnia¢ szereg
warunkow. Stosowane wspdlczesnie w nauczaniu jezykow obcych teksty sa
zorientowane albo strukturalnie i stuza prezentacji okreSlonych programem
struktur gramatycznych, albo funkcjonalnie i stuza prezentacji okreslonej
sytuacji czy funkcji komunikacyjnej. Nauczyciele czgsto pracuja z tekstami
celebrujac pewien rytual, nie dbajac o to, czy warto si¢ jakims tekstem
zajmowac. Taki tekst pozostaje caly czas poza zasiggiem przezycia uczacego
sig. Tymczasem oprdcz funkcjonalnosci tekstu wazne jest takze, a moze
przede wszystkim, czy daje on okazj¢ do zastanowienia, do przezycia.
Wedtug hermeneutykdw interpretacja tekstu, jego przezycie przez czytelnika
nastepuje, gdy dany tekst ,,wydarza” si¢ jego czytelnikowi. Paul Ricoeur
zastepujac pojecie jezyka zywego (la parole) de Saussure’a terminem dyskurs
okresla go jako zdarzenie jgzykowe:

»Zdarzenie jezykowe, czyli dyskurs jest forma istnienia jezyka. Zdarzenia sg aktualne,
system za$ (la Jangue) jest tylko potencjalny, a wigc w rzecczywistosci nie istnieje inaczej, jak
tylko w aktach dyskursu, co dyskursowi daje ontologiczne pierwszenstwo™ (Ricoeur 1989).

Jezyk zyje wiec w dyskursie. Formg dyskursu jest tekst. Tekst, zeby si¢
wydarzyl, nie moze by¢ wylacznie informacyjny, zupelnie przejrzysty i jed-
noznaczay, nie pozostawiajacy miejsca na refleksje, zastanowienie si¢ — po-
winien by¢ dyskursem. Dopiero interpretacja tekstu, jego uwyraznianie jest
procesem tworczym i prowadzi do przyswajania jezyka. Umberto Eco
nazywa takie teksty ,otwartymi”, stwierdzajac, ze czytanie jest procesem
aktywnego wspoldzialania, w ktérym czytelnik wylawia z tekstu to, czego
tekst nie mdwi (lecz sugeruje, presuponuje, implikuje i implicite przekazuje),
wypelnia puste miejsca, laczy to, co znajduje si¢ w owym tekscie, z siecia
nawiazan obecnych w $wiadomosSci czytelnika (Eco 1994). Wprawdzie Eco
odnosi swoje okreslenie do tekstu jako dziela (literackiego), lecz z punktu
widzenia pragmatyki tekstu kazdy komunikat, a wigc takze i tekst jest
pewnego rodzaju dzielem wymagajacym mniej [ub bardziej aktywnego
wspoldzialania czytelnika. Stopien wymagan stawianych czytelnikowi przez
tekst w procesie interpretacji moze byé rézny: najmniejszy w przypadku
prostych tekstéw informacyjnych typu rozklad jazdy pociagdbw — najwigkszy
przy lekturze tekstow poetyckich. Problem polega wszakze na tym, ze
znakomita wigkszoS¢ tekstow uzywanych w nauczaniu jezykow obcych,
w tym polskiego, ogranicza si¢ do najnizszego poziomu wymagan stawianych
czytelnikowi uczacemu si¢. Leon Leszek Szkutnik stwierdza, ze teksty
w podrgcznikach sa zazwyczaj jednoznaczne i konkretne, nie otwierajace
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uczacym si¢ pola dla kreatywnosci i inwencji, co sprawia, Ze praca z nimi
nie umozliwia (ani tez prawdopodobnie w ogdle nie zaklada) zadnej
interpretacji, ani zadnego przezycia czy refleksji. Celem dydaktycznym
tekstow jest najczgsciej ilustracja, prezentacja przykladowego zastosowania
pewnych struktur gramatyczaych lub funkcjonalno-pojeciowych danego
jezyka. Nie sa to wigc teksty realne, przeznaczone dla czytelnika, lecz
teksty-zbiory przykladow uzycia struktur jezykowych nie przeznaczone do
czytania, bo nie poddajace si¢ normalnemu procesowi interpretacji. Szkutnik
uwaza, ze dobry tekst dydaktyczny powinien byé:

— zrozumialy,

— wielowarstwowy,

— niejednoznaczny,

— egzystencjalny (Szkutnik 1994).

Wrocmy w tym miejscu do zawartego w tytule okreslenia ,,tekst auten-
tyczny”. Jak wynika z powyzszego wywodu, rozumiem pod tym pojgciem
cos wigcej niz tekst oryginalny, wyciety z jakiej§ gazety, czy przepisany lub
skopiowany z jakiej$ ksiazki, czy tez napisany oryginalnie dla jakiego$
programu lub podrecznika. Tekst jest autentyczny wtedy, gdy spelnia wyzej
opisane kryteria, gdy jest dyskursem, gdy umozliwia przezycie, interpretacje,
gdy si¢ moze ,wydarzy¢”. Nie odrzucam jednakze tym samym sensu
i potrzeby pracy z tekstami innego typu — specjalistycznym, oryginalnymi
czy preparowanymi. Myslg, ze jest mozliwe, zeby i takie teksty mialy cechy
tekstu autentycznego. Stala, systematyczna praca z tekstami, w tym zwlaszcza
z tekstami nazywanymi tu autentycznymi jest w Swietle powyzszego wywodu
najwlasciwsza forma indywidualizacji uczenia si¢ i nauczania jezykow.
Kazdy dzien, kazde zajecia bez okazji pracy z dobrym tekstem, w tym
zwlaszcza tekstem autentycznym, jest dniem dydaktycznie straconym.
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