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0. Zajecia obcojezyczne sa sztucznym wydarzeniem komunikacyjnym, w kto-
rym uczen jest przygotowywany na komunikacj¢ z rodzimymi uzytkownikami jg-
zyka obcego. Komunikacja ta przebiega inaczej niz inne procesy komunikacyjne,
w ktoérych przekazywana jest wazna informacja mi¢dzy nadawca a odbiorca (na-
uczycielem/uczniem) za pomoca jezyka (Grucza 1978: 20 n., 2007). Tym co od-
ro6znia komunikacje obcojezyczna na zajgciach jezyka obcego od komunikacji na-
turalne;j jest fakt, iz jezyk w nauczaniu i uczeniu si¢ jest jednocze$nie przedmiotem
i §rodkiem przekazu (Lewicka 2007: 13). Jezyk powinien by¢ zatem postrzegany
jako jezyk przedmiotu (przedmiot zajec), jezyk podmiotu (posrednik/przekaznik
migdzy nauczycielem i uczniem) oraz jako metajezyk (jezyk jako opis formuto-
wania teorii) (Skowronek 1997: 22). Oprocz wymienionych nadawcy, odbiorcy
(nauczyciela i ucznia) oraz kodu (przede wszystkim rozumianego jako zaré6wno
jezykowy, jak i niejezykowy system znakow) w kontekscie procesow glottodydak-
tycznych, ktore przebiegaja w uktadzie glottodydaktycznym (systemie komunika-
cyjnym) wymieni¢ nalezy takze kanat (ustny, pisemny) (Zabrocki 1975: 42; Grucza
1978: 10; Pfeiffer 2001: 21).

Zajecia obcojezyczne jako rodzaj sterowanej komunikacji intersemiotycznej
oparte sg o teorig, ktora jest niezbedna i powinna stuzy¢ praktyce glottodydaktycz-
nej. Na jej podstawie tworzone sg bowiem modele glottodydaktyczne (Skowronek
2008: 107-115).

Banczerowski (1972: 127-139) zaproponowat 3 rodzaje modeli glottodydaktycz-
nych, poczynajac od najbardziej ogdlnych eksplikatywnych, poprzez teoretycznie
stosowane modele, konczac na demonstratywnych z konkretnymi propozycjami
zastosowania w praktyce. Natomiast Vielau (2003: 238-241) wyr6znia dwa mode-
le: dydaktyczny (wyjasniajacy wzajemne oddzialywanie na siebie poszczegolnych
czynnikow majacych wplyw na zajecia obcojgzyczne, tzn. adresata, warunki ramo-
we, cel uczenia, nauczyciela, materiat do uczenia si¢, metode, media, Swiadectwa)
oraz metodyczng kalkulacj¢ (zawiera wytyczne dotyczace optymalizacji 1 zwigk-
szenia efektywnos$ci nauczania w odniesieniu do poszczegolnych konstelacji, czyli
teoretyczne zastosowanie). W konteks$cie omawiania modeli glottodydaktycznych
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nalezy zauwazy¢, ze modele te powinny by¢ rozwijane dwutorowo: zorientowane
na ucznia i zorientowane na nauczyciela; twierdzi si¢ tez, ze stosownie powinny
powstad/istnie¢ dwie glottodydaktyki (Grucza 1978, 2002, Lewicka 2007); jedna
zorientowana na nauczyciela i procesy nauczania, druga zorientowana na ucznia
1 procesy uczenia si¢. Istotne tez jest rozwazanie, w jaki sposob jezyk jest przy-
swajany przez ucznia (por. Vielau 2003: 239), tzn. jak dziata wewngtrzny model
jezykowy ucznia. Przy czym jezyk traktujemy glottodydaktycznie zgodnie z antro-
pocentryczna (relatywistyczng) teoria jezykow (Grucza F., 1983, 1988, 1993, 1997,
2007), jako wtasciwos¢ ludzka, sktadajaca si¢ z jego umiejgtnos$ci rozumienia
i tworzenia wypowiedzi jezykowych oraz umiejgtnosci postugiwania si¢ wyraze-
niami jgzykowymi do celow komunikacyjnych. Zatem celem nauki jezyka obcego
jest dazno$¢ do wytworzenia umiejgtnosci uzywania form (wyrazen) jezykowych
oraz usprawnianie procesOw kodowania i dekodowania intencji komunikacyjnych
w formy jezykowe w postaci dyskursu (Olpinska 2008: 40).

Wychodzac z zatozenia, ze wewngtrzny jezyk ucznia jest odzwierciedleniem
jezyka zewngtrznego (prezentowanego przez nauczyciela), mozna moéwié o pierw-
szenstwie zewnetrznych procesdOw nauczania, czyli o zorientowaniu na nauczyciela
1 nauczanie, instruktywistycznym nauczaniu jezyka obcego. Przyjmujac, ze we-
wngetrzny model jezykowy ucznia jest samodzielnym konstruktem, tzn. myslowo,
pojeciowo i logicznie uporzadkowanym systemem, niezaleznym od zewnetrznego
planu nauczania, nalezy uznac¢ pierwszenstwo wewngetrznego planu nauczania, tzn.
zorientowanego na ucznia i procesy uczenia si¢ (konstruktywistyczne podejscie do
nauczania jezyka obcego).

1. Instruktywistyczne nauczanie jezykéw obcych

Zarowno w metodzie gramatyczno-ttumaczeniowej, jak rowniez w audiolin-
gwalnej i audiowizualnej nauczanie jezyka obcego byto zorientowane na nauczy-
ciela, byto wigc instruktywistyczne. Stosujac metode gramatyczno-ttumaczeniowa,
to nauczyciel decydowat o koncepcji, planie, organizacji, sposobie przeprowadze-
nia zaje¢. Zadaniem ucznia byto podporzadkowanie si¢ nauczycielowi w osiaganiu
oczekiwanych rezultatow.

Takze w metodzie audiolingwalnej i audiowizualnej, w ktorej nauczano jezy-
kow poprzez opanowanie kolejno i systematycznie sprawnosci jezykowych po-
przez ciagle ¢wiczenia wzorcoOw zdan w dialogach sytuacyjnych, nauczyciel byt
w centrum procesu nauczania. Podkresli¢ nalezy, ze asymetria komunikacyjna
dajaca przewagg nauczycielowi polegala na powtarzaniu pewnych sekwencji po
nauczycielu (Skowronek 2008: 393-402). Takie zajecia jezyka obcego przebiegaty
bez kreatywnego wkladu ucznia, czyli instruktywistycznie.

W starszych teoriach nauczania uczen musiat niejako dotrzymywa¢ kroku na-
uczycielowi w procesie uczenia si¢, poniewaz zaktadano, ze kazdy uczacy si¢ jest



NAUCZANIE JEZYKOW OBCYCH... 229

jednakowo uzdolniony i nauczy si¢ doktadnie tego, co zostato przewidziane pla-
nem. Takie zalozenie moze mie¢ sens jednakze tylko wtedy, kiedy internalizacja
systematyki podrecznika prowadzi do mentalnej systematyki jezyka ucznia i prze-
biega calosciowo u wszystkich uczniéw (Vielau 2003: 239). Z tym zalozeniem
pokrywa si¢ natywistyczna teoria przyswajania jezyka (Krashen 1985), polegajaca
na tym, ze wszystkie jezyki sa przyswajane wedtug takiego samego wzoru podsta-
wowego jak jezyk pierwszy: uczen , filtruje” sobie z przekazu (input) nauczyciela
to, co aktualnie jest w stanie sobie przyswoic.

Nawiazujac do koncepcji kompetencji lingwistycznej Chomskiego (1965),
polegajacej na tym, ze uczen moze z ograniczonej ilosci elementow jezykowych
wytworzy¢ nieograniczong ilo§¢ gramatycznie poprawnych zdan, mozna wysnuc
whnioski, ze uczen mogt by¢ kreatywny, ale tylko aksjologicznie, tzn. w zakresie
poprawnosci gramatycznej (pragmatyczny aspekt uzycia jezyka pozostal niedo-
strzezony, Skowronek 2008: 398-399). Okazuje si¢, ze dryl jezykowy nie tylko nie
jest pomocny w przyswajaniu j¢zyka obcego, a wrgcz moze zaszkodzi¢ w natural-
nym rozwoju j¢zyka mentalnego. Okazuje sig, ze reguly gramatyczne wprawdzie
poszerzaja wiedz¢ monitorowa, ale nie jezykowa kompetencj¢ komunikacyjna.
Miedzy deklaratywna wiedza jezykowa a proceduralna umiejetnoscia jezykowa nie
ma bezposredniego zwiazku. Zbyt duzo wiedzy monitorowej oznacza zbyt duza
samokontrole, co moze zaj¢cia tylko utrudnic¢, powodujac zniechgcenie ucznia z ra-
cji braku widocznego postgpu (Vielau 2003). Wedlug instruktywistycznych teorii
uczenia si¢ nauczyciel okresla cele i tre$ci nauczania, kieruje rozmowa w klasie,
sugeruje uczniom, co moga powiedzie¢, o co zapytac, jak si¢ maja uczy¢. Ponadto
dominuje frontalna forma nauczania. Koncepcja uczenia sig jest oparta na dedukcji
oraz na opisywaniu jezyka. Nie bierze si¢ pod uwagg, jak przebiega rozwoj po-
szczegolnych sprawnosci, a co za tym idzie, jak nalezy go koordynowac i wspierac
(por. Myczko 2008: 185-196).

Okazuje sig tez, ze wynik uczenia sig jest roznorodny u kazdego ucznia i zalezy
od indywidualnych zmiennych i zewngtrznych warunkéw uczenia si¢. A wyucze-
nie si¢ na pami¢¢ zwyczajow jezykowych i nabycie kompetencji lingwistycznej
nie $wiadcza jeszcze o tym, ze uczen bedzie potrafit uzy¢ jezyka odpowiednio do
sytuacji komunikacyjnej (Lewicka 2007).

2. Konstruktywizm w nauczaniu jezykow obcych

Aby zrozumie¢ istotg konstruktywistycznych teorii w uczeniu i nauczaniu jg-
zykdéw obcych, nalezy wyj$¢ od nauk, ktére zajmuja si¢ procesami uczenia si¢
w ogole, zwlaszcza psychologii kognitywnej i neurologii, a nastgpnie przeana-
lizowaé, ktore zatozenia tych nauk zostaly wykorzystane w dydaktyce jezykow
obcych.
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2.1 Konstruktywizm a inne nauki

Psychologia kognitywna zajmuje si¢ ludzkim poznaniem, tzn. umiejgtnosciami
postrzegania, uczenia, myslenia, osadzania, ktore przyczyniaja si¢ do tego, iz czto-
wiek pojmuje $wiat poprzez poznawanie. Uznaje sig, ze przetwarzanie informacji
zachodzi dzigki kompleksowemu kognitywnemu wyposazeniu, na ktore sktada si¢
zbior strategii, ktore steruja tym procesem, oraz wielopoziomowe zasoby pamigci,
w ktorych przetwarzane informacje sa organizowane i porzadkowane/systematy-
zowane.

Uczenie si¢ jest postrzegane jako integracja wiedzy i jej reorganizacja. Jezeli
uczen chce zapamigta¢ informacje, musi je wlaczy¢ w juz istniejace zasoby infor-
macji. Przetwarzanie informacji jest procesem konstrukcji, w ktorym biora udziat
bodzce pobierane z otoczenia oraz zmagazynowana wiedza i posiadane doswiad-
czenie ucznia. Informacje z otoczenia nie sg zatem pobierane fotograficznie. Kazdy
kognitywny system konstruuje zaleznie od juz istniejacych przetworzonych infor-
macji subiektywna reprezentacj¢ informacji pobranych z otoczenia. Proces ten jest
autonomiczny, czyli uczen ponosi za niego (wspot)odpowiedzialnos¢.

Wyrdznia si¢ dwa rodzaje konstruktywizmu:

(1) Wedlug konstruktywizmu epistemicznego Piageta i jego uczniow (Edelste-
in und Hoppe-Graf 1993) kognitywny rozwoj dziecka odbywa si¢ jako instrukcja
w interakcji dziecka z otoczeniem, przez asymilacje i akomodacj¢ az do ekwilibra-
cji. Konstrukcja jest sterowana przez kognicje.

(i) Wedtug konstruktywizmu radykalnego (Glaserfeld 2000) postrzeganie do-
konuje si¢ nie poprzez zmysty, ale w mozgu/umysle: postrzegana rzeczywistos¢
jest konstruowana. Nasz $wiat nie jest odbiciem otoczenia, lecz wielko$cia kon-
struktywna, ktorg wytwarzamy i testujemy w naszym otoczeniu spolecznym.

Poznanie jest zatem indywidualnym konstruowaniem, w ktorym znaczaca role
odgrywaja zasada samoorganizacji, odpowiedzialnosci osobistej, kooperacji i naj-
wazniejszej — konstrukcji. Zasada samoorganizacji i odpowiedzialno$ci osobistej
pozwala przetrwac procesom konstruktywistycznym. Uczenie sig jest efektywne
wtedy, gdy uczen je samodzielnie organizuje i poczuwa si¢ do odpowiedzialnosci
za nie. Podobnie wazna jest zasada wspotpracy, poniewaz stuzy poréwnaniu roz-
nych subiektywnych §wiatow poszczegolnych osdb uczacych sig, ich przetestowa-
niu, wymianie wiedzy indywidualnej, stworzeniu wspdlnej wiedzy grupy uczacych
si¢ (zeby sta¢ si¢ intersubiektywnym w kontakcie z innymi partnerami komuni-
kacji) (Wolff 2002). Nadrzedna zasada jest konstrukcja, ktora musi zajmowacé na
zajeciach jezyka obcego miejsce kluczowe.

2.2 Konstruktywistyczne tendencje w nauczaniu jezykéw obcych,

role nauczyciela i ucznia

Dzisiejsze tendencje w nauczaniu jezykow obcych sa skierowane na konstruk-
tywny rozwoj proceduralnej wiedzy jezykowej, a nie jak w nauczaniu instruktywi-
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stycznym - deklaratywnej wiedzy monitorowej. Uczen jest wspotodpowiedzialny
za przebieg zaje¢ oraz za ich rezultaty. To nie znaczy, ze nauczyciel jest wykluczo-
ny z tego procesu. Nauczanie jest konstrukcja wynikow ucznia. Nauczyciel probu-
je doprowadzi¢ od stanu wyjsciowego do okreslonego celu, konstruujac mozliwie
optymalne wyniki ucznia (dodajmy: lub tez niepowodzenia), przy czym nauczyciel
tworzy takze hipotezy, ktdre potem praktycznie testuje (por. Vielau 2003:239). Na-
uczyciel powinien zatem przejac role animatora, ktory organizuje, planuje, naucza,
przekazuje materiat dydaktyczny w taki sposob, aby stworzone zostaly optymalne
warunki do uczenia si¢ (Lewicka 2007). Nie powinien przyjac roli li tylko instruk-
tora. Musi wiedzie¢, ze uczenie sig, jak kazdy rodzaj komunikacji migdzyludzkiej,
nie polega na zwyczajnym przesytaniu informacji migdzy nadawca a odbiorca. Po-
strzeganie jest procesem aktywnym, w ktorym przypisuje si¢ znaczenia na podsta-
wie posiadanych doswiadczen i wiedzy. Doswiadczenia sa z kolei aktualizowane
w dzialaniu.

Zadaniem nauczyciela jest takze przeciwdziatanie konsumpcyjnemu nastawie-
niu ucznia, przejmujacego niejako od nauczyciela gotowa wiedz¢ (syndrom wy-
uczonej bezradnosci). Lewicka postuluje zgodnie z dzisiejszymi tendencjami, ze
nauczyciel powinien zajgcia zaplanowac i przygotowac zgodnie z poziomem, zain-
teresowaniami, stylami my$lenia i dziatania uczniow, czyli zgodnie z mozliwoscia-
mi i oczekiwaniami uczniow; zadania powinny by¢ przez nauczyciela tak dobrane,
by zachecily ucznia do myslenia i1 kreatywnego dziatania (nie jest zadaniem na-
uczyciela jedynie prezentacja jakiego$ materiatu). Kompetentny nauczyciel musi
potrafi¢ radzi¢ sobie takze z emocjami (swoimi i ucznia), poniewaz ‘emocje sa
dyspozycjami do dziatan’ (Maturana 1993: 79).

Uczen z kolei stosuje w sposob nieswiadomy okreslone strategie w celu skon-
struowania wewngtrznego modelu jezyka docelowego, tworzy hipotezy i testuje
je w uzyciu oraz ocenia je po uzyskaniu informacji zwrotnej. Fatszywe hipotezy
sq odrzucane i zast¢gpowane przez inne. Czgsciowo prawdziwe hipotezy prowadza
do zmian wewngtrznego modelu jezykowego ucznia (poprzez asymilacje i akomo-
dacje¢ az do ekwilibracji, por. Piaget 1974) oraz do nowych, poszerzonych hipotez
uczenia sig, ktore w nastgpnym kroku zostana znowu przetestowane i ocenione.

Jako$¢ rezultatow ucznia zalezy od jego hipotez i od jego praktycznych mozli-
wosci. Jakosciowo dobre hipotezy sa tworzone wtedy, gdy uczen jest przygotowany
przez osiagnigcie okreslonej dojrzatosci kognitywnej (Piaget 1974) lub indywidu-
alnych zasobow uczenia si¢. Przekonujemy sig o tym nieustannie, ze przekazywa-
nie, wyjasnianie, poprawianie blgdéw pozostaja bezuzyteczne, jezeli uczen nie jest
w stanie sprosta¢ wymaganiom kognitywnym i jezykowym do tego, aby przetwa-
rza¢ informacje. Z tych rozwazan nalezy wysnu¢ wnioski, iz obok zewngtrznego
planu nauczania, ktory jest okreslany przez nauczyciela, istnieje takze wewngtrzny
plan, okreslony przez ucznia.

Wprawdzie nauczyciel decyduje o sposobie i porzadku uczenia sig¢ (plan ze-
wnetrzny), jednakze nie o indywidualnym przebiegu uczenia si¢ 1 subiektywnym
wyniku ucznia (plan wewngtrzny). Kazdy uczen uczy si¢ indywidualnie, wykorzy-
stujac przy tym osobiste zasoby, swoja wiedzg, swoje umiejetnosci, swoj sposob
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na przyswajanie jezyka obcego, swoje uwarunkowania kognitywne i jezykowe.
Ponadto w konstruktywistycznych koncepcjach uczenia sig uczen postrzegany jest
jako system autopojetyczny (Maturana 1982), tzn. samoksztatcacy, samo decydu-
jacy, zorganizowany, samoreferencyjny, tylko materialnie i energetycznie zalezny
od otoczenia (Lewicka 2007: 75 n.).

Kazdy uczen bedzie zatem w grupie uczyl si¢ czego$ innego oraz w inny spo-
sob, chociaz na podstawie tego samego zewngtrznego planu nauczania. Co wigeej,
kazdy uczen konstruuje sobie aktywnie na podstawie zewnetrznego planu naucza-
nia swoj wlasny subiektywny model, swoj wlasny jezyk. To oznacza, ze efektywne
uczenie si¢ nie moze by¢ narzucone/wymuszone z zewnatrz. Jak zatem odbywa
si¢ samodzielne konstruowanie przez ucznia wiedzy? Czyni to, jak wspomniano
indywidualnie i aktywnie oraz etapowo.

2.3 Konstruowanie a uczenie si¢

Czym jest uczenie i nauczanie jezyka obcego? Uczenie sig jest procesem skom-
plikowanym, kompleksowym, na ktéry maja wptyw indywidualne uwarunkowania
ucznia oraz otoczenie, w ktérym uczen wchodzi w interakcje, dziata i komunikuje.
Interakcja 1 komunikacja sg istotnym warunkiem konstrukcji (Lewicka 2007: 40).

Uwaza sig, ze jezyka w ogole nie mozna nauczy¢, przekazac¢, kazdy musi na-
uczy¢ si¢ go sam. Natomiast ptynnos¢ jezykowa powinna by¢ rozwijana w dyskur-
sie, bedacym podstawa do intersubiektywnych dziatan komunikacyjnych (Lewicka
2007: 20), czyli interakcji komunikacyjnej. Tak rozumiany dyskurs znakomicie
nadaje si¢ do koordynowania sposobow zachowan w interakcjach. Wyuczenie si¢
bowiem wiedzy lingwistycznej (o regutach w jezyku drugim), zamiast wiedzy j¢zy-
kowej (o umiejetnosci praktycznego zastosowania regul jezykowych) nie wystar-
czy do uzycia jezyka zgodnie z kontekstem sytuacyjnym. Nabywanie jezyka opiera
si¢ na wyuczeniu, rozwijaniu ptynnosci jezykowej 1 komunikacyjnej. O kompeten-
cji méwcy/stuchacza decyduje nie tylko system regut gramatycznych, lecz takze
umiejetnos$¢ uzycia jezyka, tworzace kompetencje komunikacyjna, ktéra obejmuje
wzajemnie powiazane ze soba czynniki kognitywne, afektywne i pragmatyczne.
Jezykowa kompetencja komunikacyjna powinna zatem obejmowac ptynnos¢ dzia-
fania komunikacyjnego, w ktorym centralna pozycje zajmuje uzycie jezyka zgodne
z kontekstem sytuacyjnym, a wigc zgodnie z catoksztaltem uwarunkowan interkul-
turowych (mozliwie w zgodzie z poprawno$cia gramatyczng). Lewicka (2007: 68)
proponuje ukierunkowaé ucznia na efektywna nauke w sposéb nastepujacy:

— nabywanie ptynnosci jgzykowej 1 komunikacyjnej powinno przebiega¢ etapo-
wo,

— material powinien by¢ prezentowany cyklicznie, z r6znych perspektyw kompe-
tencji interaktywnej, lingwistycznej i socjokulturowe;j,

— nabywanie jgzyka powinno by¢ zorientowane na dziatanie, prowadzenie do sa-
modzielnego odkrywania rozwigzan,

— glottodydaktyczny proces powinien przebiega¢ indywidualnie.
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Uczenie sig jest wedtug Lewickiej dynamicznym procesem pamigcei, ktory pro-
wadzi od postrzegania przez zapamigtanie do przypominania. Najpierw powinna
by¢ rozwijana kompetencja interaktywna (funkja fatyczna, spontaniczna interak-
cja, rutynowe zachowanie jezykowe), nastgpnie kompetencja lingwistyczna (me-
talingwistyczna refleksja nad struktura jezyka), w koncu interkulturowa integracja
wszystkich kompetencji.

Myczko (2008: 289-290) wyrdznia w procesie uczenia sig trzy etapy: rozumie-
nie, zapamigtywanie i automatyzacje. Najpierw przygotowywane sa odpowiednie
schematy na przyjecia bodzca do tworzenia struktur kognitywnych, ktérym towa-
rzysza odpowiednie procesy poszukiwania, odnoszace si¢ do wywotania z pamigci
odpowiednich schematow wiedzy. Uczen sigga do istniejacych zasobow wiedzy,
przyporzadkowujac im nowo przetwarzane struktury. Jest to swego rodzaju inte-
gracja nowych struktur wiedzy z juz istniejacymi. Gdy dana struktura nie moze
zosta¢ odniesiona do istniejacej, bo takiej nie ma, wowczas tworzone sa nowe sche-
maty, ktore zostang dostosowane potem w pracy nad konkretnym zadaniem. W ten
spos6b nowa struktura staje si¢ bardziej efektywna, co mozliwe jest dzigki ¢wicze-
niom w rozwoju sprawnosci. (Re)Konstrukcja obejmuje rézne procesy czastkowe,
do ktérych naleza m.in. tworzenie, reorganizacja, usuwanie i procesy abstrakcyjne.
Tworzenie nowych struktur to proces kreacji. Reorganizacja dotyczy przyporzad-
kowania wiedzy nowej do struktury juz istniejacej (Wolff 2002: 67-68). Gdy ist-
niejace zasoby wiedzy nie odpowiadaja nowym, dochodzi do procesu usuwania.
Natomiast procesy abstrakcyjne sa zwiazane z podnoszeniem stopnia abstrakcji
i uogolnienia wiedzy nowej i juz istniejacej. Procesy te odbywaja si¢ na poziomie
zapamigtywania i umozliwiaja optymalny dostgp do zasobow pamigci oraz prze-
twarzania odbieranych bodzcow na potrzeby przetwarzania informacji i rozwijania
umiejetnosci 1 sprawnosci.

Rozwazajac procesy konstrukcji, warto przeanalizowaé takze pojgcie swiado-
mosci jezykowej jako konstruktu na dwoch plaszczyznach: odnoszacej si¢ do je-
zyka (pragmatyczna, zgodna z kontekstem i sytuacja) i odnoszacej si¢ do uczenia
si¢ jezyka (Rampillon 1997: 180). Obydwa pojecia taczy meta§wiadomos¢, czyli
samopoznanie i samostanowienie. W praktyce oznacza to, ze uczen dysponuje wie-
dza strategiczna, tzn. potrafi okresli¢ i oceni¢ wlasne strategie uczenia si¢ i wybraé
najefektywniejsza z nich.

3. Podsumowanie: instrukcja czy/lub konstrukcja w praktyce
nauczania

Dzisiejsze nauczanie jezykow obcych oscyluje miedzy (instruktywnym) prze-
kazywaniem materiatu (Sprachvermittlung) a daznoscia do konstrukcji wiedzy
(Wissenskonstruktion). Mimo ze instrukcja jest dzisiaj podawana w watpliwo$¢; to
jednak zorganizowanemu procesowi uczenia si¢ jezyka obcego towarzyszy szereg
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instruktywnych srodkow: plany nauczania, podrgczniki, sztywno ustanowiony czas
zajec, fazy lekcji itd. We wspotczesnych podrecznikach zestawia sig tresci, ktore
shuza realizacji okreslonych celéw. (Myczko 2008: 295)

Z drugiej jednak strony podejmuje sig¢ usilne proby wiaczenia konstrukcji do
wskazowek metodycznych. Wedhig konstruktywistow bogate srodowisko/otocze-
nie ucznia powinno stymulowa¢ ucznia do réznorodnych aktywnosci umystowych:
do budowania hipotez, do uogdlniania, porzadkowania, selekcji, wyjasniana itp.
Uczenie sig¢ jest bowiem procesem aktywnym, ktore winno przebiega¢ w symbio-
zie ze srodowiskiem. Chodzi tutaj o proceduralizacje okreslonej wiedzy jezykowej
i komunikacyjnej na uzytek adekwatny do sytuacji, czyli spotecznie efektywnie.
Naucza¢ powinno si¢ jezyka w aspekcie interkulturowym, czyli wraz ze spoteczno-
-kulturowymi sposobami zachowania. Jezyk nie jest bowiem idealnym i abstrak-
cyjnym systemem, nie istnieje bez czlowieka.

Inne postulaty podejscia konstruktywistycznego to: indywidualizacja zaje¢ oraz
nabywanie przez ucznia kompetencji komunikacyjnej w jezyku drugim. Kazdy
uczen tworzy sobie swoj wlasny patchwork z materialu, ktory otrzymat na zajg-
ciach z jezyka obcego wedtug swoich wlasnych mozliwosci (Lewicka). Efektyw-
no$¢ uczenia si¢, ktore przebiega w trzech fazach (poznania, asocjacyjnej i auto-
nomicznej), jest procesem skomplikowanym i dtugotrwalym, polega zwtaszcza na
odkrywaniu i samodzielnym dochodzeniu do rozwiazan

Myczko wskazuje na nowatorskie wytyczne dotyczace wspierania samodzielne;j
nauki, wspolpracy spotecznej czy tez otwartych form uczenia si¢. Plany naucza-
nia po roku 2000 pokazuja, ze podkreslane sa strategie uczenia si¢, samoocena,
odniesione do $§wiadomego postrzegania celow w zakresie umiejetnosci 1 wiedzy
jezykowej.

Postulowana samoobserwacja i doswiadczanie na zajgciach jezyka obcego
nie rozwijaja si¢ jednak same z siebie. Uczniowie musza pozna¢ modele i wzory
efektywnego uczenia si¢ (tego powinien nauczy¢ ich nauczyciel). Okreslone kroki
uczenia si¢ moze wskaza¢ nauczyciel, stosujac $rodki instruktywistyczne, np. kie-
rowana indukcje w rozumieniu danej reguty gramatycznej; przydatne moga okazac
si¢ refleksje nad sposobami i celem uczenia si¢ (Rampillon 1997: 181).

Chociaz spojrzenie konstruktywistyczne zda si¢ by¢ stuszne i zasadne, zauwa-
zy¢ nalezy, ze nie uwzglednia specyficznych warunkow nauki szkolnej, np. faktu,
ze uczenie si¢ jezykow obcych najczgsciej nie jest dobrowolne, ze nie wszyscy ucz-
niowie sa samodzielni. | nawet gdy osiagaja dobre wyniki, faktycznie nie wykazuja
wigkszej inicjatywy, nadmiernej aktywnoSci, poniewaz uczg si¢ z przymusu.

Podsumowujac: wprawdzie dazy si¢ dzisiaj do przygotowania rozbudowanego
systemu podej$¢ w nauczaniu jezyka obcego, ktory wspieratby procesy konstruk-
tywistyczne, jednak instruktywistycznym strategiom nauczyciela i ucznia nadal
przystuguje wyprobowane miejsce.
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