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Streszczenie

Artykut omawia szereg podstawowych kwestii glottodydaktycznych odnoszgcych sie gtownie
do zagadnienia uznania jezyka angielskiego jako jezyka globalnego. W artykule wskazano, iz
sama sugestia, aby jezyk angielski uzna¢ za jezyk globalny nie jest wystarczajqcq przestankg,
aby uzna¢ go za ten rodzaj jezyka. Najpierw nalezy bowiem ustali¢ odpowiedz na pytanie, co
oznacza nauka jezyka globalnego, jakie sq zasadnicze roznice pomiedzy naukq tego rodzaju
Jjezyvka a naukq jezyka obcego/drugiego. W drugiej czesci artykutu zawarto probe odpowiedzi
na tego rodzaju pytania.

Stowa kluczowe: jezyk globalny, glottodydaktyka, formy nauki jezyka, syndrom U — N

Abstract
Czy jezyk angielski jest juz jezykiem mi¢dzynarodowym?

The article discusses a number of fundamental glottodidactic issues relating mainly to the issue
of recognition of English as a global language. The article observes that the mere suggestion
that English is to be regarded as a global language is not a sufficient condition to consider it
for this kind of language. First, what is to be to assessed is the precise answer to the question
what one means while thinking about learning a global language, as well as what are (if any)
the fundamental differences between learning this kind of language and learning a
foreign/second language. The second part of the article is an attempt to answer such questions.
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1. Wstep

Oczywiscie, postawione na samym poczatku artykutu pytanie, z technicznego punktu widzenia
nie ma sensu: jezyk angielski jest jezykiem migdzynarodowym'. Oprocz tego, iz jest to jezyk
uzywany w celach komunikacyjnych (jak jezyk pierwszy) w 105 krajach, oraz jezyk
dominujacy w 185 krajach uznawanych przez ONZ jako samodzielne jednostki panstwowe
(Dziubalska-Kolaczyk 2007: 19), jest to takze jezyk uznawany ogodlnie jako najwazniejszy z
wiodacych jezykow $wiata. Jak podaje B. Michatowski (2010: 23-6) juz obecnie, starajac si¢
o prace ttumacza w biurach Unii Europejskiej w Brukseli, reguta jest pytanie o znajomos¢
jezyka angielskiego, mimo faktu, ze dana osoba nie zamierza ttumaczy¢ z (oraz na ten jezyk).
Pojawia si¢ tu jednak pytanie innego rodzaju: czy, ogoélnie uznawany za mi¢dzynarodowy,
jezyk angielski jest rzeczywiscie uznawany za taki réwniez przez szereg 0sOb
odpowiedzialnych za jego naukg¢. Chodzi¢ tu bedzie o $cislejsze zwerbalizowanie semantyczne
pojecia ‘nauczanie jezyka angielskiego jako jezyka miedzynarodowego’. Czy nauka tego
jezyka, jesli ma si¢ on sta¢ czym$§ w rodzaju Lingua Franca, ma polega¢ na dziataniach
dydaktycznych niczym nie réznigcych si¢ od dotychczasowej praktyki pedagogicznej w
kwestiach nauczania jezyka angielskiego jako jezyka obcego? Czy tez moze, zgodnie z
propozycjami np. B. Seidlhofer, (2011) nalezatoby, po uprzednim uznaniu tego wariantu
jezyka angielskiego jako ,majacej swoje prawa kreatywnego tworzenia zastanej
rzeczywistosci jezykowej formy jezyka, nie za$ [uznawania ELF] jedynie za btedng wersje
jezyka angielskiego uzywang powszechnie przez jego nienatywnych uzytkownikoéw”
(Seidlhofer, ibid. s. iv), ustali¢ takze pewne konkretne sposoby nauczania tych form oraz
wariantow jezyka, ktore sa 1 beda najczgsciej wykorzystywane w codziennej komunikacji przez
setki nienatywnych uzytkownikow jezyka angielskiego? Jesli bowiem przyjmie si¢ na serio
szereg argumentow umiejetnie wyszczegolnianych przez Seidlhofer, takich jak: powszechnos¢
komunikacji przebiegajacej w ramach zakreslonych przez podstawowe jedynie reguty
syntaktyczne jezyka angielskiego (przy ogolnie dopuszczajacej manierze tworzenia ad hoc
regul pozwalajacych na opisy rzeczywistosci zgodne z posiadanym kognitywnym ogladem
tejze przez autoréow produkowanych wiadomosci®), badz tez nieuwzglednianie kwestii
wspolgrania okreslen pojawiajacych si¢ w uzywanych przez nich formach jezyka angielskiego
z podstawami kulturowymi $wiadczacymi o korzeniach kazdego z opisujacych rzeczywistos§¢
zastang okreslen®, nalezy — jak sic wydaje — zapytaé, jaki sens majg stosowane obecnie te formy
nauki jezyka angielskiego jako jezyka uzywanego przez jego natywnych uzytkownikow w

sytuacji, gdy rzeczywista mozliwos¢ komunikowania si¢ rozméwcoOw nienatywnych z jego
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natywnymi uzytkownikami nie jest — ogdlnie rzecz bioragc — najczesciej spotykang sytuacija
komunikacyjng? Czy wiec, nie nalezatoby pomysle¢ nad kwestiami nauki ELF, opracowaniem
zestawu regut istotnych podczas uczestnictwa w tego typu wysitkach konwersacyjnych, oraz
wdrozeniem ich podczas lekcji jezyka obcego? Czyz nie ma przypadkiem racji Sandra McKay
(2014) kiedy stwierdza, iz nie warto podczas pracy nad jezykiem angielskim z uczniami
nienatywnymi wprowadzac poje¢ szeroko opartych o endokulturowos¢ jezyka angielskiego,
poniewaz zaden z nienatywnych uzytkownikow tego jezyka nie majacy na co dzien do
czynienia z semantyka kontekstualng okreslen w nim funkcjonujacych nie jest w stanie ich
opanowac? Sytuacje takg dosy¢ doktadnie opisuje Bambgose (1998: 10) kiedy stwierdza, ze
wprowadzajac podczas zaje¢ lekcyjnych konkretne normy uzycia jezykowego (a kazda z norm
opisu rzeczywistosci pozostanie zawsze pojeciem kulturowo zaleznym) nalezaloby najpierw
stwierdzié, czy kontekst, w ktérym dane okreslenie si¢ pojawia, rzeczywiscie moze zostaé
uznany za przyktad normatywnego uzycia jezyka, z ktorego pozniej bedzie moglh skorzystac
nienatywny uzytkownik, wykorzystujac je do konstruowania swoich opiséw rzeczywistosci.
Swiadoma tego typu, dosyé paradoksalnej, sytuacji jest takze Dziubalska-Kotaczyk (ibid:
21), kiedy stwierdza, iz najwyzej co moga osiggna¢ nienatywni uczniowie jezyka angielskiego
to status ,,nie-prototypowych uzytkownikéw tego jezyka”, w zdecydowanej wiekszosci
wypadkow funkcjonujacych wedlug wlasnych zasad semantycznych i w zgodzie z wlasnym
wytworzonym poczuciem oprawnosci jezykowej. Jesli bowiem uzytkownicy tacy
najprawdopodobniej wykorzystywa¢ beda swoje nabyte umiejetnosci jezykowe podczas
rozmoOw przeprowadzanych w wielu réznych miastach $wiata, w ktorych jezyk angielski
traktowany jest wtasnie jako jezyk komunikacji migdzynarodowej, pojawi si¢ pytanie, czy
rzeczywiscie potrzebne sg im wzorce uzywane przez natywnych uzytkownikow tego jezyka
podczas tea-parties w Brighton, Gloucester czy Canterbury? A przeciez tylko takie wzorce
znajda oni w szeregu ksiazkach proponowanych im przez nauczycieli jezyka angielskiego

podczas organizowanych przez nich lekcji jezykowych.

Jesli wigc zauwazy¢ mozna wyrazny rozdzwigk pomiedzy istniejacg poza klasa szkolng
sytuacja, oraz proponowanymi dzialaniami wewnatrzklasowymi, nalezaloby zastanowi¢ si¢
nad ewentualnym zaproponowanym modelem pracy glottodydaktycznej spetniajacej w jakiejs
mierze oczekiwania uczestnikow lekcji jezykowych. Dziatania tego typu wydaja si¢ by¢ istotne
przynajmniej z dwoch powoddéw: po pierwsze, organizacja takiego trybu nauki jezyka mie
bedzie wyrazny walor motywujacy; po drugie za$, nauka wariantow jezyka znanego

powszechni jako ELF wychodzi¢ bedzie naprzeciw wielu zalozeniom oraz potrzebom
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spotecznym, wsrdd ktorych wymieni¢ mozna nie tylko dgzenie do jak najpelniejszego opisu
rzeczywistosci zastanej przy efektywnym wykorzystaniu jak najmniejszej ilosci okreslen,
wypowiedzianych w jak najkrotszym okresie czasu (stad m. in. popularno$¢ akronimizacji w
jezyku angielskim, badz tez dziatania okreslane w leksykologii jezyka angielskiego jako back-
formation, czyli tworzenie okreslen opisujacych rzeczywisto$¢ zastang przy pomocy réoznych
fraz jezykowych na co dzien funkcjonujacych w innych kategoriach gramatycznych). Stad
takze pojawiajace si¢ ogdlnie oczekiwania przekazéw jezykowych opartych o mozliwie proste
konstrukcje syntaktyczne, bez zbyt pragmatycznie skomplikowanych sposoboéw oraz form

interpretacji odbieranych komunikatow.

W tej wilasnie, dosy¢ pogmatwanej, sytuacji pojawia si¢ kwestia bez watpienia
najwazniejsza — kwestia nauczyciela jezyka obcego, oraz caly zestaw jego propozycji
glottodydaktycznych. Nie mozna tutaj zostawi¢ bez odpowiedzi pytania, jak bardzo bedzie on
w stanie dostosowac si¢ zardwno do wymogow zewngtrznych (a wigc postulatow ptynacych
bezposrednio z informacji zawartych zarowno w podstawie programowej, jak 1 w spotecznych
oczekiwaniach odbiorcow lekcji jezyka), jak 1 wymogdéw wewngtrznych, czyli opartych na —
oraz wlaczonych wewnatrz — zaproponowanej przez Richardsa i Rodgersa (2001) definicji
metody nauki jezyka — przekonaniach nauczyciela, czym powinien by¢ jezyk obcy dla niego
oraz dla jego uczniéw. Odpowiedz taka powinna zawiera¢ w sobie zarowno kwestie dotyczace
wygladu konkretnego modelu komunikacji jezykowej, jak 1 propozycje drog
doprowadzajacych uczniow lekcji jezykowych do sytuacji ogolnie akceptujacej nabywane

przez nich normy komunikacji jezykowe;.

Zalozenie takie oznacza, mi¢dzy innymi, Zze nauczyciel jezyka podczas organizacji catego
procesu edukacji jezykowej powinien nie tylko skupi¢ si¢ na segmencie gramatycznym, $cisle
wlaczonym w caly proces nauki jezyka docelowego, lecz takze na segmentach
»stowarzyszonych” z segmentem gramatycznym, takich jak np. semantycznie uwarunkowana
trafno$¢ doboru okreslen, badz tez zarowno na — wbudowany w jezyk — system gramatyczny
jak 1 — oparty na kulturze — system pragmatyczny. Innymi stowy, pojawia si¢ istotna potrzeba
baczniejszego skupienia si¢ na szeregu - do tej pory czesto niezbyt wyraznie akcentowanych
(zauwazanych) — kwestii pragma-gramatycznych, a takze — w miar¢ $cisle zwigzanych z nimi

- sposobach ksztattowania interkulturowej kompetencji komunikacyjnej uczniow*,
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2. Nauka jezyka angielskiego: nauka podstaw komunikacji globalnej?

Tutaj wlasnie pojawia si¢ - istotne z punktu widzenia internalizacji tkanki jezykowej przez
ucznia - zagadnienie interakcji. Jak wskazuje w swojej ksigzce na ten temat Malamah-Thomas
(1988: 6-7), nie kazdy przekaz wiadomosci w klasie spetnia podstawowe (brzegowe) warunki
interakcji; interakcja nie moze by¢ na przyktad nazwane zadne z dziatan dydaktycznych
zawarte w — dalej mozliwych do zauwazenia w niektorych szkotach (szczegdlnie zas w
szkotach o stopniu podstawowym) - pewnych formach pokrewnych metodzie podajacej’, gdzie
wiedza jest po prostu przekazywana uczniom ex cathedra bez rownoczesnego oczekiwania
uzyskania u nich jakichkolwiek dziatan implicytnych®. Jak sie wydaje, podstawowa przyczyna
popularnos$ci tej metody jest jej zardwno jej prostota — nauczyciel przekazuje wybrany zestaw
wiadomosci uczniom, od ktérych oczekuje si¢ jedynie tego, iz w krotkim od przekazania
wiadomosci czasie przekonajg nauczyciela, iz w dalszym ciggu pokazny zestaw w ten sposob
uzyskanych wiadomosci znajduje si¢ w ich rezerwuarze pamig¢ciowym, jak i niewlasciwe
zrozumienie pojecia ,,nauka”. Zgodnie z wieloma znanymi postulatami Piageta, kazdy proces
uczenia si¢ musi wygenerowaé w sobie pierwiastki dzialalnosci implicytnej, a wiec zamiang
uzyskanego inputu, na kreatywnie nakierowany output, poniewaz tylko wtedy poktady
zinternalizowanych wlasnie wiadomos$ci moga zostaé wlasciwie wykorzystane do
subiektywnie istotnych celow wspomagajacych kreatywny rozwdj jednostki ludzkiej. W
sytuacji, jaka pojawia si¢ w wyniku zastosowania opisywanych powyzej form metody
podajacej, w pierwszym wzgledzie pojawia si¢ zjawisko wyuczenia (zamiast nauczenia) si¢
materiatu, co od razu wyklucza silng dziatalno$¢ implicytng ucznia (poniewaz podstawowym
celem dziatania ucznia jest w tym wypadku zdobycie odpowiednio wysokiej oceny, nie za$
jego che¢ indywidualnego przetworzenia uzyskanej wiedzy dla swoich celow). W wypadku
zastosowania opisanych powyzej form postgpowania dydaktycznego nie mozna, oczywiscie,
w zadnym kontek$cie mowi¢ o jakichkolwiek dziataniach interakcyjnych. Przekazanie
konkretnej porcji wiedzy oznacza jedynie poinformowanie ucznia o zaistnieniu w otaczajacym
go srodowisku konkretnych zjawisk lub zdarzen, o ktorych istnieniu powinien — wedtug osoby
podajacej — wiedzie¢. To, czy (i kiedy) taka wiedza mu bedzie potrzebna nie jest w tym
wypadku istotne.

Takie wlasnie formy przekazow informacyjnych mozna czgsto spotkaé na rdznego
rodzaju zajeciach jezykowych, na przyklad podczas lekcji opartej glownie na przerabianiu
znajdujacych si¢ w podreczniku tekstow. Kwestia ta staje si¢ zagadnieniem niezwykle

istotnym w momencie ustalania dtugoterminowych celow ksztatcenia jezykowego ucznia, a
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wiec nauki jezyka — przede wszystkim — celu uzytkowego (czyli jezyka, przy pomocy ktorego
uczen bedzie si¢ w stanie porozumie¢ z innymi uzytkownikami tego jezyka, bez wzgledu na
ich jezyk natywny)’.

Poniewaz jednym z wazniejszych jezykoéw uzytkowych w coraz wigkszym stopniu staje
si¢ jezyk angielski, nalezy rozwazy¢ zagadnienie sposobow ksztalcenia u uczniow
$wiadomosci jezyka angielskiego®. Uzywane w tym kontekécie pojecie lingua franca wydaje
si¢ by¢ tu terminem jak najbardziej na miejscu; jest to bowiem okre$lenie w pelni odnoszace

si¢ do zakresu definicyjnego jezyka uzytkowego.

Jezyk angielski uzywany jako lingua franca posiada caly szereg cech wyraznie
odrozniajacych go od tych rodzajow jezyka, ktore uzywane sa w Wlk. Brytanii, lub tez innych
krajach uzywajacych go jako podstawowego instrumentu komunikacyjnego. Jest to jezyk z
zasady zorientowany egzonormatywnie, co oznacza, ze mimo faktu iz jest uzywany przez
znacznie wigkszg 1lo$¢ osob od tych, ktdre uzywaja ,,poprawnych” form jezyka angielskiego,
w dalszym ciggu nie moze by¢ uznany ani za wariant tego ,,poprawnego” jezyka, ani tez za
jakikolwiek jezyk niezalezny, ale jedynie za konkretne, nie zawsze mozliwe do doktadnego
zdefiniowania, zjawisko socjologiczne. Nie mozna w nim odkry¢ ani zadnych form
dialektowych, ani tez zdolno$ci do samodzielnego rozwoju. Jest to jednak bez watpienia jezyk
inny (np. pod wzgledem fonologicznym) od jezyka oryginalnego, bardzo cz¢sto w wymowie
(oraz w organizacji strukturalno-pragmatycznej) zblizony do trendow artykulacyjnych
wykorzystywanych podczas uzywania rodzimego jezyka ich uzytkownikow (zob. np.
Widdowson 2008: 48; House 2002: 257). Mozna chyba w tym wypadku uzy¢ okreslenia, iz
ELF jest swojego rodzaju para-j¢zykiem, ktory wyrost na gruncie indywidualnie okreslonego
poziomu inter-jezyka 1 — jako taki — stanowi wyrazny oznacznik indywidualnego poziomu
kompetencji komunikacyjnej kazdego z jego uzytkownikow. Z uwagi gldwnie na fakt, ze
uczen nie za bardzo oczekuje od nauczyciela (i od siebie), iz kiedykolwiek bedzie rozmawiat
z rodzimym uzytkownikiem jezyka angielskiego (chociaz z pewno$ciag moze to mie¢ miejsce),
ale raczej z nienatywnymi osobami, ktore takze uczyly si¢ tego jezyka, oczekuje on od zajec¢
jezykowych, iz dostarczg mu one wiedzy 1 umiejetnosci, ktére pozwolg mu na wymiang
informacji (czyli interakcj¢) z innymi uzytkownikami tego j¢zyka, a wiec, Ze nauczy si¢ on,
jak mozna funkcjonowa¢ w $wiecie nienatywnych uzytkownikow jezyka angielskiego, bedac
w stanie przekazywac im, oraz odbiera¢ od nich wiadomosci w tym jezyku. Oczekuje on wiec
programu dziatan lekcyjnych, ktore nie tylko przedstawig mu sam mechanizm dziatania

jezyka angielskiego, ale przede wszystkim, ktore wprowadza go w pragmatyke
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wykorzystywania tego jezyka do celow odbioru i produkcji informacji réznego typu’.
Skonstruowanie takiego programu oznacza oparcie si¢ nauczyciela jezyka na $wiadomie
zaplanowanym procesie ksztalcenia jezykowego, w ktérym wzigte zostang pod uwage nie
tylko fakty wynikajace z organizacji struktury jezyka angielskiego (czyli, krotko mowiac,
nauczanie gramatyki tego jezyka), lecz takze, a moze nawet przede wszystkim, dobrze
skonstruowany proces ,,oswajania” ucznia z przypisanymi do jezyka angielskiego regutami
pragmatyki. Reguty te wynikaja diachronicznie z kultury jezyka angielskiego i nie moga
zosta¢ poddane zadnej, wynikajacej z kultury rodzimej uzytkownikoéw jezyka angielskiego
modyfikacji; proces organizacji komunikacji jest procesem endogennym kazdego jezyka, a
kazdy z jego nienatywnych uzytkownikéw powinien umie¢ dostosowaé si¢ do tych form
,kodeksu ruchu wewnatrz-jezykowego”, ktére w nim istniejg. Nawiasem mowiac, fakt ten

ponownie $wiadczy o tym, ze ELF jest jedynie nagminnie uzywang forma socjolektu.

Wymég odpowiedniej organizacji procesu nauczania ELF naklada na obie strony
procesu nauki jezyka konkretne obowiazki. Z jednej strony oczekuje si¢ od ucznia aktywnego
udzialu we catlym procesie lekcyjnym, $wiadomego uczestnictwa w calej serii dziatan
interakcyjnych pomigdzy nauczycielem i uczniem, a takze uczniem i innymi uczestnikami
procesu nauki jezyka; z drugiej za$ te formy edukacji jezykowe] wymagaja pojawienia si¢
nauczyciela o wysokim stopniu §wiadomosci jezyka, nauczyciela, ktory nie tylko bedzie w
stanie objasni¢ uczniowi calg skomplikowang zasade semantyczno-pragmatycznego uzycia
jezyka (ELF), ale takze tak zorganizowac zakres dziatan lekcyjnych ucznia, Ze znajdzie on w
nich odpowiedzi, ktérych z pewnoscia poszukuje: czy dana forma uzycia jest rzeczywiscie
pragmatycznym odzwierciedleniem jego mysli; czy konkretne wykorzystane przez niego
okreslenie zostanie prawidlowo odczytane przez odbiorce jego komunikatow; czy bedzie
zrozumiany, jesli uzyje wybrang przez siebie fraz¢ gramatyczno-leksykalng? W tym wilasnie
momencie kazdy z nauczycieli jezyka winien przywolaé caty szereg wiadomosci, ktore
posiadt w trakcie swoich studiow filologicznych, wiadomosci $cisle zwigzanych z pojeciem

interkulturowej kompetencji komunikacyjne;.

Wilasnie to pojecie jest (a przynajmniej powinno by¢) dalekosieznym celem dziatalnos$ci
kazdego nauczyciela jezyka. Funkcjonalna uzytkowos¢ jezyka ucznia okreslana by¢ powinna
zawsze przy pomocy stopnia indywidualnej kompetencji komunikacyjnej kazdego z jego
uzytkownikoéw, kompetencji w sklad ktorej zawsze powinna zosta¢ takze wilgczana

kompetencja kulturowa.
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3. O wybranych aspektach (globalnej?) Swiadomosci jezyka

Przywotane powyzej pojecie swiadomosci jezyka oznacza m. in. umiejetnos¢ odrdzniania
przez uczniow jako$ci poprawnych i semantycznie wlasciwych sformulowan od okreslen
hastowych, szkicowo zaznaczajacych pozadany desygnat rzeczywistosci poza-jezykowe;.
Poziom jednostkowej interkulturowej kompetencji komunikacyjnej oznacza wig¢c umiejetnosé
wyselekcjonowania przez ucznia takich okreslen, ktére w pelni beda odpowiadac jego
zamiarom kognitywnym; poziom ten — nalezy to wyraznie w tym miejscu zaznaczy¢ — bedzie
poza tym (a przynajmniej powinien by¢) Scisle kompatybilny z podobnym poziomem
kompetencji odnalezionym u jego nauczyciela. Pojawia si¢ tutaj ponownie $cista zaleznos¢
tandemu U- N (uczen — nauczyciel), ktéry musi ze sobg wspolgra¢ i wspolpracowaé we
wszystkich mozliwych sytuacjach edukacyjnych. Dziatalno$¢ edukacyjna ucznia musi wigc
zosta¢ $cisle skorelowana z propozycjami edukacyjnymi nauczyciela; z drugiej strony tresci
lekcyjne lekcji  jezykowej musza odpowiadaé oczekiwaniom ucznia, gldwnie za$
podstawowym celom, dla ktorych uczen pragnie w takiej lekcji uczestniczy¢. Sytuacje, w
trakcie ktorych uczen nie za bardzo orientuje si¢ w zamystach nauczyciela, doprowadzi¢ w
efekcie muszg do pojawienia si¢ u ucznia (jako jednostki hierarchicznie zaleznej) uczucia
zniechgcenia i stopniowego zaniku motywacji; sytuacja taka z kolei oznacza, ze poczatkowy
zapal 1 che¢ pracy nad jezykiem ogladane u ucznia zmieniaja si¢ stopniowo w co$ w rodzaju
,odrabiania panszczyzny”; uczen zrobi to, co musi, chociaz w dalszym ciagu nie za bardzo
rozumie, dlaczego miat wykonac¢ dang prace. W tym kontekscie, oczekiwanie, ze uczen bedzie
dalej poszukiwatl innosci (odrebnosci) kulturowej jezyka, ktérego si¢ uczy, winno zostaé
odtozone ad acta. Uczen nie tylko nie bedzie takimi dzialaniami zainteresowany, ale nawet
nie bedzie sobie zdawac sprawy z istotnos$ci takiego rodzaju poszukiwan. W ten sposob proces
akulturacji ucznia (rozumianej jako mentalne dostosowanie si¢ ucznia do wewnetrznych
wymogow uzywalnosci danego jezyka obcego) zostanie odsunigty na czas nieograniczony, a
- co za tym idzie — na czas nieograniczony zostanie roOwniez odsunigty cel ucznia, dla ktorego
zaczal on prace nad jezykiem obcym, czyli nabycie przez niego umiejetnosci uczestniczenia

w roznego rodzaju konwersacji prowadzonej w danym jezyku.

Oczywiscie, tak stac si¢ nie musi. Istnieje przeciez mozliwos¢ takiego zorganizowania
catego procesu nauki ucznia, aby od samego poczatku byt on w stanie zauwazy¢ nie tylko caty
szereg odrebnosci miedzyjezykowych, lecz réwniez je odpowiednio przyswoi€. Nalezy w tym
celu doprowadzi¢ do pojawienia si¢ podczas wspolnej pracy nad jezykiem catego ciggu

przenikajacych si¢ wzajemnie sytuacji, wspodlnie sktadajacych si¢ na pojawienie si¢ tkanki
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akulturacyjnej, dajacej uczniowi komfort ujrzenia przez niego prawdziwego obrazu
rzeczywistosci okotojezykowej ukrytej w poznawanym przez niego jezyku obcym. To
wlasnie ten typ dziatania glottodydaktycznego doprowadzi¢ w koncu musi ucznia do
stopniowego rozpoznawania poprawnosci okreslen w jezyku, ktorego si¢ uczy, oraz do ich
poprawnego uzywania. Ale aby taka rzecz osiggna¢, nalezy jednak najpierw zauwazy¢ catg
kompleksowos$¢ zadania, ktérego maja wspolnie dokonac¢ uczen i nauczyciel, dokladnie ja
przeanalizowaé¢ podczas planowania kursu jezykowego oraz byé w stanie do szeregu
natychmiastowych dzialan modyfikacyjnych, opartych na wnioskach wyptywajacych
bezposrednio z pojawiajacych si¢, dotyczacych w gldéwnej mierze sposobdw reakcji ucznia na

uzyskiwane przez niego formy przekazu wiadomosci jezykowych.

Innym waznym segmentem $wiadomosci jezyka jest zagadnienie jego stereotypizacji
(czyli uzywanie podczas tworzenia komunikatow jezykowych okreslen opartych na wyraznie
oznaczonych semantycznie wyrazeniach zawartych w danej rodzinie semantycznej, z reguly
ja okreslajacych!®); zagadnienie to pojawia si¢ oczywiscie w kazdym jezyku $wiata, ale
bardzo wyraznie mozliwe jest do obserwowania na gruncie jezyka angielskiego (gtownie z
faktu jego popularnosci w $§wiecie). Pojawiajace si¢ réznego typu dziatania stowotworcze,
zrosty jezykowe (ang. compounding), pojawianie si¢ blend, akroniméw, wykorzystywanie
przed- i przyrostkdbw do tworzenia okreslen w miare $cisle odzwierciedlajacych obrazy
semantyczne, pojawiajace si¢ w mysli nadawcoéw wiadomosci, tworzenie okreslen na bazie
innych okreslen (np. czasownikow z rzeczownikow, lub tez na odwrdt), nagminne pojawianie
si¢ stow ,,na jedna okazj¢” (ang. nonce-words), to tylko niektore z przyktadéw poszukiwan
semantycznych okreslen konceptow mentalnych, bedacych wynikiem mysSlenia
dywergencyjnego. Ale oprdcz tego typu myslenia pojawia si¢ niezwykle popularny, oparty na
zasadzie najmniejszego wysitku, takze inny typ myS$lenia, zwany mySleniem
konwergencyjnym (z zasady a-kreatywnym), pozwalajacy na ponowne odtwarzanie
,wynalezionych” juz okreslen i zwrotow, ktore (jesli beda mie¢ szczes$cie) maja szansg staé
si¢ przystowiami, powiedzonkami, badz tez okre§leniami przypisanymi do konkretnej sytuacji
poza-lingwalnej. Ten sposob myslenia odpowiedzialny jest w duzej mierze za wykorzystanie
(nie za tworzenie) w komunikacji roznego typu okreslen metaforycznych i metonimicznych.
O ile metafory (oraz metonimie) tworzone sg na zasadzie blend pojeciowych (co oznacza, iz
sa to okreslenia wynikajace z kreatywnej czynnosci mentalnej cztowieka), o tyle ich
pragmatyczne wykorzystanie jest w wielu wypadkach objawem dopasowania znanego

okreslenia do pojawiajacej si¢ wtasnie sytuacji, z braku potrzeby indywidualnego poszukania
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konkretnego opisu sytuacji poza-jezykowej (zob. Lakoff i Johnson 1980: 185-222), a wiec
nieustannym dazeniem cztowieka do mozliwie wiernego odczytywania (i opisywania)
odbieranych przy pomocy systemu nerwowego wrazen zewnetrznych. Z uwagi na fakt, iz tego
typu organizacja opisu rzeczywistosci pozajezykowej jest zawsze kulturowo-zalezna,
uzywanie calego szeregu okreslen quasi-prototypowych!! przez uzytkownikéw ELF bedzie
zalezalo od ich indywidualnego poziomu kulturowo nacechowanej kompetencji
komunikacyjnej. Fakt ten oznacza, ze w wielu wypadkach (w zalezno$ci od posiadanego
indywidualnego poziomu inter-jezyka) moze pojawic si¢ tutaj zjawisko interferencji, a
uzytkownik procesu komunikacyjnego bedzie wykorzystywat (czesto niezbyt §wiadomie)
okreslenia funkcjonujace jako okreslenia stereotypowe w jego jezyku rodzimym, majace
réwnoczesnie ich ekwiwalentne desygnaty semantyczno-leksykalne istniejagce w obrebie ELF
(ktorych, niestety, dany uzytkownik ELF nie zinternalizowal). Sytuacja taka ponownie
wskazuje na istotno$¢ kwestii poziomu $wiadomosci jezyka kazdego z uzytkownikoéw ELF;
nalezy w tym miejscu ponownie przytoczy¢ zasadniczy wniosek wynikajacy z badan H.
Knappa (2002), iz poziom $wiadomosci jezyka jest zasadniczym miernikiem jakosci
komunikacji takze w wypadku uzytkownikéw ELF. Poziom ten jest bowiem zasadniczym
warunkiem $wiadczacym o jakosci porozumienia interkulturowego, o czym $wiadcza nie
tylko badania Cherrington (1998: 41), ale przede wszystkim Byrama (1994: 152), gdy
stwierdza on, ze ,,(...) w podstawowym sktadzie pojecia kompetencji interkulturowej zawsze
pojawi¢ sie¢ musi §wiadomos$¢ pojawiajgcych si¢ rdznic, a takze bedaca wynikiem tej sytuacji
refleksja dotyczaca kulturowo okre§lonych ograniczen wynikajacych z przynaleznosci do
danego kregu kulturowego” (“/the notion of ICC] involves an awareness of difference and a

consequent reflection of one’s own culturally specific socialisation and limitations™).

To niezwykle istotne okreslenie, podkreslajace istote koniecznos$ci pracy nad
uzyskaniem indywidualnego odpowiedniego poziomu $wiadomosci jezyka, w znakomity
sposob opisuje caty zakres dziatan, jakie nalezy przedsiewzia¢ w tym celu. Nie tylko powinien
nauczyciel (oraz uczen) zwroci¢ o wiele baczniejszg uwage na sam sposéob (forme) kontaktow
z jezykiem docelowym, ale przede wszystkim powinien zadba¢ o ich intensywnos$¢.
Zdobywanie refleksji dotyczacych réznic miedzykulturowych (co z kolei pozwoli na
zauwazenie roznic leksykalnych w ich opisie w obu jezykach) bedzie przede wszystkim
wynikiem czestotliwosci kontaktow nienatywnych uzytkownikow jezyka (ELF) z roznymi
rejestrami uzycia jezykowego. Im czg$ciej (oraz w im bardziej zrdznicowany Sposob)

uzyskaja oni kontakt z wieloma zréznicowanymi formami opisu rzeczywistosci
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pozalingwalnej, tym szybciej nie tylko moga (beda w stanie) dostrzec pojawiajace si¢ roznice
interkulturowe, ale takze caty szereg roznic inter-leksykalnych. Taka, z kolei, sytuacja
pozwoli im — po pewnym okresie czasu — na internalizacj¢ szeregu ekwiwalentnych okreslen

pojawiajacych sie w obu jezykach.

Inng kwestig, ktora w tym kontek$cie wymaga zasygnalizowania jest zagadnienie
rozumienia pojecia kultura jezyka przez nauczyciela, oraz przez ucznia, poniewaz w obu
wypadkach niepoprawne ich objecie semantyczne, zdecydowanie utrudni osiggnigcie przez
ucznia tego poziomu kompetencji komunikacyjnej, o ktorym mysli. W tym wypadku, pewien
rodzaj winy bedzie nalezato ztozy¢ na karb niezrozumienia tego pojecia przez nauczyciela (co
jest — jak sie¢ wydaje - dosyé czestym przypadkiem klinicznym'?). Oczywidcie, pojecie
definicji kultury nie jest (i nigdy — z racji jej rozmycia — nie bylo) zbyt wyrazne, ale nalezy —
jak si¢ wydaje — pamietac o tym, ze sam jezyk tworzy (zakresla) pojecie kultury, a podejscie
wykreslajace kwestie kulturowe z klasy szkolnej ( takie, jak np. czesto spotykane ,,my uczymy
Jjezvka, bo kultura to literatura”) nalezy z gruntu okresli¢ jako nieporozumienie. Nauczyciele
sprowadzajacy lekcje jezykowe do definicji gramatycznych, nauki ,,stéwek”, badz tez
zalecajacy uczniom wykonanie calej serii ¢wiczen, w celu odpowiedniej automatyzacji
konkretnych zdarzen leksykalno-strukturalnych z reguty nie doprowadza swoich uczniéow do
sytuacji kompetentnego zarzadzania uzyskanym przez nich potencjatem jezykowym,
poniewaz na swoich zajeciach zaniedbali bardzo istotny element budowy swiadomosci
jezyka, czyli objasnienie czym jest (i1 jak dziata) tkanka kulturowa. Ten wlasnie aspekt
przeprowadzanej w klasie szkolnej pracy glottodydaktycznej, aspekt bardzo czesto
zaniedbywany z powodu jego enigmatycznosci, wydaje si¢ by¢ na tyle istotnym elementem
jezyka, ze nie mozna o im zapomina¢ w zadnym momencie. To chyba miata na mysh C.
Kramsch (1997: 13), gdy pisala o trojpolowosci rozumienia definicji jezyka, okreslajac go
jako zjawisko spoteczne, ktore symbolizuje, zawiera i ilustruje rzeczywistos¢ kulturowa

(,»/ ...] symbolises, embodies and entails cultural identity”).

Istotnym elementem pojmowanej w ten sposob uzytkowej nauki jezyka angielskiego jest
nauczyciel tego jezyka, poniewaz to od jego postawy, wiedzy, wizji oraz umiejetnosci
organizacyjnych w duzej mierze zaleze¢ bedzie sukces pracy jezykowej ucznia. Oprocz catego
szeregu kwestii technicznych, zwigzanych bezposrednio z faktem wykonywania zawodu
nauczyciela, na uwage zastuguje takze pewna ilo$¢ funkcji nietechnicznych, takich jak:
dzialalnos¢ organizacyjna, taczaca profesjonalng wiedze z indywidualnymi, majacymi wptyw

na jako$¢ lekcji jezykowych, SciSle zwigzanymi z wprowadzanymi w klasie sposobami
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przekazu wiadomosci jezykowych osgdami; indywidualnie mierzona jako$¢ kompetencji
kulturowo-komunikacyjnej nauczyciela; badz tez preferowany przez nauczyciela, zwigzany z
organizacja przekazu nauczania model uzycia jezyka. Wszystkie z nich w wyrazny sposob
odbijac si¢ bedg zarowno na obrazie sposobow pracy nad jezykiem, ktory bedzie zauwazany u
jego ucznidw, jak i szybkosci dochodzenia przez nich do odpowiednio wysokich poziomow

kompetencji kulturowo-komunikacyjne;.

4. Wybrane aspekty wspolpracy w tandemie U-N

Zdecydowang wigkszos$¢ informacji zawartych zard6wno w poprzedniej jak i w niniejszej
czgsci artykutu mozna odnalez¢ nie tylko w dyskusji dotyczacej nauki jezyka angielskiego
jako jezyka obcego, ale takze w tych rejonach , ktore dotycza nauki dowolnego jezyka obcego.
Wszedzie tam istotny bedzie nie tylko aspekt ucznia, jego nastawienia do pracy nad jezykiem
oraz ogdlnego poziomu jego motywacji, badz tez kwestie zwigzane z organizacja takiej pracy
przez nauczyciela jezyka, ale takze poziom zazgbiajacej si¢ wspolpracy obu wymienionych
segmentOdw procesu nauczania jezykowego. Tym bardziej dziatalno$¢ taka mie¢ bedzie wplyw
na jako$¢ nauczania, oraz szybko$¢ postgpow ucznia w pracy nad wykorzystaniem przez niego
réznych rejestrow ELF. W tym konteks$cie zwrdci¢ trzeba bedzie migdzy innymi uwage na
kwestie nastepujace: stopien personalizacji zadania jezykowego odpowiadajacy poziomowi
zaangazowania si¢ w nie ucznia (a wigc poziom dziatania pozwalajacy uczniowi na dotarcie
do poziomu autonomicznego funkcjonowania w zakresie wyboru tematyki oraz tresci
jezykowych); stopien potencjatu kreatywnosci, ktory wuczeh moze odnalezé w
zaproponowanym zadaniu jezykowym; oraz stopien uzyskania przez ucznia poczucia
autentycznego uzycia jezyka do celéw istotnie dla niego waznych (czyli poczucie, iz uczen
rzeczywiscie uczy si¢ tego, czego chce i potrzebuje si¢ nauczy¢ teraz, a nie w blizej
nieokreslonej przysziosci). Kazdy z trzech wymienionych powyzej elementow wymaga
oczywiscie od nauczyciela poszukania odpowiedniej formy dziatalnosci glotto-dydaktyczne;,
wyrazne wychodzacej naprzeciw biezacym potrzebom ucznia. Z uwagi, iz — w duzej czegsci —
doktadne omowienie zasygnalizowanych powyzej spraw wymagaloby wyraznego
rozszerzenia spektrum informacyjnego dotyczacego kwestii omawianych w niniejszym
artykule, uwaga zostanie tu gldéwnie zwrocona na te aspekty dziatalno$ci nauczyciela jezyka,
ktére bezposrednio dotycza jakosci nauki jezyka obcego, bez wzgledu czy nauka dotyczy
nauki tego jezyka jako jezyka obcego (EFL), czy tez jego funkcjonalnego wariantu (ELF), a

takze funkcjonowania ucznia w zakreslonych wczesniej barierach pro-motywacyjnych.
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Dziatalno$¢ taka, dziatalno$¢ nakierowana na bezustanne przekonywanie ucznia o tym,
ze moze si¢ on jak najbardziej nauczyc¢ jezyka, wymaga od nauczyciela nie tylko duzej wiedzy
dydaktycznej, taktu, umiejetnosci przewidywania pewnych, wynikajacych z pojawiajacej si¢
biezacego rytmu sytuacji, form postepowania ucznia (czyli tych form zachowania, ktore
szeroko opisane s3 i1 analizowane w pedagogice), ale takze — szczegoOlnie w wypadku
nauczyciela jezyka obcego — wiedzy merytorycznej, dotyczacej glownie sfery jezykowej
nauczyciela jezyka. W odniesieniu do nauki struktur powigzanych z EFL/ELF, dziatalno$¢
taka wymaga takze nie tylko wustalenia przez nauczyciela zakresu personalizacji
poszczegbdlnych zadan wiaczonych w dziatania wewnatrz-lekcyjne, lecz rowniez poszukania
wewnetrznej kreatywno$ci, zarowno ze strony nauczyciela, jak i ucznia. Nauczyciel powinien
nauczy¢ si¢, w jaki sposob zorganizowac zajecia lekcyjne w celu uzyskania od ucznia
maksimum zaangazowania w omawiany temat, aby uczen zauwazyt, ze to, w czym wtasnie
uczestniczy, dotyczy realizacji jego oczekiwan i aspiracji; uczen, z kolei, w pewien sposob
zwolniony z obowigzku realizacji zadah w systemie oceny jego dziatan opartych na
paradygmacie ,,dobrze — zle”, powinien zauwazy¢, iz to od niego gtownie zalezy, czy uzyska

wiadomosci, ktorych poszukiwal, czy tez ich w koncu nie odnajdzie.

Poniewaz takze 1 w tym wypadku bez watpienia najwazniejszym pytaniem, ktore
pojawi¢ si¢ musi ze strony ucznia bg¢dzie pytanie dotyczace sposobOéw organizacji tresci
komunikacyjnych na kazdym szczeblu kompetencji komunikacyjnej oraz budowy struktury
jego inter-jezyka, poziom s$wiadomosci jezyka posiadany przez nauczyciela stanie si¢
waznym elementem warunkujagcym stopien postepu ucznia przy jego dzialaniach
nacechowanych na uzyskiwanie odpowiednich indywidualnych poziomoéw kompetencji
kulturowo-komunikacyjnej (réwniez w zakresie ELF). Jak wskazuje Andrews (2007: 35) w
swojej tabeli zbiorczej opisujace] szereg warunkoOw oczekiwanych u nauczycieli jezyka w
odniesieniu do obserwowanych u nich pozioméw §wiadomos$ci nauczanego jezyka brak, badz
tez niski poziom ktoregokolwiek z wyszczegolnionych tam oczekiwan, skutkowaé bedzie nie
tylko w miare wyraznym spowolnieniem reakcji edukacyjnych ucznia, lecz takze
nawarstwieniem si¢ catej serii niezwykle trudnych do wyrugowania tzw. bledow utrwalonych
(ang. fossilized errors). Oprocz tego, o czym informuje w swoim opracowaniu Lewis (1999:
18), ,,(...) [osoby], ktore nie beda w stanie (...) zauwazy¢ popetnianych przez swoich uczniow
btedow (...) nie beda takze w stanie ich poprawi¢ (...)”, co oznacza, ze caty, indywidualnie
tworzony, potencjal jezykowy zgromadzony w inter-jezyku ucznia, gdy nie jest poddawany

umiejetnej analizie zewngtrznej, staje si¢ materialem nie zawsze i nie w pelni warto§ciowym
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z tego punktu widzenia, ktéry utrudnia uczniowi skuteczng jego internalizacje (oraz — co
rownie wazne — skuteczng konstrukcje jego monitora). Taki, nie w pelni przejrzany i
oszacowany materiat jezykowy, szczegdlnie wtedy, gdy korzysta z niego ta czg$¢ ucznioéw,
ktorych Krashen (1982) okresla jako zbyt przywiagzanych do korzystania z monitora (ang.
monitor overusers), stanowi bardzo duza przeszkod¢ na drodze do szybkiego wzrostu
indywidualnego poziomu kompetencji kulturowo-komunikacyjnej. Jesli bowiem konstrukcja
psychiczna ucznia jest tak zbudowana, iz wymaga od niego poczucia pewnosci w stosunku do
wykorzystania konkretnych elementow jezyka do budowy komunikatu, osoby takie raczej nie
beda chetne do tego, aby skorzystac¢ z tych wyrazen/konstrukcji jezykowych, w stosunku do
ktérych maja pewne watpliwosci. Beda si¢ one obraca¢ w kregu tych okreslen, w stosunku do
ktérych pewne sa ich semantycznego oddzwicku, poniewaz ich asekurancki sposob
postgpowania ostrzega ich przed wykorzystaniem okreslen ,,niezbyt bezpiecznych”; taki z
kolei, nieco wymuszony na nich sposdb postepowania, bedzie ich oddala¢ od okresu, w
ktérym wyraznie zauwaza réznice w bieglosci 1 jakosci formulowanych przez nich
komunikatéw. Ci nauczyciele, ktorzy nie zauwaza, jak doktadnie zbudowana jest konstrukcja
psychiczna ich uczniéw, w dalszym ciggu oczekujac od nich jednego tylko, ustalonego
wczesniej sposobu postepowania, nie tylko doprowadza w efekcie do stopniowego zaniku
motywacji u uczniéw, ale takze przyczynig si¢ do bardzo wolnego wzrostu poziomu ich
kompetencji kulturowo-komunikacyjnej. Na poziom tego wzrostu bedzie mie¢ wptyw nie
tylko, jak wskazano powyzej, poziom wiedzy psycho-pedagogicznej nauczycieli, ale takze ich

poziom $wiadomosci jezyka.

Stosunek poprawnych relacji U-N podczas pracy nad jezykiem stanowi bez watpienia
najwazniejszy, aczkolwiek nie jedyny, element wptywajacy na jakos¢ nauki ELF. Innym,
wartym zauwazenia warunkiem, jest fakt komercjalizacji nauki jezyka, co samo w sobie
oznacza, ze — dla niektérych os6b odpowiedzialnych za organizacj¢ pracy nad jezykiem —
kwestie fiskalne zaczynaja odgrywa¢ w miar¢ istotng rolg. Dziatalno$¢ taka idzie
zdecydowanie naprzeciw wielu kwestiom $cisle zwigzanym z nauczaniem — wspomnianego
juz wczesniej — tzw. jezyka funkcjonalnego, oznacza bowiem wprowadzenie warunku
szybkos$ci nauki jezyka (czyli internalizacji jego immanentnych struktur) jako mozliwego do
pogodzenia z kwestig jako$ci nauczania. Adwokaci takiego postepowania glosza, ze taki
sposoOb nauki jest mozliwy 1 z pewnos$cig maja racje, ale jedynie w wypadku, po pierwsze, gdy
osobami uczestniczacymi w tego typu dziataniach edukacyjnych sg uczniowie o wzglednie

wysokim stopniu motywacji wewngtrznej, po drugie zas, gdy zostanie nawigzany wysokiej

www.journal.tertium.edu.pl



Potrocznik Jezykoznawczy Tertium. Tertium Linguistic Journal 2 (1) (2017) 156

klasy intelektualny kontrakt edukacyjny pomiedzy nauczycielem oraz uczniem (przy czym,
im wyzsza jest sama klasa wspomnianego kontraktu, tym lepiej dla ucznia). Jakos$¢ tego
kontraktu zaleze¢ bedzie nie tylko od poziomu $wiadomosci jezyka u nauczyciela (tak, jak
zjawisko to rozumie Leech, (1998), Thornbury, (2004), badz Andrews, (2007)), lub od
kwalifikacji glottodydaktycznych nauczyciela, ale takze od niezbyt dobrze zbadanej sfery
empatii dydaktycznej, czyli nie w petni $wiadomego ,,zgrania si¢”” wielu dziatan nauczyciela
1 ucznia, wspolnie dazacych do osiagniecia wczesniej zaplanowanych celow. Nalezy jednak
powiedzie¢, ze niezrealizowanie dowolnego z wyszczegoélnionych powyzej warunkow
skutkuje pojawieniem si¢ wielu sytuacji niezbyt przyjemnych (i niezbyt oczekiwanych)
zarbwno przez nauczyciela, jak i ucznia, z ktorych najsmutniejsza jest bez watpienia

rezygnacja ucznia z dalszej nauki jezyka.

Nie zawsze jednak opisywany powyzej kontakt edukacyjny musi mie¢ tak tragiczne
skutki. Czesto bowiem uczen (szczegdlnie uczen dorosty), nie bedac w pelni §wiadomy
semantycznego zakresu okre$lenia ,.kompetencja kulturowo-komunikacyjna”, a takze nie
znajac indywidualnego poziomu $wiadomosci jezyka u wchodzacego z nim w stosunek
kontraktowy nauczyciela, albo w pelni popiera formy postepowania edukacyjnego
nauczyciela, albo tez pragnie narzuci¢ mu (cz¢sto niezbyt §wiadomie) swdj obraz nauki
jezyka, oczekujac od niego realizacji postulatow, w ktére wierzy i do ktorych ma zaufanie.
W efekcie takiego postepowania, jednym ze skutkéw moze by¢, wspominana wczesniej,
sytuacja opisywana 1 analizowana empirycznie przez J. House (2002: 246), a wigc sytuacja,
w ktorej uczen z jednej strony opiera si¢ na organizacji komunikatow haslowych, z drugiej
za$ — wiedzac, iz jego poziom interkulturowej kompetencji komunikacyjnej nie jest zbyt
wysoki - oczekuje od innych osob biorgcych udziat w wymianie komunikatéw, iz solidarnie
beda uczestniczy¢ w objasnianiu pojawiajgcych si¢ tam semantycznych i pragmatycznych
zagadek rdznego typu, solidarnie takze organizujac cala misterng konstrukcje budowy
platformy wzajemnego porozumienia si¢. Oczekiwanie to bierze si¢ w pewnym sensie z faktu
wczesniejszego uczestnictwa uczestnika/-ow kontraktu komunikacyjnego w catej licznej serii
podobnych sytuacji, w ktorej jedng ze stron organizacji kontraktu komunikacyjnego byt
nauczyciel, a wigc osoba 0 wyzszym stopniu $wiadomosci j¢zyka, ktory byt w stanie —z uwagi
na wickszy stopien doswiadczenia pragmatyczno-semantycznego — odgadnaé sposob
rozumowania ucznia, oraz tak sformutowac potrzebne okreslenia, aby we wilasciwy sposob
wyrazi¢ opinie 1 osady, ktore wczesniej uczen pragngl niezbyt poprawnie wyrazic.

Uczestnictwo w tego typu dzialalnosci nie tylko daje uczestnikom kontraktu
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komunikacyjnego, empirycznie uzasadniong nadzieje¢, ze kazdy sukces komunikacyjny jest
finalnym wynikiem negocjacji nad tre$cig semantyczng komunikatu, lecz takze opartg na
wiedzy wiare, iz — jakkolwiek indywidualny (oceniany subiektywnie) poziom kompetencji
komunikacyjnej nie jest zbyt wysoki — to jednak wspdlny wysitek wlozony w skomplikowany
proces wzajemnego porozumienia si¢ przez kazdego z uczestnikow prowadzonego dyskursu

doprowadzi¢ musi do pozytywnego zakonczenia rozmowy (zob. House 2002: 250 nast.).

Pojawi¢ si¢ w tym momencie musi pytanie dotyczace bazowych przyczyn opisanego
powyzej typu postgpowania zauwazanego u wielu niezbyt wysoko umiejscowionych
poziomowo uczestnikow kontaktu komunikacyjnego. Niektére z nich zostaly juz
przedstawione powyzej, kilka jednak w dalszym ciggu czeka na swojg prezentacj¢. Jednym z
nich sg bez watpienia formy dziatan kognitywnych uczniéw uczestniczacych w lekcji jezyka.
Formy te w duzym stopniu zalezne sa od wykorzystanych przez nauczyciela sposobow
prezentacji fenomenu jezyka podczas zaje¢ w klasie. Jesli wigc prezentacja taka oparta bedzie
glownie na przedstawionych w poczatkowej czgéci artykutu, selektywnie wybranych
elementach metody podajacej (badz tez jakiegokolwiek jego wariantu), z duzym
prawdopodobienstwem wielu z uczestnikow tego typu zaje¢ jezykowych bedzie w stanie dojsé¢
do blednego (bez watpienia) wniosku, iz pomiedzy oboma jezykami, z ktérymi maja do
czynienia, a wigc zarOwno jezykiem rodzimym, jak i jezykiem docelowym, zachodzi badz to
relacja wzajemnego niedopasowania, badz tez relacja identycznosci. W obu wypadkach tryb
postepowania edukacyjnego ucznia bedzie mniej wiecej podobny — uczen bedzie albo uczyt
si¢ wszystkiego na pamie¢, albo tez szukal (i staral si¢ zapamigta¢) semantyczne kontury
poznawanych w nowym j¢zyku okreslef (z ostawionymi idiomami wiacznie). Nic dziwnego,
1Z w poOzniejszym okresie czasu, gdy oczekiwac¢ si¢ bedzie od niego w miar¢ aktywnego
uczestnictwa w procesie komunikacyjnym, bedzie on przede wszystkim starat si¢ polega¢ na
swojej pamigci, w efekcie w zdecydowanej wigkszo$ci produkujac okreslenia hastowe, bardzo
ogblnie opisujace semantyke zjawisk, o ktorych wilasnie pragnie on opowiedzie¢. O
przekazanie uczniowi niezwykle istotnej dla niego informacji zwigzanej z ekwiwalencja
jezykowa obu jezykow, z ktorymi ma on do czynienia, nalezy wiec zadba¢ od samego
poczatku wspolnej pracy nad jezykiem oraz bez wzgledu na wiek ucznia (przy czym im
mlodszy jest jego wiek, tym bardziej specyficzne glottodydaktycznie techniki informacji

powinny zosta¢ tutaj wykorzystane).

Jednym ze sposobow mozliwych do wykorzystania przez nauczyciela podczas trans-

misji tego typu informacji sa dziatania odnoszace si¢ do nauczania sprawnosci stuchania.
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Poniewaz tkanka fonetyczna obu jezykow rdzni si¢ zasadniczo, w miarg prosty sposob mozna
wykaza¢ uczniom, iz — jakkolwiek oba z jezykow wygladajg na catkowicie rézne — to jednak
mozna w obu z nich odkry¢ wiele wspolnych pierwiastkow §wiadczacych o ich wzajemnej
ekwiwalencji. Istotnym elementem, przemawiajacym za zwrdceniem przez ucznia uwagi na
inng od oczekiwanej przez niego organizacj¢ transmisji znaczenia, bedzie w tym momencie -
tatwy do zauwazenia — fakt wzajemnego ,,zlewania si¢” glosek w zdaniu (ELF). Sytuacja ta
pozwoli zwrdci¢ uwage ucznia na sposob transmisji znaczenia w jezyku, oraz ze podstawowa
jednostkg organizacji znaczenia jest kontekst (nawet gdy jest on organizowany
pozawerbalnie). Uczen, podczas uczestnictwa w ¢wiczeniach stuchowych majacych na celu
zrozumienie tekstu mowionego, powinien wigc zosta¢ nastawiony na rozumienie kontekstu
(odkrywanie znaczen konotacyjnych), nie za§ na poszukiwanie denotacji poszczego6lnych
okreslen. Poniewaz bardzo pomocne sa w tym wypadku ¢wiczenia oparte na poszukiwaniu
makro-tekstowej dominanty kulturowej (np. ¢wiczenia typu ,,true — false), wtasnie tego typu

¢wiczenia wydajg sie¢ konieczne od samego poczatku nauki jezyka docelowego.

Cwiczenia takie wydaja si¢ istotne bez wzgledu na wiek uczniow. Jedna z waznych grup
docelowych podczas nauki jezyka sg dzieci. Zostata opracowana cata bateria technik, ktére —
w zamysle ich autoréw — maja stuzy¢ do edukacji jezykowej dzieci, nalezy jednak od razu
stwierdzi¢, iz kazda z proponowanych technik nauczania — zanim zostanie wdrozona —
powinna zosta¢ skonfrontowana z mozliwo$ciami psychologicznymi dzieci. Przeprowadzone
przez Piageta, oraz Wygotskiego badania wskazuja, iz edukacja dzieci powinna wziag¢ pod
uwage fakt stadidow ich rozwoju mentalnego, co oznacza, ze fizyczny wiek dziecka ma —
ogblnie rzecz biorac — istotne znaczenie dla okre$lenia jego mozliwosci percepcyjno-
poznawczych, oraz ze wazny jest dla dziecka fakt stworzenia mu nawet meta-warunkow
kulturowych uzycia jezykowego. Oznaczaé to bedzie (zgodnie zresztg z zawarta w tezie
Wygotskiego opinia o wptywie sfery najblizszego rozwoju na intelektualny rozwoj dziecka),
ze — przykladowo — warunki immersyjne, niejako wymuszajace na dziecku odpowiednie
jezykowo, oparte zdecydowanie na jego dziatalno$ci akwizycyjnej, reakcje sa — z
edukacyjnego punktu widzenia — o wiele bardziej wilasciwe, od dobrze nawet
zorganizowanych lekcji nakierowanych na jego dziatalno$¢ kognitywna. Dlatego,
przyktadowo, tak duzym powodzeniem cieszy si¢ w wielu krajach oparta na potaczeniu
samorzutnej dziatalno$ci akwizycyjnej dziecka ze sterowanymi dziataniami utrwalajgco-
kognitywnymi tzw. metoda Helen Doron. Jest to metoda w duzej mierze oparta na immersji

(czyli zanurzeniu si¢ dziecka w jezyku), co pozwala mu na pod$swiadome odkrycie wielu
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ukrytych w jezyku potaczen kulturowych, oraz nastepnie pod$swiadome ich zastosowanie
(czyli dziatalno$¢ zblizong do tej, jaka prowadzilo ono — badz dalej prowadzi - w swoim
jezyku rodzimym). Technika immersyjna jest wiec formg poznania jezyka oparta na jego
naturalnych podstawach, gdy dziecko (w duzej mierze samodzielnie) rozpoznaje znaczenia
semantyczne poszczegolnych desygnatow, a nastgpnie dopasowuje do niech odpowiednie
okreslenia. Technika ta wymaga jednak od nauczyciela wzglednie wysokiego poziomu
indywidualnej §wiadomos$ci nauczanego jezyka, poniewaz jest to jedyny jezyk uzywany
podczas kontaktow z uczniami od samego poczatku nauki. Zrozumialg jest rzecza, iz
najbardziej odpowiednim typem nauczyciela byliby w tym wypadku natywni uzytkownicy
jezyka docelowego (native speakers), pod warunkiem jednak, iz rozumie¢ oni beda wiele z
podstawowych i istotnych merytorycznie pedagogicznych zasad pracy z dzieémi (zob. np.

Medgyes 2003: 47).

5. Whnioski

Kazda z poszczegdlnych czeSci tego artykulu miata ambicje przekazania osobom
zainteresowanym wskazéwek na co nalezatoby zwrdci¢ uwage, podczas pracy nad jezykiem
ucznia, zwlaszcza wtedy, gdy ambicja nauczyciela jest wychowanie ucznia autonomicznego
(a glownie tego typu uczniowie biorg udzial w lekcjach opartych na poznawaniu 1
doskonaleniu tego wariantu jezyka angielskiego okres$lanego jako EFL), nie za$ ucznia
zadowolonego jedynie z pozytywnej oceny w dzienniku. Lekcje jezykowe, w trakcie ktorych
ucznia zache¢ca si¢ jedynie do wykonywania calego szeregu ¢wiczen majacych za zadanie
doprowadzenia go do sytuacji automatyzmu jezykowego nie maja, jak si¢ wydaje — gldwnie
w odniesieniu do poznawania form funkcjonowania i komunikowania si¢ w oparciu o zasady
EFL — racji bytu, nie potrafig bowiem doprowadzi¢ ucznia do implicytnego zorganizowania

przez niego materialu jezykowego, ktory uzyskat podczas zajec lekcyjnych.

Opisane w artykule sytuacje wskazuja, ze eksplicytna wiedza nauczyciela jezyka moze
zosta¢ przeksztalcona w implicytng wiedze ucznia jedynie wtedy, gdy uczen bedzie tego
chciat. Sytuacja ta oznacza wigc, ze jednym z najwazniejszych celéw catej dziatalnosci
glottodydaktycznej nauczyciela jezyka staje si¢ taka organizacja pracy nad jezykiem, w ktorej
uczen uzyskuje informacje zwrotne na te wszystkie kwestie, ktorymi zdazyt si¢ (samodzielnie,

badzZ przy pomocy nauczyciela) zainteresowac.
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Ogolnie rzecz biorac, problematyka zaznaczona w artykule odnosi si¢ nie tylko do
zagadnien nauki EFL, ale takze do sposobow nauki jezyka angielskiego jako jezyka obcego
(nie mozna bowiem — co zostato wyraznie zaznaczone w artykule — odseparowac nauczanie
EFL od nauki ELF, gléwnie z uwagi na fakt, iz w obu wypadkach chodzi o nauke jezyka
obcego dla ucznia). Nalezy jednak wyraznie zaznaczy¢, iz w wypadku uznania, iz
podstawowym interesem ucznia jest nauka tego jezyka, ktory autentycznie i rzeczywiscie
uzywany jest do komunikacji interpersonalnej, zmienione powinny zosta¢ niektore istotne
zasady pracy nad tego typu jezykiem, takiej jak: /a/ wyrazny prymat sposobow przekazu
informacji nad jej odbiorem (do tej pory zauwazy¢ mozna sytuacje odwrotng — najpierw
poprawnos¢ produkcji, pozniej za$ poprawno$¢ recepcji informacji); /b/ wyrazny zwrot w
stron¢ personifikacji oraz personalizacji dziatan jezykowych (ustalenie, iz w trakcie lekcji
jezyka podstawowym dziataniem nauczyciela jest zaspokojenie osobistych interesow
poznawczych ucznia, nie za$§ zaspokojenie tych interesow, ktore wynikaja z realizacji
sylabusu); /c/ dzialania majace na celu o wiele bardziej kreatywne, jak rdwniez personalne,
potraktowanie checi osobistego wktadu ucznia w ogoélnie pojmowang jako$¢ (ang. content)
tres$ci edukacyjno-informacyjnych konkretnej lekcji jezykowej (czyli takie ustalenia dziatan
lekcyjnych, aby — moéwiac krotko — uczenh mogh w nich zauwazy¢ siebie); oraz /e/ szerszy zwrot
w stron¢ autentycznie pojawiajacych sie¢ w zywym jezyku tresci okreslajacych (tylko wtedy
bowiem, gdy uczen dostrzeze, iz te tresci, o ktorych jest informowany podczas zajgc
jezykowych, rzeczywiscie funkcjonuja w jezyku, ktorego si¢ uczy, bedzie on w stanie
odbudowaé — przynajmniej czeSciowo — swoja motywacj¢ do nauki jezyka, tylko wtedy
bowiem dostrzeze sens w jego poznawaniu). Ogdlnie rzecz biorac, jesli uczen nie bgdzie w
stanie bezbtednie ustali¢, iz to wlasnie nauczyciel stanowi dla niego odskoczni¢ (oraz punkt
wyjscia) do jego pdzniejszej pracy nad jezykiem, nie bedzie w stanie nauczy¢ si¢ go tak, aby
mogl si¢ nim postugiwac¢ w sposdb w miar¢ ptynny i nie wzbudzajacy wigkszych sprzeciwdw

u odbiorcéw jego wypowiedzi.

Przypisy

1 Badz globalnym, zgodnie z terminologig uzywang np. przez D. Crystala ([1997] 2003). W swojej ksigzce D.
Crystal uzywa rowniez wielokrotnie okreslenia ‘komunikacja globalna’, dla okre$lenia tego rodzaju komunikacji,
ktora jest prowadzona przy uzyciu jezyka globalnego.

2 Pisze o tym takze J. House (2002: 256), omawiajac utworzong przez siebie Hipoteze Egocentryzmu Jezykowego
(Self-Centered Hypothsesis), kiedy zauwaza, iz nienatywni uzytkownicy ELF objawiaja tendencj¢ do
prowadzenia komunikacji w sposob pozostawiajacy innym rozmowcom nie tylko pole do dowolnej w miarg
interpretacji sowich wypowiedzi, lecz takze pole do wysnuwania przez odpowiednich, opartych a wspomnianych
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interpretacjach wnioskéw (Communication is regarded as a self-centered affair, with the speaker leaving the
hearer not only the freedom of interpretation, but also the freedom to create assumptions).

3 House (ibid: 259) uzywa tutaj okreslenia Cultural Irrelevance Hypothesis (Hipoteza Nieistotnosci Kulturowe;).
4 Zob. szereg trafnych spostrzezen na ten temat zawartych w ksigzce S. Andrewsa (2007: 34-39).

5 Nie jest to z pewnoscig podstawowa forma metody podajgcej; metoda ta w swojej klasycznej formie zawiera w
sobie wiele roznych odcieni oddziatywania na intelekt ucznia, gdzie oprocz tradycyjnego wyktadu, znajduja si¢
np. istotne dla ksztalcenia intelektu i wyobrazni uczniéw dziatania konwersatoryjne, opowiadania, badz opisy. Do
metod podajacych mozna takze zaliczy¢ tzw. tekst programowany, przekazywany przy pomocy komputera, badz
odpowiednio zaprogramowanego podrgcznika.

5 Nalezy tutaj wyraznie zaznaczy¢, iz zdecydowana wigkszo$¢ istniejagcych obecnie podrecznikow do nauki jezyka
angielskiego, jest tak zorganizowana, iz w zdecydowanej wigkszosci wyklucza klasyczne formy metody podajace;j
z rygoréw nauczania jezyka obcego. Poniewaz jednak, o czym informuja w swoich badaniach Long and Robinson
(1998), istnieje w dalszym ciagu dosy¢ znaczna grupa nauczycieli zwracajacych baczng uwage na struktury
syntaktyczne istniejace w danym jezyku obcym, nalezy przypuszczaé, iz ci nauczyciele mimo istnienia
podrecznikéw majacych na celu wyeliminowanie zdyskredytowanej metody podajacej z lekcji jezyka obcego, w
dalszym ciggu moga odczuwac potrzebe nadmiernego skupiania si¢ na kwestiach gramatycznych oraz objasniania
pojawiajacych si¢ tam zasad uzywania jezyka, a wigc jakich$ odcieniach metody podajace;.

7 Istotnym elementem wilaSciwej organizacji lekcji jezykowej jest takze odpowiednie usadowienie uczniow
bioracych udziat w tego typu zajeciach. Niestety, w szeregu szkotach (gtdwnie w mniejszych miastach) uczniowie
dalej siedza w ustawionych w rzedy tawkach/stotach, co calkowicie uniemozliwia naturalne wprowadzenie
dzialan opartych na konwersacji (trudno jest bowiem normalnie rozmawia¢ z plecami ucznia siedzacego
wczesniej). Sytuacja taka jest dosy¢ dobrg ilustracja zasztosci klasycznej metody podajacej (zob. np. badania
dokonane przez A. O’Rourke, 2017).

8 O tym, jak to si¢ robi podczas lekcji jezykowej i jak powinien zachowaé si¢ w tym konkretnym wypadku
nauczyciel przeczyta¢ mozna np. w ksigzce S. Andrewsa (2007: 34-45).

9 O niektorych z nich byta mowa we wezes$niejszej czesci niniejszego artykutu. Nawiasem mowige, program taki
zaktada — z czym wielu autorom podrecznikdw, oraz niektorym glottodydaktykom raczej trudno si¢ pogodzi¢ —
odejscie od sylabusow opartych na spisach tresci znajdujacych si¢ w podrecznikach do nauki jezyka obcego, oraz
sporzadzenie swoich wlasnych autorskich sylabuséw wlaczajace w nie zaré6wno tresci oparte na materiatach
autentycznych, jak i szereg informacji dotyczacych autentycznego uzycia jezykowego. Nie na darmo Richards
and Rodgers (2001), konstruujac swoja definicj¢ jezyka, uzyli w niej okreslenia design, niedwuznacznie
wskazujac na kreatywny charakter lekcji jezykowej. Pojawia si¢ w tym, momencie pytanie, jak bardzo moze by¢
kreatywna lekcja jezykowa w oparciu o sylabus nauczania oparty na podreczniku, podczas ktorej odtwarza si¢
konkretne okreslenia jezykowe, nie zawsze dostosowane do pojawiajacych si¢ wymogdéw klasowych, czgsto
zwrocone raczej w strong ¢wiczenia strukturalnie ustawionej poprawno$ci jezykowej, nie za§ w strong
rzeczywistej komunikacji. Jak bardzo jest takze w tym momencie lekcewazony interes ucznia, ktorego bardzo
czgsto na site przekonuje sig, ze nauka jezyka angielskiego to przede wszystkim postuszne wykonywanie polecen
nauczyciela, nie za$ branie pod uwage jego osobistych zainteresowan. Jakkolwiek z pewnoscig niektorzy
nauczyciele sadzi¢ mogg w tym momencie, ze tego typu postulat odbiega od og6lnie akceptowanych pojeé szkoty,
w dalszym ciggu nalezy twierdzi¢, iz definicja szkoty (a takze lekcji) opiera si¢ gtdwnie na pojgciu nauczyciela,
czym ma ona na by¢ i pozosta¢ dla ucznia.

10 Mie¢ tu bedziemy do czynienia gtdwnie z hyperonimami, bgdz holonimami, a nie z hyponimami, tudziez
meronimami.

11 Przez tego typu okreslenia nalezy rozumie¢ takie okreSlenia, ktore w opinii danego uzytkownika ELF najlepiej
potrafig opisa¢ semantyczny zakres opisu sytuacyjnego. Mozna wigc tutaj zauwazy¢ bardzo silng tendencje do
uzywania okreslen w jaki§ sposob ‘kluczowych’ dla uzytkownika ELF (tj. okreslen z ktorymi miat o dtuzszy
czasowo kontakt i lepiej je utrwalil, badz tez tych okreslen, ktore wynikaja z faktu zaistnienia kontraktu
interkulturowego), zamiast tych okreslen, z ktérych — biorac pod uwage kontekst - nalezaloby raczej skorzystac.
12 Zob. np. moje badania na ten temat (Polok 2010).
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