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O NAUCZANIU JEZYKA OBCEGO (ANGIELSKIEGO)
JAKO GLOBALNEGO

Termin jezyk globalny, w odniesieniu do fenomenu jezyka, jest termi-
nem w dalszym ciagu niezbyt doktadnie dookreslonym, co oznacza, ze
wykorzystywanie takiego wyrazenia w probach opisu umiejscawiajgcych
oraz zakreslajacych zakres jego uzywalnosci napotykac bedzie wiele
trudnosci. Tanabe [2006], wskazuje na dziewig¢ mozliwych interpretacji
przymiotnika globalny, w ten sposob utrudniajac podjecie proby bardziej
doktadnego zaznaczenia, czym wlasciwie jest jezyk globalny i w jaki spo-
sob nalezatoby go zrozumie¢. Nalezy wiec, jak si¢ wydaje, w pierwszym
rzedzie podjac¢ decyzje w miare Scistego opisu zakresu semantycznego
pojecia globalny, pdzniej zas poszuka¢ mozliwosci, w jaki sposob konkret-
na interpretacja okreslenia jezyk globalny odnosi si¢ do przypisywanych
mu znaczen semantycznych.

Z pewnoscig najbardziej rozpowszechniong interpretacja przymiotnika
globalny jest jego opozycja do pojecia lokalny (i w ten sposob rozumia-
ny bedzie przymiotnik globalny w niniejszym artykule). Nalezy jednak,
chociazby ze wzglgdu na podany przez Tanabe szereg innych mozliwosci
tego okreslenia, przytoczy¢ niektore z interpretacji, poniewaz ich zakre-
sy zdecydowanie mieszczg si¢ w zakresie semantycznym omawianego
przymiotnika. Nalezy wiec zauwazy¢, iz pojecie to moze by¢ czasem
interpretowane jako okreslenie bliskoznaczne z przymiotnikami otwarty,
ogolnie dostepny, popularny, praktyczny, miedzynarodowy, badz nawet
powszechnie znany [Tanabe 2006: 22]. Wszystkie z podanych powyzej
znaczen w pewien sposob tacza si¢ z zakresem semantycznym okresle-
nia globalny, nie tylko dopetniajac jego tresci semantyczne, lecz takze je
uwypuklajgc i uwrazliwiajgc na caly szereg mozliwych do wyobrazenia
nieporozumien. Wydaje si¢ wiec istotne, aby przed rozpoczeciem dyskusji
na temat funkcji oraz mozliwosci, jakie mozna odnalez¢ w jezyku global-
nym jako instrumencie przekazu wiadomosci, okresli¢ jego interpretacje
semantyczng oraz zaznaczy¢ zakresy jego konkretnego wykorzystywania.
Nalezaloby takze wskaza¢ na podstawowe cechy tego rodzaju jezyka, tym
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samym probujac zakresli¢ zarowno granice jego dziatania, jak i caly szereg wyni-
kajacych stad konsekwencji interpretacyjnych. W ten sposéb mozna bedzie unikngc
wielu nieporozumien i niedogodnos$ci komunikacyjnych, uscislajac zarazem kwestie
bezposrednio dotyczace zaréwno produkcji komunikatu, jak i jego odbioru.

1. Jezyk globalny — czyli jaki?

Pojecie jezyka globalnego oznacza ten rodzaj jezyka, ktory wykorzystywany
jest w celach komunikacyjnych przez zdecydowang wiekszo$¢ mieszkancow globu'.
Jest to wiec jezyk powszechnie uzywany do celéw konstruowania komunikatow
jezykowych w chwili, gdy zaden z uczestnikow bioragcych udziat w akcie komu-
nikacyjnym nie méwi badz tez nie uwaza za stosowne, aby wykorzystywac do
tych celow rodzimy jezyk kazdej z pozostatych oséb biorgcych udziat w wymianie
informacji. Oznacza to, iz jezyk taki zawsze istnie¢ bedzie w projekcji jego nie-
natywnych uzytkownikdéw jako lingua franca, inny jezyk obcy, wykorzystywany
w sytuacji koniecznosci skomunikowania si¢ z osoba, ktora jezykiem rodzimym
jego uzytkownika nie mowi.

Sytuacja taka rodzi caty szereg problemoéw. Po pierwsze, jezyk taki (a wigc
takze precyzja skonstruowanej w nim wypowiedzi), zalezny bedzie od stopnia
indywidualnej kompetencji komunikacyjnej kazdego z jego uczestnikow. Po drugie,
jezyk 6w — w duzej liczbie przypadkéw — bedzie jezykiem znacznie skazonym
kulturowymi naleciato$ciami kazdego z jego nienatywnych uzytkownikow. Po
trzecie wreszcie, jezyk ow zawierac¢ bedzie cata mase stwierdzen i opisd6w niepet-
nych, hastowych i stereotypowych. Owe wymienione powyzej trzy cechy jezyka
globalnego, czyli — jak mozna by je nazwac — jego funkcjonalnosc, stereotypowos¢
oraz interkulturowo$¢ (rozumiana jako wewnetrzne i niezamierzone, wynikajgce
z poziomu indywidualnej kompetencji komunikacyjnej uzytkownika, przemiesza-
-nie si¢ kultur) wydaja sie stanowi¢ charakterystyczne rysy jezyka globalnego,
mowigce wiele zaréwno o jego indywidualnej jakosci, jak 1 wykorzystywanym
do celow komunikacyjnych, réwniez indywidualnie nagromadzonym, potencjale.

Cechy te bynajmniej nie sa tymi, na ktore nauczyciel powinien kierowac swoich
uczniéw w trakcie wspolnej pracy nad jezykiem docelowym (L2); nie wydaje si¢
jednak, aby nalezalo je celowo pomijac i uznawac¢ za nieistotne. Wrecz przeciwnie,
wiedzac, iz wszystkie z nich w pewien sposéb przyczyniajg si¢ do bardziej precy-
zyjnego okreslenia pojecia jezyka globalnego, mozna je wykorzysta¢ do planowania

' D. Crystal [2014: 3—4] podaje nastepujaca definicj¢ jezyka globalnego: ,,[jezyk globalny] to
jezyk, ktory w szeregu panstwach uzyskat status jezyka uprzywilejowanego. [...] Rola ta bedzie
najbardziej widoczna w tych panstwach na $wiecie, w ktorych wykorzystywany on jest jako $rodek
komunikacji, na réwni z jezykiem rodzimym, [...] badz tez tam, gdzie uznany on jest jako pierwszy,
najwazniejszy jezyk obcy podczas catego procesu ksztatcenia jezykowego”.



112 KRZYSZTOF POLOK

dziatan celowych, zdecydowanie poprawiajacych poziom indywidualnej kompeten-
cji komunikacyjnej kazdego z jego uzytkownikéw. Kazda z wymienionych cech
jest bowiem cechg immanentng, istniejaca w jezyku globalnym; kazda tez, gtownie
z powodu jej bezposredniej zaleznosci od indywidualnego poziomu kompetencji
komunikacyjnej, mozna ulepszy¢ i (samodzielnie badz wspoélnie z nauczycielem)
podnie$¢ na wyzszy, ogolnie rzecz bioragc, poziom uzywalnosci.

Funkcjonalnos$¢ jezyka oznacza, ze — w opinii jego uzytkownikow poda-
zajacych za dostownie rozumianymi wtagciwosciami filozoficznymi fenomenu
jezyka — wykorzysta¢ go nalezy w pierwszym rze¢dzie do opisu pojawiajgcych
si¢ dowolnych kognatéw kognitywnych, tworzacych calg przestrzen kognitywnie
pojmowanych (oraz odbieranych), znajdujacych si¢ w sferze pozajezykowej zdarzen.
Przestrzen ta bedzie czesto opisywana przy wykorzystaniu mozliwosci kulturo-
wych znajdujacych si¢ wewnatrz ustalonego rodzimego zakresu poje¢ uzywanych
w réznego typu sposobach komunikowania si¢ jego uzytkownikoéw, a wiec, iz
opisy rzeczywisto$ci pozajezykowej podlega¢ beda czesto kulturowo zaleznemu
sptaszczeniu interferencyjnemu, co z kolei rodzi¢ bgdzie potrzebe negocjacji zna-
czenia przez kazdego z uczestnikow kontaktu komunikacyjnego’. Z uwagi na to, iz
w wielu przypadkach dyktowane kulturg jezyka mozliwo$ci opisu rzeczywisto$ci
sg strukturalnie odmienne, hastowos$¢ pojawiajacych si¢ okreslen zawsze bedzie
powodowac¢ che¢ doktadnego ustalenia zakresu i konturéw semantycznych okreslen
wykorzystywanych do produkcji informacji.

Oczywiscie, poziom hastowosci uzywanych okreslen zalezny bedzie od stopnia
$wiadomosci jezykowej ich uzytkownikow, nie wydaje si¢ jednak, aby moglby
by¢ on rowny zeru w wypadku osob, dla ktorych uzywany do komunikacji jezyk
petni rolg lingua franca. Przeprowadzone wsrdd nauczycieli jezyka angielskiego
(na prébie N = 450) badania [Polok 2010] wskazuja, iz poziom hastowosci siggat
wérod nich ogdlnie 60—70%, a wiec byt bardzo wysoki. Podczas tworzenia swoich
komunikatow nauczyciele wykorzystywali gldownie wyrazenia prototypowe, nie
silgc si¢ na praktyki cieniowania semantycznego zwrotow (np. z serii okreslen
czasownikowych shout/call/shriek/yell osoby badane korzystaly zasadniczo z pro-
totypu shout, wyrazenie call, rbwniez pojawiajace si¢ podczas badan, uzywane
byto gtownie w zwrotach synonimicznych zamiast name lub telephone). Fakt ten
moze sugerowac, iz badani — postugujac si¢ do budowy komunikatu jezykiem
angielskim — w dalszym ciagu w wielu wypadkach tkwili mentalnie w swojej kul-
turze rodzimej, wykorzystujac do budowy wiadomosci okreslenia ,,bezpieczniej-
sze”; dawalo to w efekcie obraz niepetny, stereotypowy oraz wymagato wdrozenia
technik negocjacyjnych, ktorych celem bylo ustalenie rzeczywistych zakresow
semantycznych uzywanych pojec.

2 Wiecej na ten temat w: J. House, Developing Pragmatic Competence in English as a Lingua
Franca [w:] H. Knapp, Ch. Meierkord red., 2002, Lingua Franca Communication, Frankfurt am
Main, Peter Lang, s. 245-265.
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Drugim z wystepujacych zjawisk jezyka globalnego jest zjawisko interkul-
turowosci. Poniewaz pojecie interkulturowos$ci odnosi si¢ do mniej wigcej tego
samego obszaru dzialania, na ktérym napotka¢ mozna szereg zagadnien zwigza-
nych z pojeciem kompetencji interkulturowej, oba z nich nalezy wyraznie od siebie
odroézni¢. O ile bowiem kwestie kompetencji interkulturowej odnosza si¢ do za-
gadnien gldwnie pragmatycznych, o tyle interkulturowos¢ oznacza — jak wskazano
wczesniej — niezamierzone poplatanie dwoch kultur (oraz dwoch réznych sposobdw
opisu rzeczywistosci pozajezykowej) wynikajace z braku wiedzy i kompetencji
w zakresie uzycia jezyka docelowego wykorzystywanego do tworzenia wiado-
mosci. Sytuacja taka, moéwigc w skrocie, oznacza zapozyczanie i dopasowywanie
imagenow jezyka rodzimego do logogenow jezyka komunikacji [Damasio 1999;
Kroll i Stewart 1994], co z kolei stwarza konieczno$¢ konstrukeji platformy kom-
promisu komunikacyjnego zezwalajacego na wymieszanie si¢ kultur i form opisu
rzeczywistosci pozajezykowej, a wiec w efekcie doprowadzenie do pojawienia si¢
sytuacji negocjacji znaczenia. Analizujac problematyke interkulturowosci, nalezy
zwroci¢ uwage nie tylko na szereg zagadnien dotyczacych plastycznos$ci jezyka,
lecz przede wszystkim mozliwo$¢ oceny wystepujacej tutaj rozbieznosci migdzy-
jezykowej L1 < L2 Poziom ten stanowi dosy¢ doktadny miernik $wiadomosci
jezyka docelowego u kazdego z jego nienatywnych uzytkownikow, wskazujac
nie tylko na indywidualny stopien uzaleznienia kulturowo-natywnego kazdego
z nich, lecz takze na wynikajacy stad stopien stereotypowosci wykorzystywanych
okreslen [Polok 2014: 23].

Trzecia, sygnalizowang juz cecha jezyka globalnego, jest zjawisko stereoty-
powosci. Sytuacja taka oznacza, iz uzytkownik L2 probuje opisaé rzeczywistosc
pozajezykowa za pomoca okreslen niepetnych, okraglych, stereotypowych. Wy-
korzystujac szereg takich niedoktadnie dopasowanych konstruktow semantyczno-
-frazeologicznych nadawca pragnie zasygnalizowaé odbiorcy zakresy semantyczne
opisywanej przez niego rzeczywistosci. Jest to wigc swoisty sposob zapisu rzeczy-
wistosci pozajezykowej przy swiadomym wykorzystaniu szeregu okreslen sztam-
powych, ramowych, bezposrednio niezwigzanych z jako$cig semantyczng popraw-
nego okreslenia. Poniewaz okreslenie stereotypowe jest skrétowym konstruktem
mentalnym, w wielu wypadkach nie pojawia si¢ ono jako takie w rzeczywistym
planie propozycji komunikacyjnych L2, bedac tam importowane z semantyki opiso-
wej jezyka rodzimego*. Nie musi to by¢ przy tym okreslenie strukturalnie btedne,
lecz jedynie hastowo obejmujace zakres semantyczny wyszukanej rzeczywistosci

3 L1 oznacza j¢zyk rodzimy uzytkownika, L2 zas$ jezyk wyuczony [por. A. Wierzbicka, Uniwer-
salne pojecia ludzkie i ich konfiguracje w réznych kulturach, thum. H. Kardela, ,,Etnolingwistyka”,
nr 4, 1991].

4 Przyktadem tego typu opisu stereotypowego moze by¢, przyktadowo, czgsto spotykane w roz-
nego typu poradnikach pojgcie rekord asortymentu, zamiast poprawnego zestawienie asortymentu
(ang. stock record).
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pozajezykowej (w omawianych powyzej badaniach, cz¢s¢ nauczycieli nie za bardzo
potrafita zréznicowac zakresy semantyczne okreslen force oraz power, decydujac
si¢ na uzywanie zdecydowanie stereotypowego okreslenia strength do opisow
obu wskazanych konstruktéw mentalnych. W ten sposob okreslenia stereotypowe
zaczynaly obejmowac obszary zarezerwowane w L2 dla innych logogenow, co
wyraznie wskazywato na poziom kompetencji lingua franca u jego uzytkownikow.
Skutkowato to pojawieniem si¢ licznych przypadkéw interferencji kulturowo-
-jezykowej 1 miato istotny wptyw na jakos$¢ rzeczywistej interakceji [Polok 2010].

Kazda z owych — wyszczegolnionych powyzej — trzech immanentnych cech
jezyka globalnego mozna oczywiscie ulepszy¢, nie wydaje sie jednak, aby — w wy-
padku sztucznej [Schumann 1978] nauki jezyka docelowego oraz pozostawania
(z roznych powodow) poprzez w miarg dtugi czas poza sferg jego bezposredniego
wpltywu (co oznacza narazanie si¢ na dosy¢ wyrazne wplywy zjawiska atrycji
jezyka) mozna byto catkowicie wyeliminowac. Nie oznacza to jednak, iz nie nalezy
podejmowac wszelkich mozliwych prob poprawy indywidualnego poziomu kom-
petencji komunikacyjnej, gtéwnie za$ skorzystania z tych sposobow, do ktérych
mozna mie¢ bezposredni dostep, czyli np. zjawiska interakcji.

Jak wiadomo, postepowanie interakcyjne [Malamah-Thomas 1987: 3] oznacza
wzajemng czynng wymian¢ wiadomosci w systemie N (nadawca) — O (odbiorca)
i jest wbudowane w ogolne ramy catego aktu komunikacyjnego. Sytuacja taka
zawiera w sobie nie tylko proces budowania komunikatu przez nadawce, lecz
takze jego odbior przez odbiorce, oraz jego — adekwatna do tresci komunikatu —
reakcje. Zestaw sposobow konstruowania informacji, jakie mozna dostrzec w tego
typu sytuacji nadawczo-odbiorczej, jest elementem dziatalnos$ci pragmatyczne;j
nadawcy i odbiorcy i ma wyrazne cechy kompetencji interkulturowej. Wspomnia-
ne powyzej sposoby i formy komunikowania si¢ nalezy oczywiscie wyksztatcic¢
podczas sztucznej, przebiegajacej w warunkach szkolnych, nauki jezyka docelo-
wego, pamigtajac jednak, iz kazdy z dwoch rodzajow pojawiajacych si¢ technik
komunikacyjnych (eksplicytnych oraz implicytnych), wywiera istotny wplyw na
pojawienie si¢ u ucznia takich cech, jak §wiadomos¢ przyswajanego jezyka, poziom
swiadomosci interkulturowej badz wytwarzajacy si¢ indywidualny poziom jego
kompetencji komunikacyjne;.

2. Wybrana problematyka oraz mozliwosci glottodydaktyczne podczas
nauczania jezyka globalnego

Z dwoch, wymienionych powyzej, form nauki postgpowania interakcyjnego
kazda z nich wptywa na ksztattowanie si¢ poziomu interakcji u uczniéw w nieco
odmienny sposob. Generalnie, techniki eksplicytne dziatajg hamujaco na ksztatto-
wanie si¢ poziomu $wiadomosci jezykowej miedzyjezyka ucznia, powodujac jego
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wolniejszy rozwoj. Techniki te nie tylko ograniczaja percepcj¢ logiczng ucznia do
dziatan (gtownie) denotacyjnych, co z kolei nie tylko opéznia swobodny rozwoj
mig¢dzyjezyka u uczniow badz ogranicza ksztattowanie si¢ u nich $wiadomosci
jezyka, lecz takze majg istotny wpltyw na tworzenie si¢ tzw. wiedzy osobistej badz
tez wiedzy zinternalizowanej [Malamah-Thomas 1987: 18].

Techniki implicytne z kolei wyraznie wspomagaja rozwoj i budowe $wia-
domosci jezyka u ucznidéw, uczac wymaganych podczas wymiany utworzonych
wiadomosci wyraznych oznak interakcji. Ich istotne cechy, w sposob wyrazny
wspomagajace caloSciowy obraz rozwoju miedzyjezyka u uczniéw, nie tylko po-
magaja im zrozumie¢, na czym polegaja wiasciwe zasady interakeji, lecz takze
pozwalajg na szybsze opanowanie catego szeregu endonormatywnych cech jezyka
docelowego, ewidentnie wspomagaja dziatania procesowe ucznia dotyczace analizy
i syntezy konstrukcji komunikatow jezykowych, maja pozytywny wpltyw na roz-
budowe procesow konotacyjnych uczniow badz tez — co rownie istotne — rozwijaja
u nich zdolnosci zwigzane z samodzielnym poszukiwaniem tresci jezykowych (co
w efekcie oznacza szybszy samodzielny rozwdj catego jezyka docelowego ucznia).

W ten sposob techniki eksplicytne dostarczajg uczniom wiedzy na temat od-
bioru wiadomosci, nie zawsze zache¢cajac do jej reprodukeji; techniki implicytne
za$ wyraznie wspomagaja budowe kompetencji interkulturowej u uczniow. Kom-
petencja taka oznacza przede wszystkim pojawienie si¢ u uczniow $wiadomosci
znaczenia okreslen, czyli wewnetrzny indywidualny rozwdj semantycznej warstwy
wyrazen kulturowo-zaleznych zawartych w tresci odbieranych wiadomosci; jest
wiec ona wynikiem rozeznania strukturalno-semantycznego uzytkownikow jezy-
ka docelowego w zasadach przestrzeni komunikacyjnej ustanowionych przez jej
rodzimych tworcow. Z punktu widzenia glottodydaktyki sytuacja taka oznacza,
iz nauki jezyka nie mozna ograniczy¢ do nauki struktur tego jezyka; interferen-
cja jezykowa jest czesto sptaszczana do kwestii strukturalnych, przy catkowitym
pomijaniu zagadnien interferencji kulturowej’.

Tego typu postepowanie nie wydaje si¢ w petni uzasadnione, poniewaz kazdy
btad na poziomie strukturalnym wynika, w gruncie rzeczy, z braku rozeznania
uzytkownikow danego jezyka w zakresie endojezykowych opisow kulturowych

5 Tutaj wigc tkwi pierwsza zasadnicza r6znica pomiedzy nauka L2 jako jezyka obcego wihadnie
oraz naukg tego jezyka jako jezyka globalnego. W zamysle szeregu 0sob postulujacych rewizje
nauczania jezyka obcego nalezy przede wszystkim mie¢ na uwadze przysztego odbiorce tworzonych
komunikatéw jezykowych; w sytuacji nauki jezyka obcego jako jezyka globalnego nalezy zatozy¢,
iz odbiorcami komunikatow jezykowych beda osoby nienatywne (a wiec caty akt komunikacyjny
odbywac si¢ bedzie w obszarze lingua franca), co automatycznie wymusza na nauczycielu jezyka
zwrbcenie uwagi na takie zaniedbywane kwestie dydaktyczne, jak: kulturowo zalezna komuni-
kacja niewerbalna, sposoby konstruowania informacji w oparciu o szczegdlne, jezykowo zalezne
zasady pragmatyki badz tez rozne formy morfologiczne istotne dla jezyka uzywanego podczas
aktu komunikacyjnego (np. istotno$¢ poprawnego wykorzystywania przedrostkéw i przyrostkow
w jezyku angielskim).
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tego jezyka. W tym konteks$cie nalezy wigc zaplanowac, podczas przedstawiania
uczniom strukturalno-kulturowego obrazu docelowego L2 calg seri¢ dziatan glot-
todydaktycznych. Nalezy tutaj np. wzig¢ pod uwage problematyke pojawiania si¢
tzw. dziur jezykowych, a wigc wynikajacg z btednego rozplanowania materiatu
jezykowego sytuacje dezorientujgca ucznia w odniesieniu zaréwno do celow, jak
1 wynikow ksztatcenia. Nawiasem mowiac, sytuacja, w ktorej uczen potrafi zorien-
towac sie w celach i tematach lekcji jezykowej, nie umiejac potaczy¢ ich w calosc,
ma istotny wplyw na ksztattowanie si¢ bagazu afektywnego uczniow, stanowiac
istotny przyczynek do zdecydowanie wolniejszego tworzenia si¢ jezykowych
struktur motywacyjnych kazdego z nich.

Ustalanie tego typu dziatalnosci przy $wiadomos$ci nauczyciela, iz prze-
kazuje on uczniowi zasady komunikacji odnoszace si¢ do jezyka globalnego,
powinno w pierwszym rzgdzie oceni¢ rzeczywiste (tj. pozaklasowe) potrzeby
ucznia, co oznacza nauke jezyka skoncentrowang na uczniu, nie zas$ np. na
sylabusie. Istniejgce obecnie tendencje zawierzania uczniom, iz sg oni sami
w stanie ustali¢ intensywnos$¢ potrzebnej im wiedzy jezykowej, oznaczaja
wigc stworzenie catkiem nowych stosunkow istniejagcych wewnatrz systemu
glottodydaktycznego U — N, w ktoérych uczen jest czynnikiem eksplorujacym,
nauczyciel za$ petni zasadniczo funkcje facylitacyjne. Jesli wiec — co czgsto
si¢ zdarza — nauczyciel ma do czynienia z uczniem nie§wiadomym celow, ktore
pragnie osiggnac, jedng z podstawowych czynnosci nauczyciela bedzie wspolnie
z uczniem poszukanie takich celow, a nastepnie ustalenie planu pozwalajacego
uczniom cele owe osiggnac. W tym wilasnie konteks$cie nalezy rozwazy¢ zarow-
no cele komunikacyjne ucznia, jak i jego potrzeby pragmatyczno-kulturowe.
Czym innym begdzie che¢ poznania — rozumianego jako jezyk globalny — jezyka
angielskiego w celach np. komunikacji internetowej, czym innym zas$ jego plany
emigracji zarobkowe;.

Oczywiscie, caty proces ustalenia wraz z uczniem takiego planu postepo-
wania oraz — co za tym idzie — planowane ,,uaktywnienie” ucznia w sektorze
jego samodzielnych poszukiwan i propozycji dosy¢ $ci$le wiaze si¢ z kwestia-
mi motywujacymi do pracy nad budowsg indywidualnego poziomu kompetencji
komunikacyjnej. W tym wtasnie kontekscie nalezy widzie¢ podejmowane przez
nauczyciela dziatania stymulujace afektywna sfere ucznia, podczas ktorych jest on
informowany o sile swojego samozaparcia, checi 1 wiary w siebie oraz koniecznosci
wyksztalcenia w sobie cechy systematycznosci, bedacych podstawg catego planu
osiaggniecia sukcesu w nauce jezyka docelowego. Nalezy tu wziag¢ pod uwage m.in.
dziatania nauczyciela na rzecz ksztaltowania wsrdd ucznidw postaw pot- oraz
autonomicznych, bedacych wynikiem m.in. tzw. prawa efektu stworzonego przez
E. Thorndike’a [1905, w: Phillips, Soltis 2004: 23], badz tez zaproponowany przez
S. Krashena [1981: 70—83] system dziatan stymulujacy sfer¢ afektywna ucznia
podczas catego procesu dziatan jezykowych. Nalezy wiec umiejetnie potaczy¢ nie
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tylko techniki zwigzane ze stymulacjg dziatalno$ci reprodukcyjnej, lecz takze te,
ktore dotycza problemu budowania systemu jezykowego (nie mozna zakladac, iz
pojawia si¢ jakiekolwiek zauwazalne postepy w tej kwestii bez wypracowanych
1 zinternalizowanych dziatan odbiorczych).

W tym kontekscie zwrdcic¢ nalezy uwage na zagadnienia dotyczace pomija-
nych czesto przez autoréw wielu podrecznikow problemow zwigzanych z nauka
sprawnosci stuchania. Po to, aby konkretne ustyszane okreslenie zostato nast¢pnie
przez ucznia poprawnie wypowiedziane, musi zosta¢ ono przez niego zinterna-
lizowane nie tylko pod wzgledem semantycznym, lecz réwniez fonetycznym.
Preferowane obecnie techniki polegajace na stuchaniu tekstu wraz z otwartym
podrecznikiem (wersja tzw. czytania ze zrozumieniem) badz tez techniki cichego
czytania wykluczaja poniekad mozliwos$ci internalizacji fonetycznej okreslen,
co doprowadza do pojawienia si¢ okreslen ,,fonetycznie stereoskopowych” (czyli
wypowiedzianych byle jak) albo tez, w wypadku postulowanych przez Krashena
monitor overusers, do odmowy tworzenia okreslen w L2. Sytuacja taka skutkuje,
jak si¢ wydaje, obnizeniem si¢ poziomu kompetencji komunikacyjnej ucznia, co
natychmiast powoduje wzrost sporzadzania okreslen hastowych.

Nauka (i nauczanie) jezyka angielskiego jako globalnego nie jest zagadnie-
niem prostym z uwagi na to, iz nauczyciele nie zawsze potrafig ustali¢ poprawnie
porzadek celow oraz funkcji, jakie nauczany jezyk ma petnic¢ u ucznidéw, oraz
tak zorganizowa¢ caly proces nauki, aby cele owe zostaly osiggnigte w sposob
mozliwie efektywny. Sytuacja taka wystepuje podczas nauki L2 przy wspomaganiu
komputerowym oraz w trakcie nauki jezyka funkcjonalnego (angielskiego) dzieci.

Analizujgc zagadnienie nauki j¢zyka obcego przy wspomaganiu komputero-
wym, nalezy stwierdzi¢, iz bardzo czgsto wsrdd nauczycieli mylona jest nauka
jezyka na odlegtos$¢ (distance learning) oraz nauka jezyka w fomule e-learningu.
Podczas gdy w wypadku e-learningu podstawowa zasada jest utworzenie plat-
formy do natychmiastowych kontaktéw pomigdzy nauczycielem oraz uczniami,
w wypadku distance learning zasada taka jest utworzenie dobrego i efektywnego
planu nauczania, nastgpnie za§ zaznajomienie z proponowanym sposobem postepo-
wania obecnych na miejscu tzw. ulatwiaczy (ang. facilitators), czyli osob, ktorych
zadaniem jest w miar¢ wierne rozszerzenie pomystow edukacyjnych autora kursu.
Cigzary edukacyjne rozlozone sa tutaj niezbyt rownomiernie; poniewaz zadaniem
,utatwiaczy” jest jedynie pomoc w zdobywaniu konkretnych wiadomosci, zasad-
niczy ci¢zar rozpoznawania oraz internalizacji wiedzy cigzy na uczniu (uczniach),
a cata nauka wykazuje wiele z cech samoksztatcenia. Z pewnoscig utworzenie plat-
formy kontaktowej N — U jest wskazane (i czgsto takie spotkania sg organizowane),
z reguty nauczyciel jest jednak w kontakcie z klasg podczas konkretnych sesji
i godzin, gdy trwa emisja wiadomosci przeznaczonych dla uczniéw. Podstawowe
zasady distance learning zaktadaja wigc wdrozenie uczniow do réznych form
samonauki, opracowanie (wspodlnie z ,,utatwiaczami”) systemu dajacego uczniom
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mozliwo$¢ oceny oraz korekty swojej nauki, ustalanie hierarchii oraz istotno$ci
przerabianej tematyki dla uczniow oraz takie skomasowanie catej dziatalnosci
glottodydaktycznej, aby wykonywane przez uczniow zadania oceniane byty przez
nich jako skuteczne i pozyteczne. W tym kontekscie dziatalno$¢ e-learningowa
jawi si¢ z pewnoscia jako mniej obcigzajaca dla ucznia, gtéwnie z uwagi na fakt,
iz w miarg stala obecno$¢ nauczyciela nalezy tutaj ocenic¢ jako powazna pomoc
w edukacyjnych wysitkach ucznia.

Innym waznym celem dziatalnos$ci glottodydaktycznej w zakresie prob na-
uki jezyka globalnego jest nauka dzieci (gtéwnie dzieci przedszkolnych). Jest to
dziatalnos$¢ nie tylko szalenie doniosta (gtownie z uwagi na fakt, iz jej celem
jest wdrozenie dzieci do procesow komunikacyjnych w ramach L2), lecz rowniez
skomplikowana w sposob o wiele wigkszy, niz wydawac by si¢ moglo na pierw-
szy rzut oka. Poniewaz dzieci, z jednej strony, nie zawsze poprawnie reaguja na
kognitywne techniki nauki jezyka, z drugiej za§ wykonywanie przez nie nawet
doktadnie zaplanowanej dziatalnosci behawioralnej nie doprowadza ich do popraw-
nego funkcjonowania w ramach systemu interakcyjnego, nalezatoby opracowaé
taki system kontaktéw jezykowych, ktory bylby nie tylko skuteczny, lecz takze
uwzglednialby szereg cech psychicznych i psychologicznych dziecka. Dziatajac
na rzecz opracowania wspomnianego sposobu nauczania, trzeba by wigc, przy-
ktadowo, wzig¢ pod uwage wiele wnioskéw pojawiajacych si¢ jako wynik serii
badan r6znego typu, m. in badan L. Fillmore’a [1976; w: Grosjean 1982: 195-196],
badz tez badan D. Keller-Cohen [1980, w: Grosjean, 1982: 196—197]. Badania te
wykazaty, iz podczas nauki L2 dzieci stawiajg sobie konkretne pytania dotyczace
zardwno spoteczno-kulturowego rozpoznania wtasciwosci jezyka (czyli po co
i w jakim celu mozna wykorzysta¢ dane wyrazenie), jak i kwestii mozliwosci
rozpoznania pojawiajacych sie struktur (czym struktura é roézni si¢ od struktury
B?), na koniec za$ interesuje je, ktore z poznanych okreslen moga pojawic si¢
w konkretnym zaznaczonym konteks$cie (przy czym kontekst ten musi zostaé
w miarg $cisle dopasowany do pojawiajacej sie sytuacji zewnetrznej pozbawionej
wszelkich cech abstrakcji). W ten sposob, jak widaé, podczas nauki jezyka istotna
role odgrywa u dzieci pojecie autentycznej potrzeby spontanicznego opisu rzeczy-
wistosci. Potrzeba tego typu musi jednak wynikaé z zewngtrznej i rzeczywistej
checi dziecka do werbalnego uczestnictwa w danym zdarzeniu. W celu zachecenia
dziecka do uczestnictwa w postepowaniu komunikacyjnym nalezy doprowadzi¢ do
sytuacji wymuszajacej na nim kognitywnie umocowane skorzystanie z uprzednio
otrzymanej oferty stownej i zastosowanie jej do opisu autentycznej rzeczywistosci,
w ktorej dziecko uczestniczy (zob. np. wyniki, ktére uzyskali w tym wzgledzie
kanadyjscy lingwisci, kiedy zaplanowali i nastepnie opisali tzw. Canadian Test).
Wszelka zaplanowana dziatalno$¢, oceniona przez dziecko jako nieautentyczna (np.
nauka piosenek lub wierszykow w jezyku angielskim), zostanie przez nie ograni-
czona do ram dzialalno$ci autentycznej (np. stownictwo potrzebne do zaspiewania
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piosenki, lecz niepotrzebne do opisu rzeczywistosci ,,pozapiosenkowe;j”). Wszelkie
quasi-szkolne formy nauki jezyka, nawet wtedy, gdy zostang odpowiednio zmo-
dyfikowane do warunkow nauczania przedszkolnego, pozbawione sg zazwyczaj
mozliwos$ci autentycznego uczestnictwa dziecka w interakcji z dwoch przynajmnie;j
powodow: 1) dziecko wie, ze ,,prawdziwa” interakcja jest w jego jezyku rodzimym;
oraz 2) dziecko nie widzi, w jaki sposob sztuczny kontekst uzycia jezyka, w ktorym
bierze udziat (np. udziat w inscenizacji bajki w jezyku angielskim) mozna przenies¢
na grunt jego osobistych aspiracji opisu rzeczywistosci pozajezykowej. W ten
sposob nawet najbardziej doktadnie opracowane plany formalnej nauki jezyka nie
odniosg — jak si¢ wydaje — zaplanowanego skutku®.

3. Whioski koicowe

Jak wigc nalezatoby podsumowac przedstawione pokrotce zagadnienie do-
tyczace sposobdw i technik nauczania jezyka globalnego? Przede wszystkim
zwroci¢ nalezy uwage na ksztatcenie wewnetrznych oraz zewnetrznych elemen-
tow interakcji wraz z catym bagazem technik eksplicytnych oraz implicytnych
dotyczacych zarowno segmentu N (nauczyciela), jak i segmentu U (ucznia). Cata
wiedza eksplicytna nauczyciela zostanie zamieniona w wiedze¢ implicytna jego
uczniow jedynie wtedy, gdy chcieé tego beda sami uczniowie. Uczniowie, z kolei,
beda chcieli uczestniczy¢ w dzialalnosci jezykowej jedynie wtedy, gdy proces
ten w miare $cisle przypominaé bedzie zasady, o ktére tak bardzo upominat si¢
R. Feuerstein [1991].

Funkcjonalna nauka jezyka docelowego oznacza wprowadzenie wsrod uczniow
systemu odpowiedzialnosci za zredagowany przez nich komunikat w jezyku, ktory
wykorzystuja do jego tworzenia; oznacza dostosowanie si¢ ucznia do catej serii
catkowicie zaleznych od niego wymogow zewnetrznych: powiem/napisze tak,
jak potrafie; powiem/napisze tyle, ile potrafie; powiem/napisze w sposob, ktory
uwazam za wlasciwy. Tylko ten sposob postepowania uwolni ucznia od brzemienia
odpowiedzialnos$ci za btad jezykowy, uzdrowi panujaca w klasie atmosferg oraz
wprowadzi nowe, istotne dla wzrostu dzialah motywacyjnych zasady postepo-
wania. Uczen zniewolony strachem przed bledem jezykowym nawet wtedy, gdy
nauczyciel nie bedzie poprawiac jego konstrukcji jezykowych zbyt czesto, nie
bedzie raczej wykazywat checi samodzielnego konstruowania komunikatow je-

¢ Zgodnie z ogdlnie przyjetymi zasadami nauczanie globalne (w tym nauka jezyka obcego)
obejmowac powinna nastgpujace umiejetnosci: krytyczne myslenie, ksztalcenie technik komuni-
kacyjnych, nauka rozwiagzywania problemow i konfliktow, z ktorymi spotykaja si¢ ludzie, a takze
swiadome ksztaltowanie myslenia tworczego (np. szukanie rozwigzan alternatywnych dla anali-
zowanych problemow globalnych). Zob. W swiat z klasq, Edukacja globalna na zajeciach jezyka
angielskiego w gimnazjum, ceo.ang.www.pdf [dostep: 27.05.2016].
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zykowych. Po to, aby do sytuacji takiej nie doprowadzac, nalezy — jak si¢ wydaje
— od samego poczatku nauki jezyka obcego przez ucznia wprowadzac konkretne
zasady wyraznie promujace $wiadomos$¢ jezykowa ucznia.

Nalezy wigc uznaé, iz jednym z podstawowych zadan dydaktycznych na-
uczyciela jest wyksztalcenie w uczniach §wiadomosci celu — uczniowie uczg sie
jezyka obcego (globalnego) po to, aby — przy jego pomocy — by¢ w stanie umie¢
konstruowac i przekazywac swoje wlasne komunikaty. Po to, aby jako$¢ owych
komunikatéw byta w miar¢ wysoka, nalezy zadba¢ o poziom ,,nakierowania”
ucznia na poznawane przez niego sukcesywnie zakresy strukturalno-funkcjonalne
jezyka obcego, co oznacza odpowiednie skoordynowanie wysitkéw dydaktycznych
zardwno nauczyciela, jak i ucznia w celu ustalenia calego systemu zharmonizo-
wanego kontaktu ucznia z poznawanym jezykiem obcym’. Dziatania takie winny
zosta¢ oparte przede wszystkim na efektywnej rozbudowie tkanki endokulturowe;
L2 przez ucznia, a wigc nie tylko akceptacji przez ucznia prostego faktu, iz po-
znawany przezen jezyk jest ,,tworem pozaszkolnym?”, stuzacym do rzeczywistej
komunikacji, lecz takze ustaleniu krokow decydujacych o jego (tj. jezyka) istotnym
wzmocnieniu w trakcie codziennej praktyki glottodydaktycznej nauczyciela jezyka.
Twierdzenie C. Kramsch [1997: 11], iz jezyk symbolizuje, zawiera i ilustruje rze-
czywisto$¢ (z naciskiem na ostatni pojawiajacy si¢ w cytacie rzeczownik), winno
sta¢ si¢ mottem dydaktycznym kazdego nauczyciela jezyka, poniewaz jest to jedyna
droga do tego, aby uczen oraz nauczyciel rzeczywiscie zauwazyli koncowy cel
swojej wspolnej dziatalnosci jezykowej, zdecydowanie nakierowanej na rozbudowe
indywidualnego poziomu kompetencji komunikacyjnej ucznia. Twierdzenie to
winno zosta¢ ponadto wzmocnione wazng uwaga S. Thornbury’ego [2004: ix],
wskazujaca, iz nauka jezyka nie moze ograniczac si¢ do nauki struktur i leksyki,
lecz winna zahacza¢ o szereg kwestii akulturujacych, dostosowujacych uczniow
do wewnetrznych wymogow jezyka docelowego. Sugestia ta wyraznie wskazuje,
iz kazdy jezyk, bedacy tworem kulturowym, wszystkie istniejace w nim formy,
struktury i1 okreslenia zawdzigcza ksztattujacej go przez caly czas tradycji opisu
rzeczywisto$ci pozajezykowej, co oznacza, iz rzeczywiscie poprawny opis owej
rzeczywisto$ci nastapi¢ moze po dogtebnym zapoznaniu si¢ z warunkami se-
mantycznymi opisu rzeczywistosci w nim funkcjonujagcymi. Wskazuje ona takze
drogg do tego, aby wyksztalcany u uczniéw jezyk obcy (globalny) stawal si¢ mniej
hastowy, mniej sztampowy i bardziej interkulturowy; czyli — innymi stowy — aby
byt to jezyk bardziej naturalnie rzeczywisty.

”S. Andrews [2007] wskazuje, iz taki kontakt ucznia z jezykiem docelowym jest jak najbardziej
mozliwy i zalezny przede wszystkim od poziomu $§wiadomosci jezykowej nauczyciela. Nalez jednak
w tym celu rozwazy¢, na czym w szczegdlnosci polega propagowana zasada multilingwizmu,
obecnie efektywnie wprowadzana w zakres uzywalnos$ci catego szeregu szkot roznego stopnia
(szczegolnie wtedy, gdy zasada ta w zdecydowany sposob wykoslawia ogoélne zasady ekspozycji
niedoswiadczonego jezykowo ucznia na jezyk docelowy).
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ON TEACHING A FOREIGN (ENGLISH) LANGUAGE AS A GLOBAL ONE

Summary

This article discusses some of the major issues related to the so-called. global language, at the
same time making an attempt to describe this phenomenon, among others, from the point of view
of the currently existing knowledge of foreign language teaching. In its subsequent part the article
presents selected global language teaching techniques with particular emphasis on those that stress
its functionality. The article points out that there is no possibility to master the target language
without previously student entailing developed principles of mutual cooperation.



