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NAUCZANIE LINGUA FRANCA ENGLISH -
NAUCZANIE NIEMOZLIWEGO?

ABSTRAKT

Artykut omawia problematyke wykorzystania odmiany jezyka angielskiego, znanej jako lin-
gua franca English (LFE), podczas dziatan pedagogicznych w klasie jezykowej. W jego
pierwszej czesci wskazano na to, ze nauka jezyka nie moze przebiegac w sposdb narzuca-
jacy uczestnikom zajec sztywne zewngtrzne formy postepowania, gtéwnie dlatego, ze taki
sposob organizacii procesu dydaktycznego wyraznie zaciemnia cel koncowy nauki jezyka.
W nastepnej czesci artykutu przedstawiono zakres badan nad LFE oraz szereg dylematdw
badawczych, ktére w dalszym ciggu oczekujg na rozwigzanie. Na podstawie wskazanego
podejscia dydaktycznego stwierdzono, ze traktowanie nauki jezyka obcego jako lingua
franca, nie zas jako jezyka obcego sensu stricto stanowi¢ moze dla ucznia (oraz czgsto
nauczyciela) skuteczng pomoc podczas wspdinych wysitkdw prowadzgcych do skutecznej
nauki L2.

Stowa kluczowe: lingua franca, jezyk obcy, uczenn autonomiczny, nauczanie LFE

ABSTRACT
TEACHING LINGUA FRANCA ENGLISH - TEACHING THE IMPOSSIBLE?

The paper discusses the use of the English language as lingua franca English (LFE), in pe-
dagogical activities in the language class. The first part outlines our stance that language
learning cannot take place in a way that impels participants to rigidly conduct external
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forms, mainly because this way of organizing the didactic process clearly obscures the end
goal of language learning. In the next part of the paper the scope of LFE research and
a number of research dilemmas that still await solutions are pointed out. On the basis of the
indicated didactic approach it was stressed out that the treatment of learning a foreign
language as a lingua franca rather than as a foreign language sensu stricto may be an
effective aid for a student (and often a teacher) in their collaborative efforts leading to
effective L2 learning.

Key words: lingua franca, foreign language, autonomous learners, teaching LFE

Wprowadzenie

Wszyscy musimy zgodzi¢ sie co do faktu, ze jezyk angielski opanowat
swiat!. W przesztosci jezykami petnigcymi podobng funkcje byty tacina i jezyk
francuski; kazde z nich okredlane byly mianem lingua franca. Obecnie funkcje
te przejat jezyk angielski, wykorzystywany podczas komunikacji miedzynaro-
dowej w sytuacji, gdy zaden z uczestnikéw nie zna jezyka ojczystego dru-
giego rozmoéwcy, natomiast kazdy z nich jest w stanie wykorzysta¢ do celéw
komunikacyjnych wlasnie jezyk angielski. W kazdym przypadku jezyk angiel-
ski jest dla tych oséb jezykiem zastepczym. Wyboér jezyka, ktéry ma odgry-
waé role przekaznika informacji na poziomie miedzynarodowym, ma z re-
guly swoje umocowanie w sytuacji socjokulturowej; wazniejsze jednak wy-
daja sie czynniki polityczne, ktére stojg za globalng promocja jezyka? Wedtug
R. Phillipsona® najwazniejszej przyczyny obecnej dominacji jezyka angielskiego
mozna upatrywaé w imperialistycznych zapedach Wielkiej Brytanii w okresie
kolonialnym, a nastepnie w globalizacyjnej polityce USA po okresie drugiej
wojny Swiatowej. Obecnie pozycja jezyka angielskiego jest réwniez wzmac-
niana przez wiele innych czynnikéw. Jezyk angielski stal sie jezykiem nauki,
ekonomii, mediéw i polityki, a takze Swiata wirtualnego, stanowigc podstawe
komunikacji na najwazniejszych platformach spotecznych, takich jak Wikipe-
dia, Facebook czy tez Twittert. Wszystkie te czynniki, bez wzgledu na to,
ktéry z nich uznamy za dominujacy, realnie wptynely (i dalej wptywajg) na to,
Ze jezyk angielski uznawany jest za jezyk miedzynarodowy, czyli lingua franca
(dalej: LFE).

1 Zob. D. Crystal, English as a Global Language, Cambridge 2002.

Zob. T. Rodgers, J. Richards, Approaches and methods in language teaching, Oxford 2002, s. 18-36.
R. Phillipson, Linguistic imperialism, Oxford 1992.

D. Graddol, The Future of English?, London 2000.
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Dla znakomitej wiekszosci ludzi na $wiecie efektywna komunikacja wy-
maga opanowania znajomosci jezyka angielskiego. W wiekszosci przypadkéow
przecietny (nienatywny) uzytkownik bedzie porozumiewat si¢ z innym, niena-
tywnym uzytkownikiem przy wykorzystaniu innego zestawu cech komuniko-
wania sie od tych, ktére pojawig sie¢ w sytuacji komunikacji z uzytkownikiem
natywnym. Dlatego tez definicja LFE odnosi si¢ do sytuacji komunikacyjnych,
gdy osoby biorgce udzial w wymianie informacji uzywaja jezyka angielskiego
z wyboru, gdyz ich jezyki natywne sie réznig®.

Powyzsza definicja, zaproponowana przez B. Seidlhofer, byta czesto przy-
czyna krytyki, jakiej poddawana jest koncepcja LFE. Krytyka ta, pomimo tego,
ze sama definicja nie wyklucza faktu, ze uzytkownikami lingua franca moga
byé réwniez natywni uzytkownicy jezyka, stanowigcy (z racji swojej liczby)
mniejszo$¢ w poréwnaniu do uzytkownikéw nienatywnych, doprowadzita
do zmiany w definiowaniu samego zjawiska. Obecnie przyjmuje sie, ze LFE
odnosi si¢ do komunikacji pomiedzy uzytkownikami, ktérych jezyki natywne
sie réznig, sama za$ komunikacja ma miejsce w sytuacji i kontekscie miedzy-
narodowym®. Z kolei przy zalozeniu, Zze komunikacja taka odbywa sie gtéwnie
pomiedzy nienatywnymi uzytkownikami jezyka angielskiego, normy narzu-
cone przez uzytkownikéw natywnych niekoniecznie beda ten typ komunika-
¢ji ulatwiaé. W tej sytuacji zasadne wydajg sie czesto stawiane przez bada-
czy pytania: jaki rodzaj odmiany jezyka angielskiego powinien stanowi¢ norme
w komunikacji miedzynarodowej? a takze: jaka odmiana jezyka powinna by¢
nauczana w szkole, aby ufatwi¢ uzytkownikom porozumiewanie si¢ po angiel-
sku?”. Wybér konkretnej definicji jezyka ksztaltowaé bedzie zaréwno ogélny
poziom, jak i sposéb produkcji pojawiajacych sie komunikatéw. Nalezy bowiem
tutaj, tj. podczas oceny ich jakosci, wzigé pod uwage poziom znajomosci jezyka
angielskiego wykazywany przez nadawce i odbiorce komunikatu. Dlatego tez
gléwnym zalozeniem tego artykutu jest proba odpowiedzi na pytanie, ktére
w kontekscie edukacji jezykowej XXI wieku wydaje sie w szczeg6lnoéci istotne,
a mianowicie: czy zasadne jest nauczanie jezyka angielskiego jako lingua franca
(dalej: LFE) w klasie szkolnej?

Artykut bedzie zatem stanowil teoretyczng prébe znalezienia odpowiedzi
na to pytanie wraz z potencjalnymi wskazéwkami, ktére moglyby decyzje
o uzywaniu LFE uzasadni¢ i ulatwic.

5  B. Seidlhofer, Understanding English as a Lingua Franca, Oxford 2011, s. 7.

6 J. Mortensen, Notes on English used as a lingua franca as an object of study, ,Journal of English as
a Lingua Franca” 2013, 2(1), s. 25-462.

7 Stawia je wyraznie w swojej bardzo ciekawej i momentami kontrowersyjnej ksigzce np. B. Saildhofer,
Understanding English as a lingua franca, Oxford 2011.
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Czesé 1. Jezyk angielski — jaki jest?
1. Jezyk angielski w polskiej szkole

Nauka jezyka obcego nowozytnego rozpoczyna sie juz w przedszkolu®
i trwa nieprzerwanie przez lat 11 (w przypadku szkét branzowych), 12 (w przy-
padku szkét ogélnoksztatcgcych) badZz nawet 13 (w przypadku szkét technicz-
nych)’. W znacznej wiekszosci krajéw europejskich jezyk angielski jest naj-
czesciej nauczanym jezykiem obcym w szkotach podstawowych i Srednich??,
z drugim jezykiem obcym wprowadzanym na poziomie starszych klas szkoly
podstawowej. W sumie zakladanych 990 godzin nauki j. angielskiego w szkole
powinno pozwoli¢ na osiggniecie poziomu B1+/B2 wedtug ESOK]J" i zdanie eg-
zaminu maturalnego. Zgodnie z estymacjg The British Council'? taka liczba go-
dzin powinna wystarczy¢ na osiggniecie poziomu C1/C2. Niezaleznie od préb
oszacowania poziomu, ktéry powinien by¢ osiggniety przez uczniéw po prze-
pracowaniu wskazanej liczby godzin, pozostaje faktem, ze polscy uczniowie
wypadajg stabo na tle swoich réwiesnikéw, jezeli chodzi o kluczowg we wspot-
czesnym $wiecie kompetencje komunikacyjna.

W latach 20112014 odbyto sie Badanie Efektywnosci Nauczania Jezyka An-
gielskiego w szkole podstawowej ukierunkowane na przyblizenie sytuacji do-
tyczacej nauki j. angielskiego w ramach implementacji podstawy programowej
z 2008 roku w szkolach podstawowych dla jezykéw obcych. W ramach badania
5572 uczniéw w klasie 3, a nastepnie w klasie 6 sprawdzilo swoje umiejetno-
§ci w zakresie stuchania oraz czytania ze zrozumieniem, powtarzania krétkich
zdan oraz wypowiedzi pisemnej, o ktérg byli poproszeni tylko uczniowie w kla-
sie 6. Cho¢ badanie to miafo charakter wielowymiarowy, na potrzeby artykutu
przytoczone zostang tylko wyniki dotyczace umiejetnosci jezykowych uczniéw

8 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogélnego dla szkoty
podstawowej, w tym dla uczniéw z niepelnosprawnoécia intelektualng w stopniu umiarkowanym
lub znacznym, ksztalcenia ogélnego dla branzowej szkoly I stopnia, ksztatcenia ogélnego dla szkoty
specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia ogélnego dla szkoly policealne;.

9 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 2018 r. w sprawie podstawy pro-
gramowej ksztalcenia ogélnego dla liceum ogoélnoksztalcacego, technikum oraz branzowej szkoty
II stopnia.

10 EURYDYCE, Kluczowe dane o nauczaniu jezykéw w szkotach w Europie, 2017.

11 Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ang. Common European Framework of Languages —
CEFR) okreéla stopiert znajomosci jezyka w zakresie 4 umiejetnosci. Poziom B1/B2 to poziomy
$rednio zaawansowane a C1/C2 — zaawansowane.

12 Skala poréwnawcza dostepna na: https: /www.britishcouncil.pt/en/our-levels-and-cefr, [dostep
07.12.2018].
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Tabela 1. Dane na podstawie raportu IBE z 2015 roku'3

Umiejetnosci uczniéw w zakresie

jezyka angielskiego Opis rzeczywistosci szkolnej

Problem z zakresu umiejetnosci Model nauczania ukierunkowany na
powtarzania zdan za nauczycielem po nauczyciela.
pierwszym etapie edukacyjnym.

Niska kompetencja z zakresu Mata ilos¢ sytuacji sprzyjajacych
umiejetnosci komunikacyjne;j. komunikacji w jezyku obcym.
Zadawalajgca kompetencja w zakresie Duzy udzial jezyka polskiego w ramach
czytania ze zrozumieniem oraz zaje¢ jezykowych.

rozumienia ze stuchu krétkich tekstow.

Problemy z rozumieniem ze stuchu oraz |Zajecia jezykowe bywaja monotonne
czytaniem ze zrozumieniem tekstéw i przewidywalne, oparte na realizacji
dtuzszych. podrecznika.

Istotne problemy (u potowy badanych) Maly udziat technologii i materiatéw
z faczeniem informacji z réznych zrédel. |autentycznych w pracy nad jezykiem.

Marginalizacja ksztaltowania umiejetnosci
meta-poznawczych i metajezykowych.

oraz wyniki opisu rzeczywistosci szkolnej, w ktérej badane kompetencji zostaly
uksztaltowane (Tabela 1).

Autorzy raportu, M. Muszyniski, D. Campfield i M. Szpotowicz, zwracajg
uwage na dos¢ stabg kompetencje uczniéw w ramach rozumienia bardziej wy-
magajacych informacji pojawiajgcych sie¢ zaréwno w formie czytanej, jak i stu-
chanej, gdzie éredni wynik poprawnych odpowiedzi nieco przekraczal 50%.
W ramach badania kompetencji komunikacyjnej po 1. etapie edukacyjnym au-
torzy wskazujg na niewystarczajgcy poziom umiejetnosci uczniéw, ktérzy mieli
spore problemy z powtarzaniem zdan angielskich. Jedng z istotnych obserwacji
poczynionych przez autoréw jest ,istnienie doé¢ licznej grupy uczniéw, ktéra
osiggneta maksymalny lub zblizony do maksymalnego wynik w tescie. Istnienie
takiej grupy »lideréw« jest zapewne skutkiem dodatkowych zaje¢ z j. angiel-
skiego”4. Wyniki badania BENJA znajdujg kontynuacje w badaniu przepro-
wadzonym w ramach European Survey on Language Comepetence z 2011 r.,
w Polsce przeprowadzone na uczniach trzecich klas gimnazjum.

13 M. Muszyriski, D. Campfield, M. Szpotowicz, Jezyk angielski w szkole podstawowej — proces i efekty
nauczania. Wyniki podtuznego badania efektywnosci nauczania jezyka angielskiego (2011-2014), Warszawa
2015, s. 80.

14 Tbidem.
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Wyniki badania ESLC® pokazujg, ze co trzeci uczen jest na poziomie Al,
w zakresie 3 mierzonych kompetencji (czytanie, stuchanie i pisanie), a co
czwarty osiggnal poziom —Al, czyli nie osiggnal wyniku pozwalajacego
na zmierzenie jego kompetencji. Wyniki te plasuja polskich uczniéw na kon-
cowych pozycjach wéréd 13 krajéw europejskich biorgcych udzial w bada-
niu ESLC. Samo badanie ESLC nie sprawdzato kompetencji méwienia, ale
Badanie Umiejetno$ci Moéwienia'® (BUM) przeprowadzone na grupie polskich
uczniéw objetych gléwnym badaniem ESLC wykazalo, ze nie jest najlepiej
(Tabela 2).

Tabela 2. Wyniki gtéwnego badania ESLC

-Al Al A2 B1 B2

6% uczniow 31% ucznidéw 37% uczniéw 26% ucznidéw 5% uczniow

Wyniki Badania Eurobarometer Europejczycy i ich jezyki' przeprowadzone
w 2012 roku pokazujg, ze tylko 18,26% Polakéw uznaje, Ze zna j. angielski.
W grupie wiekowej 15-34 znajomos$¢ jezyka angielskiego wykazuje 31,88%
0s6b, 35-54 — 15,38%, a w grupie 55+ — 5,66%. Z badania wynika, Zze jeden
na pieciu Polakéw zna jezyk angielski. Najciekawsze dane wynikajg z bada-
nia grupy wiekowej 15-34, a wiec tej, ktéra byla objeta obowigzkowsa eduka-
¢ja jezykowa, gdzie mniej niz 1 na 3 badanych wykazuje znajomos¢ j. angiel-
skiego. W ramach nawet do$¢ pobieznej analizy wynikéw raportéw BENJA,
ESLC, BUM, a takze wynikéw egzaminéw gimnazjalnych i maturalnych warto
w tym miejscu zadaé sobie pytanie o efektywnoé¢ nauczania jezyka angiel-
skiego przez polska szkole. Z przytaczanego juz wczeéniej badania EURY-
DICE (2017) wynika, ze polscy uczniowie zaczynaja uczy¢ sie j. angielskiego
wczeénie, ale nie ma to bezposredniego przelozenia na ich kompetencje komu-
nikacyjng. Mozna wysnu¢ wniosek, ze polska szkota zmaga si¢ z problemami
w implementacji takich zmian, ktére bylyby efektywne w zapewnieniu uczniom
odpowiedniego zaplecza potrzebnego do rozwoju jezykowego.

15 Europejskie Badanie Kompetencji Jezykowych ESLC RAPORT TEMATYCZNY. Raport krajowy
z 2011 dostepny na: http:/eduentuzjasci.pl/publikacje-ee-lista/165-raport/raport-z-badania/euro
pejskie-badanie-kompetencji-jezykowych-eslc/854-europejskie-badanie-kompetencji-jezykowych-es
lc.html, [dostep 07.12.2018].

16 Badanie Umiejetnosci Méwienia zostalo przeprowadzone w 2011 roku jako komponent migdzyna-
rodowego pomiaru umiejetnosci jezykowych nastolatkéw ESLC. Dostepne na: http: /eduentuzjasci.
pl/publikacje-ee-lista/110-badanie/1162-badanie-umiejetnosci-mowienia-bum.html, [dostep 7.12.
2018].

17" Raport dostepny na: https:/ec.europa.eu/commfrontoffice /publicopinion/archives/ebs/ebs_386
_en.pdf, [dostep 07.12.2018].



NAUCZANIE LINGUA FRANCA ENGLISH - NAUCZANIE NIEMOZLIWEGO? 133

W czesci drugiej tego artykulu zaprezentowana jest nastepujaca teza: efek-
tywna nauka jezyka obcego powinna wyrasta¢ z analizy obecnej sytuacji spo-
teczno-kulturowej. Jakiego wiec jezyka powinnismy uczy¢?

Czesé I1. Jezyk angielski — ale jaki?

Bez watpienia kwestie jakosci produkgji i recepcji komunikatéw zalezne
sa od sposob6éw pozyskania wiadomosci okotojezykowych jezyka angielskiego
przez kazdego z uczestnikéw interakcji, zaré6wno w okresie nauki szkolnej, jak
i samodzielnej pracy nad jezykiem. Proces poznawania jezyka angielskiego, ro-
zumiany tutaj jako proces osobistego ksztaltowania miedzyjezyka (dalej IL —
interlanguage) przez kazdego z uczestnikéw kontaktu komunikacyjnego, ozna-
cza rozpoznawanie inherentnych sposobéw opisywania rzeczywistoéci poza-
jezykowej przez kazdego z nienatywnych uzytkownikéw j. angielskiego, na-
stepnie za$ dostosowywanie rozpoznanych mozliwosci takiego opisu do ak-
tualnie mozliwych sposobéw interpretacji postrzeganej rzeczywistosci. Jak za-
uwaza L. Selinker’¥, a za nim szereg innych badaczy, jezyk taki zawiera¢ be-
dzie wiele okreslen i opiséw czesto slabo dopasowanych do rzeczywistych
mozliwoéci opisowych wykorzystywanego jezyka. Pojawiaé sie w nim beda
nie tylko takie okreSlenia, ktére uzytkownik przyswoil sobie, studiujac j. an-
gielski, ale takze te, ktére znal, ksztaltujagc u siebie sposoby opisu rzeczy-
wistoéci wykorzystywane przez jego jezyk rodzimy. Takie potgczenie dwdéch
réznych sposobéw opiséw rzeczywistosci w obrebie $wiadomosci jezykowej
uzytkownika jezyka nienatywnego skutkowaé bedzie pojawieniem si¢ sze-
regu na pozér poprawnych sposobéw interpretacji rzeczywistoéci przy po-
mocy potencjalu jezyka relatywnie stabszego, zar6wno z uwagi na inne spo-
soby strukturalnych mozliwosci opiséw rzeczywistosci przez kazdy ze znanych
przez uzytkownikéw jezyka, jak i przez nie zawsze poprawnie wyksztalcone
i zinternalizowane mozliwosci leksykalno-semantyczne w odniesieniu do je-
zyka nienatywnego.

Poziom aktualnych mozliwoéci kontaktu komunikacyjnego w zakresie je-
zyka uzytkowego (angielskiego), wykazywany przez kazdego z jego nienatyw-
nych uczestnikéw, oceniany wiec bedzie nie tylko z uwagi na stopienn popraw-
nosci gramatycznej, ale — przede wszystkim — posiadanych mozliwosci seman-

18 L. Selinker, Interlanguage, ,IRAL: International Review of Applied Linguistics” 1972, 10, s. 209-231;
zob. takze: Pit Corder, Error Analysis and Interlanguage, Oxford 1981; E. Bialystok, K. Hakuta, In other
words, Nowy Jork 1994; W. Lambert, Bilingualism and Language Acquisition, ,,Annals of the New York
Academy of Sciences” 1981/2006, vol. 379, 1, s. 9-24.
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tycznych w zakresie zarzadzania uzywanym przez nich jezykiem. Podejscie
takie oznacza, ze zwracanie uwagi na jako$¢ gramatyczng jezyka docelowego,
aczkolwiek istotne z perspektywy ogélnej uzywalnoéci jezyka docelowego —
co czesto ma miejsce podczas nauki tego jezyka w szkole — nie powinno zo-
sta¢ uznane za podstawowg forme dzialania nauczyciela jezyka obcego pod-
czas jego pracy nad jezykiem w trakcie lekcji. To nie reguly gramatyczne
odgrywaja najwazniejszg — z punktu widzenia produkcji komunikatu — role
podczas catego procesu komunikacyjnego; odgrywa ja odpowiednio dobrany
przez kazdego z autoréw produkowanych komunikatéw zestaw okresleri (opi-
sOw) rzeczywistoéci pozajezykowej. Funkcje dydaktyczne w tym aspekcie na-
uki produkcji komunikatu zalezg od liczby jednostek interakcyjnych, do kt6-
rych dopuszczony zostal uczen. Poniewaz za$ wiekszoé¢ lekgji jezykowych
skupia sie na ¢wiczeniach ksztattujgcych poprawnosé strukturalng produko-
wanych wypowiedzi, nie za$ ich poprawno$¢ znaczeniowa, uczen zamykany
jest z reguly w zakletym kregu priorytetéw komunikacyjnych, wyraZznie pro-
mujacych réznego typu formy poprawnosci strukturalnych. Innym istotnym,
pojawiajacym sie przy tej okazji faktem jest to, ze negatywny odbidér samej idei
nauczania LFE stanowi niejako bariere w prébie implementacji tych elemen-
tow komunikacji miedzynarodowej, ktére sa dominujace, a ktére odrdzniajg
angielski jako lingua franca od odmian natywnych (gléwnie brytyjskiej i ame-
rykanskiej).

2. Charakterystyka j. angielskiego jako lingua franca (LFE)

Jednym z najwazniejszych elementéw jezyka LFE jest jego nieprzewidy-
walna zmienno$¢, bedaca wynikiem potencjalnego wplywu czynnikéw socjo-
lingwistycznych jezyka natywnego na jezyk drugi®. W przypadku LFE ten
element ma nawet wieksze znaczenie, gdyz elementy kulturowe jezykéw na-
tywnych sg traktowane w komunikagji nie tyle jako Zrédlo potencjalnych pro-
bleméw, ile raczej jako forma wzbogacania komunikacji. W efekcie celem
nauki komunikacji w $rodowisku miedzynarodowym (tj. przy wykorzysta-

19 Zob. R. Repka, M. Siposova, Communicative Approach and the teaching of English Language Means to
Slovak Learners, Bratislava 2016. Oboje autorzy zwracaja uwage na fakt, iz jakkolwiek podstawa
dziatalnosci lekcyjnej winna w dalszym ciggu pozosta¢ interakcyjnoé¢ oraz — co za tym idzie —
ogoélna nauka komunikowania sie, to jednak kazdy nauczyciel jezyka musi pamieta¢ o $rodkach
jezyka, przy pomocy ktérych obie formy dziatalno$ci nauki jezyka sg realizowane, czyli — w miare
réwnoleglej — nauce wymowy, stfownictwa oraz gramatyki.

20 Zob. A. Maley,ELF: a teacher’s perspective, ,Language and intercultural communication” 2009, 9 (3),
s. 191.
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niu LFE), osiggniecie biegto$ci na poziomie natywnym nie jest celem samym
w sobie?'. Stoi to w sprzeczno$ci z ideg nauczania j. angielskiego jako ob-
cego, ktérej finalnym celem jest przeciez osiggniecie bieglosci zblizonej do na-
tywnej. W przypadku nauczania j. angielskiego jako obcego problemem stajg
sie elementy réznigce sie od siebie w jezyku natywnym i jezyku naucza-
nym; jako takie mogg stanowi¢ one bariere komunikacyjng pomiedzy niena-
tywnym i natywnym uzytkownikiem j. angielskiego. W wypadku jednak, gdy
gléwna osig komunikacji w j. angielskim staje sie¢ komunikacja pomiedzy uzyt-
kownikami nienatywnymi, z czym kazdy uczenn musi si¢ zmierzyé w proce-
sie nauki j. angielskiego jako obcego, nie beda to réznice jedynie w obrebie
dwéch jezykéw (L1 i L2). W kontekscie budowy zrebéw komunikacji miedzy-
narodowej przy wykorzystaniu LFE istotniejszg role odgrywaé beda zaréwno
wplywy socjolingwistyczne jezykéw natywnych ich uzytkownikéw, jak i te,
ktoére przynalezg do jezyka angielskiego. Dlatego tez istotnym elementem na-
kierowanym na utatwienie wymian komunikacyjnych pomiedzy nienatywnymi
uzytkownikami angielskiego w pierwszej fazie badan nad naturg LFE stato
sie okreslenie jego cech, a takze proba scharakteryzowania LFE jako odmiany
j. angielskiego.

Istotnym elementem badan nad naturg ELF byly, oprécz poswieconych fo-
netyce LFE badan Jenkins?, dziatania ukierunkowane na okreslenie jego cech
pragmatycznych. Proba wskazania istotnych cech charakterystycznych pojawia-
jacych sie w sytuacjach komunikacyjnych stanowila istotng zmiane kierunku ba-
dan i zapoczatkowata drugg faze obserwaciji tej formy uzycia jezykowego?. Naj-
wazniejszymi osiggnieciami badawczymi tego etapu byto stwierdzenie, ze uzyt-
kownicy ELF podchodzg do potrzeby komunikacji w sposéb o wiele bardziej
kreatywny. Przyklad tego typu strategii pragmatycznych zbadat W. Pitz]?*: anali-
zujac sytuacje braku zrozumienia pomiedzy interlokutorami, zauwazyl, ze po-
ziomy kreatywnos$ci (oraz postepujacego réwnolegle porozumienia) ksztatto-
wane sg na bazie negocjacji znaczen; interlokutorzy podchodza do probleméw
komunikacyjnych w sposéb kreatywny i w rezultacie sg w stanie efektywnie sie
komunikowa¢. Ponadto, A. Mauranen® stwierdzila, ze tzw. proaktywne zacho-

21 Zob. B. Seidlhofer, English as a Lingua Franca and communities of practice, [w:] Anglistentag 2007 Halle
proceedings, S. Vol-Birke, ]J. Lippert (red.), Trier 2007, s. 56.

22 Jenkins J., English as a Lingua Franca: Attitude and Identity, Oxford, 2000.

23 J. Jenkins, Repositioning English and multilingualism...

24 W. Pitzl, Non-understanding in English as a Lingua Franca; Examples for a business context, ,Vienna
English Working Papers” 2005, 14 (2), s. 50-71.

25 A. Mauranen, Signalling and preventing misunderstanding in English as a Lingua franca coOmmunication,
,International Journal of the Sociology of Language” 2006, 177, s. 123-150.
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wania sprzyjaja efektywnej komunikacji (np. zmiana kodéw jezykowych, ktéra
w kontekscie ELF jest traktowana jako catkowicie naturalna, a takze charakte-
rystyczna w prébie zapewnienia cigglosci komunikacji?®). A. Cogo? zauwazyla,
ze strategie polegajace na zmianie kodéw jezykowych lub na ich mieszaniu,
a takze czesto podejmowane préby parafraz badz powtérzen stanowig nieod-
taczng ceche komunikacji uzytkownikéw lingua franca. Wynika z tego, ze strate-
gie akomodacyjne wséréd uzytkownikéw ELF stanowia nieodlgczng ceche tego
rodzaju komunikacji, ktérej nadrzednym celem staje si¢ w tym kontekscie pod-
trzymanie ciggloéci wymiany komunikacyjnej pomiedzy rozmoéwcami. Ostat-
nim, cho¢ nie mniej istotnym elementem badan w tej fazie okazala si¢ analiza
pauz wypelnionych oraz pauz milczenia, ktére w kontekscie ELF stanowig ele-
ment kreacji znaczen i nie powinny by¢ odbierane jako przerwy w trwaniu
komunikagji?®. Ten etap badan mial za zadanie odpowiedzie¢ na podstawowe
pytanie: czy mozliwa jest kodyfikacja ELF, ktéra umozliwi jego nauczanie jako
odrebnej odmiany j. angielskiego?

Wedlug J. Colemana® nie mozna méwi¢ o nauczaniu j. angielskiego jako
lingua franca zanim odmiana ta nie zostanie poprawnie i dokladnie opisana.
Obecnie dominuje przekonanie, ze pomimo préb opisania ELF, ukierunkowa-
nych na stworzenie ramy poréwnawczej odnoszacej ELF do innych odmian
j.- angielskiego, nie mozemy mdéwié o sytuacji, w ktérej taka rama bylaby bliska
powstania. Pomimo tego, ze prace wielu badaczy® wskazuja na pewne regu-
larnosci pojawiajace sie¢ w komunikacji uzytkownikéw ELF, inherentng cecha
tego zjawiska, niepozwalajgca na jego znormatyzowany opis, jest jego ciggta
wariangja. Dlatego tez, pomimo nieustajacych préb badaczy ukierunkowanych
na poszukiwanie powtarzalnosci w komunikacji ELF, druga faza badan opie-
rala si¢ gléwnie na analizie nie tyle form, ile raczej proceséw wplywajacych na
réznorodno$¢ komunikacji w ELFL

26 Zob. T. Klimpfinger, Mind you sometimes you have to mix — The rule of code-switching in English as
a Lingua Franca, ,Vienna English Working Papers” 2007, 16 (2), s. 36-61.

27 A. Cogo, English as a Lingua Franca. Form follows function, ,English Today” 2008, 95 (3), s. 58-61.

28 H. Bohringer, The sound of silence. Silent and filled pauses in English as a Lingua franca business interaction
(komputeropis pracy magisterskiej), Vienna 2007.

29 J. Coleman, English-medium teaching in European higher education, ,Language Teaching” 2006, 39,
s. 1-14.

30 Zob. B. Seidlholer, Common ground and different realities. World Englishes and English as a Lingua Franca,
,World Englishes” 2009, 28 (2), s. 236-245; A. Breitender, The naturalness of English as a European
Lingua Franca. The case of the third person ,-s”, ,Vienna English Working Papers” 2005, 14 (2), s. 3-26;
M. Dewey, English as a Lingua Franca...

31 J. Jenkins, Repositioning...



NAUCZANIE LINGUA FRANCA ENGLISH - NAUCZANIE NIEMOZLIWEGO? 137

Jednym z najwazniejszych odkry¢ tej fazy badan byta zmiana w prébie defi-
niowania LFE jako odmiany j. angielskiego. A. Nizegorodcew?? w tekscie o roli
kultury w LFE stwierdza, ze trudno obiektywnie okresli¢, czy LFE stanowi od-
rebng odmiane j. angielskiego, czy tez okreslenie to odnosi sie do pewnej funk-
qji, ktérg LFE spelnia w komunikacji miedzynarodowej. Szukajac odpowiedzi
na to pytanie, B. Seidlhofer® proponuje analiz¢ fenomenu LFE w kontekscie po-
jecia wspdlnoty dziatan, sformutowanego przez E. Wengera®. Wspélnota dzia-
tani to, zdaniem Wengera, spotecznoé¢, ktéra moze by¢ scharakteryzowana nie
jako grupa ludzi, ktérzy komunikujg si¢ w sposéb tatwo okreélony i ograni-
czony geograficznymi i spotecznymi uwarunkowaniami, ale przeciwnie — jako
wspdlnota, ktérej dominujgcg cecha jest spoteczne zaangazowanie ludzi, ich po-
trzeba i che¢ komunikowania sie. Proponowane podejscie wydaje sie by¢ tym,
w kontekscie czego nalezaloby rozwazac fenomen j. angielskiego jako lingua
franca. Zdaniem B. Seidlhofer® nalezy wiec definiowaé¢ LFE nie jako odmiane
jezyka, lecz jako odmiang plynng. Takie zréznicowanie wynika nie tylko z cha-
rakteru LFE, ale takze z charakteru wspdlnoty praktyk, w ktérej wspdélnota nie
jest tworzona przez wspdlng odmiane jezykowy, ale raczej odmiana jezykowa
jest tworzona przez spolecznos¢. Jak zauwaza wspomniana badaczka, obecnie
w wielu wspdlnotach powstalych w skali globalnej wiekszo$¢ cztonkéw nie
porozumiewa sie wspdlnym jezykiem ojczystym, lecz rodzajem mostu komu-
nikacyjnego. Przykladem takiego mostu stat sie LFE.

Badania nad zmiennosciag LFE wykazaly, ze komunikacja w j. angielskim
traktowanym jako lingua franca wéréd miedzynarodowych uzytkownikéw na ca-
lym $wiecie jest zalezna od sytuacji i kontekstu. Badania nad ptynnoscia tego
zjawiska dowodzg, ze uzytkownicy LFE wykorzystuja w komunikacji caty wa-
chlarz strategii, ktére maja na celu podtrzymanie komunikagji, takich jak wspo-
mniane juz liczne powtdrzenia, mieszanie kodéw jezykowych, uzywanie pro-
ceséw akomodacyjnych, kreatywnos¢ w doborze Srodkéw przekazu i inne,
a takze charakterystyka zaréwno form, jak i struktur jezykowych (np. brak
przedimkow, czesto niewlasciwe uzycie przyimkow, rezygnacja z fleksji w od-
mianie czasownikéw oraz regularyzacja liczby mnogiej rzeczownikéw, tenden-
¢ja do tworzenia form progresywnych, ktére stajg sie nadrzednymi nad for-
mami bezokolicznikowymi, rezygnacja z jezyka metaforycznego na korzysé

32 Zob. A. Nizegorodcew, Understanding culture through a Lingua Franca, [w:] Aspects of culture in second
language acquisition and foreign language learning, J. Arabski, A. Wojtaszek (red.), Katowice 2011,
s. 7-20.

33 B. Seidlholfer, Common ground and different...
34 Zob. E. Wenger,Communities of practice. Learning, meaning and identity, Cambridge 1998.
35 B. Seidlhofer, English as a lingua franca...
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dostownosci). Strategie te zdaja sie najwazniejszymi elementami charaktery-
zujacymi LFE i odgrywajacymi istotng role w kontekscie pedagogicznym. Ma-
jac na uwadze te dominujgce cechy LFE w odniesieniu do norm natywnych,
nalezaloby w tym miejscu postawi¢ pytanie o pozycje LFE w paradygmacie
pedagogicznym.

2.1. Nauka jezyka angielskiego jako spos6b identyfikacji uzytkownika

z jego baza kulturowa

Jak zauwaza ]. West-Burnham?®, az do korica XX wieku w sposobach na-
uki L2 promujacych jego nauczanie stosowano metody nauki jezyka oparte
na decyzjach organizatora tego typu kurséw. Podejscie takie oznaczalo wy-
razng preferencje sposobéw nauki jezyka blizszych organizatorowi kursu (lub
zatrudnionym przez niego wykonawcom) niz bezposrednim beneficjentom ta-
kich kurséw jezykowych. Dziatania te rzadko uwzglednialy osobiste preferen-
¢je ucznia; to nauczyciel jezyka decydowat o tym, co, jak oraz kiedy powinno
zosta¢ zrealizowane. Istotna z punktu widzenia ucznia decyzja dotyczaca final-
nego poziomu znajomosci jezyka pozostawata wiec w rekach nauczyciela. Jesli
wiec, przykladowo, konkretny nauczyciel jezyka zdecydowat, ze wazniejsze dla
ucznia byly jego (tj. jezyka) reguly odtwoércze, nie za$ jego mozliwosci produk-
cyjne, efektem tego rodzaju decyzji zostalo przekonanie ucznia, ze bez pelnej
internalizacji regul gramatycznych niemozliwe bedzie jego samodzielne uczest-
nictwo w procesie komunikacyjnym, co zaznaczato sie w postaci braku wyma-
ganej przez zewnetrzne reguly jezykowe poprawnosci semantycznej w odnie-
sieniu do j. angielskiego. Innymi stowy, tatwiej byto podjg¢ uczniowi decyzje
o nieuczestniczeniu w kontakcie komunikacyjnym (gtéwnie z uwagi na zacho-
wanie twarzy) niz uczestniczeniu w nim, mimo decyzji zewnetrznej zwigzanej
z niefortunng by¢ moze jej utrata.

Kwestie uczestnictwa (badz jego braku) w kontakcie komunikacyjnym z wy-
korzystaniem L2 oznaczajg w gruncie rzeczy mozliwo$¢ przekazu informa-
¢i (badz tez jej brak) w jezyku wybranym do tego typu komunikacji. Na-
lezy przy tym pamieta¢ (o czym przypomina m.in. Fiedler¥), ze decyzje tego
typu oznaczajg nie tylko wykorzystanie regut syntaktycznych, lecz takze wszel-
kich innych regut zwigzanych bezposrednio z produkcjg komunikatu (wig-
czajac w to np. szereg regul komunikacyjnych dotyczacych kwestii poziomu
samoistnej i bezposredniej identyfikacji uzytkownika L2 z poziomem bazo-

36 J. West-Burnham, Leadership for personalizing learning, [w:] Personalizing learning in the 21 century,
S. de Freitas, Ch. Yapp (red.), Stafford 2004.

37 S.Fiedler, English as a Lingua Franca — a native-culture-free code? Language of communication vs. language
of identification, ,,Apples — Journal of Applied Language Studies” 2011, 5 (3), s. 79-97.
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wym L1%). Nalezy zauwazy¢, ze ta wersja hipotez opracowanych przez
S. McKay® badz W. Hiillena® zdecydowanie traci wyrazisto$¢ i staje sie je-
dynie tematem do dyskusji. Pojawia sie bowiem pytanie, na ile kazdy z uczest-
nikéw L2, tworzgc swéj osobisty (zmienny) poziom IL, jest w stanie $wiado-
mie wykorzystaé (j. zinternalizowaé) umozliwiony mu kontakt z L2 w celach
identyfikujacych go z tym jezykiem. Innymi stowy, pojawia si¢ istotne pytanie
dotyczace wzajemnego poziomu zbyt oczywistego — jak sie¢ wydaje — ustalania
wzajemnych proporcji pomiedzy ELF oraz FLE.

Oczywiscie, bazujac na wielu stusznych spostrzezeniach S. Fielder*!, mozna
postawi¢ pytanie zwigzane z granicg mozliwosci komunikacyjnych kazdego
z nienatywnych uzytkownikéw L2 oraz wzajemnego wplywania na siebie obu
form uzywalnosci jezyka docelowego. Jesli bowiem zostanie ustalona, zgod-
nie ze wspomniang propozycja W. Hiillena*?, dosy¢ écista granica oparta na
aktywnej akceptacji wzorcéw kulturowych L2 w celach ich natychmiastowej
uzywalnoéci przez uzytkownikéw jezyka drugiego, mozna bedzie méwié o co-
raz wiekszym rozwarstwieniu celéw i sposobéw traktowania jezyka drugiego.
Mozna bedzie takze moéwié¢, ze ten system nauki L2, jaki proponowany jest
uczestnikom obowigzkowych zaje¢ jezykowych w szkotach, niezbyt dokladnie
wypelnia sugerowane przez W. Hiillena formy péZniejszego wykorzystywania
wiedzy jezykowej. Co wiecej, mozna bedzie nawet pokusi¢ sie o stwierdze-
nie istniejgcego nieporozumienia odnosnie do celéw koricowych poznawania
jezyka docelowego: o ile sytuacja realna w odniesieniu do oczekiwan prawie
kazdego z uczestnikéw kurséw jezykowych wymaga formy nauki jezyka ro-
zumianej jako lingua franca, o tyle te formy (gtéwnie szkolnej) nauki jezyka,
w ktérych obowigzkowo uczestniczg uczniowie, traktujg nauke L2 jako nauke
jezyka obcego (FLE). Istnieje dosy¢ istotna réznica pomiedzy oboma podej-
Sciami do nauki jezyka: oprocz niezbyt prawdziwych zalozen, ze uczestnicy
takich form zaje¢ jezykowych w przyszlosci odwiedzaé beda gtéwnie miejsca
bezposrednio zwigzane z kulturg poznawanego jezyka obcego oraz opartego
na — endolingwalnym przede wszystkim — opisie rzeczywistosci pozajezyko-
wej, nie mozna w tych warunkach za bardzo wierzy¢, iz uczestnicy tak zor-

38 Dziatania tego typu oznaczajg np. wykorzystanie réznych form prefabrykatéw jezykowych, ktére
muszg zosta¢ odtworzone, a wiec samodzielnie wprowadzone na teren L2 jako informacje identy-
fikujace uzytkownika L2 jako uczestnika procesu komunikacji przebiegajacego w ramach L1 (zob.
S. Fiedler, English as a Lingua Franca...).

39 S. McKay, Teaching English as an international language, Oxford 2014.

40 'W. Hiillen, Identifikationsprache und Komunikationsprache. Uber problem der Mehrsprachigkeit, , Zeitchrift
fiir germanistiche Linguistik” 1992, 3 (20), s. 298-317.

41 S, Fiedler, English as a lingua franca...
42 'W. Hiillen, Identifikationssprache und Komunikationssprache...



140 ELWIRA LEWANDOWSKA, KRZYSZTOF POLOK

ganizowanych kurséw jezykowych beda w stanie autonomicznie uczestniczy¢
w zajeciach. Poziom taki wymaga bowiem, aby kazdy z uzytkownikéw dobro-
wolnie dostrzegl konkretny cel koricowy swojego dziatania, o co w wypadku
nauki jezyka zaktadajacej jego poznanie jako j. obcego jest dosy¢ trudno. Jesli do
tego typu sytuacji doda sie — na co stara sie zwroéci¢ uwage m.in. J]. West-Burn-
ham* — istotng z punktu widzenia ucznia zmiane podejcia dydaktycznego
z wysoko akceptowanego przez nauczycieli podejscia producenta wiadomosci
na cieszace sie wéréd wielu z nich niklym zainteresowaniem, aczkolwiek dy-
daktycznie konieczne podejscie dostarczyciela konkretnej wiedzy wymaganej
przez uzytkownika, to wyraznie widaé, ze jedynie nauka LFE ma tutaj duze
szanse powodzenia. Tylko wtedy bowiem mozna oczekiwaé, ze uczen zauwazy
konicowy cel swojego zaangazowania jezykowego, a wiec, ze nie tylko bedzie
odpowiednio zmotywowany do pracy nad jezykiem, lecz takze w o wiele fa-
twiejszy sposob bedzie w stanie dotrze¢ do poziomu wyraZnie autonomicznego
zaangazowania si¢ w tego typu prace.

Spersonalizowanie catego kursu nauki jezyka nie jest z pewnoscig czyn-
noécig prostag, wymaga bowiem od nauczyciela nie tylko dosy¢ istotnego po-
ziomu osobistego zaangazowania w opracowanie atrakcyjnego z punktu widze-
nia ucznia sylabusa, lecz takze takie kreatywne ustawienie zaje¢ jezykowych,
aby w trakcie nauki uczen zauwazyl! osobisty cel wykonania zaproponowanych
przez nauczyciela dziatan. Bez odpowiednio nakre$lonego sylabusa, realizowa-
nego w trakcie calego postepowania glottodydaktycznego, nie mozna realnie
zaklada¢, ze uczerh wezmie wspétodpowiedzialno$é za caty proces ksztalcenia
jezykowego. Sugestie takgq oprze¢ nalezy gltéwnie na jednej zasadniczej prze-
stance, o ktérej byta mowa we wczedniejszej czeéci artykulu — aby uczeri zaczat
dziata¢ autonomicznie, musi widzie¢ cel w dziataniu, w ktérym ma wspét-
uczestniczy¢. Jest to przeciez warunek podstawowy kazdej formy motywacji,
bez wzgledu na kaliber badz jakos¢ problemu.

2.2. Kreatywna organizacja dzialan jezykowych w systemie nauki jezyka
obcego jako lingua franca
Na podstawie zatozeri teorii mediacji, a takze wielu innych propozycji
naukowych wspomnianych w niniejszym artykule, nalezy przyja¢ zalozenie,
ze istotg pracy nad jezykiem obcym jest funkcjonowanie nauczyciela jezyka
jako osoby dajacej uczniom rzeczywiste mozliwosci interakcji w ramach pozna-
wanego przez nich jezyka*. W tym celu nalezatoby wprowadzié, oparte na kre-

43 J. West-Burnham, Leadership for personalizing...

4 Zob. R. Feuerstein, Y. Rand, M. Hoffman, R. Miller, Instrumental Enrichment: An intervention program
for cognitive modifiability, Baltimore 1980.
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atywnej i spersonalizowanej strukturze lekgji, takie zasady nauki jezyka obcego,
ktére zakladajg nie tylko niewymuszone zaangazowanie si¢ ucznia w propo-
nowang mu dziatalnos¢ jezykows, lecz takze wyraznie okreslajg cel takiej dzia-
talnosci, czyli przyswojenie sobie zasad interakgji istotnych podczas uczestnic-
twa w procesie komunikacji. Poniewaz celem tym jest rzeczywista komunikacja
na gruncie jezyka obcego, przyja¢ nalezy, ze uczen powinien w tym okresie na-
uki zwréci¢ uwage przede wszystkim na zasady organizacji produkgcji i odbioru
treSci wiadomosci, nie za$ na ich poprawng organizacje, zgodng z obowigzu-
jacymi w danym jezyku zasadami morfo-gramatycznymi. Tego typu zalozenie
oznacza, ze celem, do ktdrego uczen bedzie dazy¢, jest organizacja jezyka oparta
na zasadach lingua franca, a wiec komunikacji niepelnej, czesto niepoprawnej,
aczkolwiek w calosci wypelniajacej istote i sens dzialalnosci komunikacyjne;j
sensu stricto. Nie oznacza to wcale, ze podczas organizacji tego typu komunika-
qji nalezy zrezygnowac z wprowadzania zagadnient poprawno$ci gramatycznej
(a takze semantycznej) poznawanego jezyka, nalezaloby jednak, jak sie wydaje,
silniejszy nacisk na tego typu funkcjonowanie potozy¢ w okresie pdZniejszym
(bez zdecydowanego okreslenia, kiedy okres taki mégltby mie¢ miejsce).

Komunikacja, o czym zapewnia m.in. D. Hymes®, jest zawsze zalezna od
kontekstu. Poniewaz w trakcie nauki jezyka obcego kontekst jako taki poja-
wia sie zawsze przed znajomoscig okreslen, ktére moglyby zosta¢ uzyte dla
jego poprawnego opisu, nalezaloby uczniom zezwoli¢ na préby opisu sytuacji
przy pomocy tych indywidualnych potencjaléw miedzyjezyka, ktére w danym
momencie posiadajg, nie akceptujac przy tym sytuacji, w ktérych odczuja oni
gorycz porazki i postepujgcego za nig stwierdzenia, ze jeszcze nie potrafig. Ist-
niejace obecnie procesy ksztalcenia jezykowego oznaczajg dla ucznia istotne
ustalenie hierarchii celéw nauki: celu poprawnosci (przynaleznego do dziatan
prezentacyjnych) przed celem jakosci wiedzy (przynaleznym do dziatani zwig-
zanych z produkcjg komunikatu). Poniewaz dzialania prezentacyjne uznawane
sq przez ucznia za bardziej istotne od dzialari komunikacyjnych jako takich,
bardziej zwraca on uwage na to, jak méwi niz na to, co chce w swoim komuni-
kacie przekazad. Jesli wigc dojdzie do wniosku, ze cel poprawnosci zamierzo-
nego przekazu moze nie zostaé przez niego spekniony, zrezygnuje z produkcji
takiego komunikatu.

Sytuacji tej mozna, oczywiscie, uniknaé, gdy zaakceptuje sie fakt pozna-
wania jezyka jako lingua franca. Sposéb ten zaklada bowiem a priori niezbyt
pelng (a czesto znikomg) znajomos¢é wszystkich regul poznawanego jezyka
obcego przy zdecydowanej preferencji samego zjawiska produkcji komuni-
katu. Uznaje sie tutaj, ze nie jest wazne, jak wybrzmi konkretny komunikat,

45 Zob. D. Hymes, Foundations of Sociolinguistics; an Ethnographic Approach, Philadelphia 1974, s. 99.
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istotne jest samo jego pojawienie sie. Wszelkie niedoskonaloéci i niedociggniecia
sq czym$ naturalnym, wrecz oczekiwanym, a komunikat produkowany przez
ucznia jest analizowany i odpowiednio korygowany przez nauczyciela, ktéry
przez caly czas produkcji wiadomosci daje uczniowi znaé, ze wazny jest dla
niego sam fakt pojawienia sie informacji, nie za$ to, czy (oraz jakie) bledy ona
zawierata.

Omawiane powyzej formy organizacji zaje¢ jezykowych wymagajg odpo-
wiedniego nakre$lenia kontekstu sytuacyjnego dziatari, a wiec ustalenia spo-
sobow, przy pomocy ktérych pojawi¢ sie powinien czynnik kreatywny w je-
zykowej dzialalnosci ucznia®. W tym kontekscie ustali¢ nalezy nie tylko spo-
s6b dotarcia do posiadanego przez niego potencjatu kreatywnego, ale réwniez
mozliwy dla ucznia sposéb jego wykorzystania. Z uwagi na fakt, iz potencjat
samoistnych, opartych na dzialaniu kreatywnym postepowan ucznia uwidocz-
nia si¢ w chwilach silniejszego oddzialywania czynnikéw afektywnych, mozna
w takich sytuacjach doprowadzi¢ do silnego wigczenia si¢ czynnika kreatyw-
nego i zaproponowaé uczniowi samodzielng organizacje réznego typu indy-
widualnej dziatalnosci jezykowej (np. dziatar opartych na wymogach dramy).
Odtwarzanie dzialaii z wyraznie zaznaczonym kontekstem sytuacyjnym dopro-
wadzi¢ powinno do pojawienia sie nie tylko ciggu osobistego zaangazowania
sie w sytuacje, w ktérej uczen zaczyna bra¢ udzial z wlasnej woli, ale wrecz
do pojawienia sie sytuacji, ktérg M. Csikszentmihyalyi* okresla jako flow. Jak
sie wydaje, nie trzeba przypomina¢, iz poszukiwanie sytuacji flow w dzialal-
noéci glottodydaktycznej oparte by¢ musi na trzech istotnych zasadach, ktére
wymienit juz wczesniej (w catkiem innej sytuacji) R. Feuerstein: (1) uczert musi
uznaé dziatanie za osobiScie interesujace; (2) zadanie musi zostaé przez niego
rozpoznane jako istotne dla jego osobistego rozwoju intelektualnego; a takze
(3) zadanie takie powinno by¢ przez ucznia zakwalifikowane jako majace wy-
raznie okreslony czastkowy cel finalny, niekolidujacy z finalnym celem dziatan,
w ktérych bierze on udzial*. Okolicznosci te, z ktérych wszystkie majg pod-
stawy w suwerennych decyzjach ucznia, winny jednak pojawié sie jako efekt
zaplanowanych dziatar nauczyciela. Jedynie zaplanowana i kreatywnie ugrun-
towana forma postepowania glottodydaktycznego, gdy w kontaktach interak-

46 A. Wright, Medium: companion or slave? (s. 14) w swoim artykule proponuje stosowanie trzech istot-
nych metodologicznie sposobéw pracy z uczniem na zajeciach jezyka angielskiego: (1) stawianie
uczniéw przed wyzwaniami (ang. challenges), ktére bedg musieli pokona¢; (2) stwarzanie atmos-
fery zapraszajacej ich do samodzielnego tworzenia tekstéw w jezyku obcym, wyciggania wnioskéw
i dzielenia si¢ nimi z innymi uczestnikami zajeé; oraz (3) pokazywania uczniom, ze tresci sg dla
nauczyciela bardziej wazne niz formy ich produkdji.

47 M. Csikszentmihyalyi, Finding flow, New York 1997.

48 Zob. M. Williams, R. Burden, Psychology for Language Teachers, Cambridge 1997, s. 69.



NAUCZANIE LINGUA FRANCA ENGLISH - NAUCZANIE NIEMOZLIWEGO? 143

cyjnych wyraznie polozony zostanie nacisk na produkcje komunikatu, nie za$
na jego forme, moze doprowadzi¢ do sytuacji stymulujacych nauke poszczegol-
nych form i sposobéw komunikowania sie przez uczniéw. W kazdym wypadku,
gdy zamiast checi nauki lingua franca pojawig sie formy dzialania stymulujace
nauke technicznych elementéw jezyka (m.in. gramatyki, fonetyki, leksyki, syn-
taksu), uczen traci¢ bedzie z pola widzenia cel koficowy swojego osobistego
dziatania glottodydaktycznego, czyli mozliwo$¢ samodzielnego uczestnictwa
w procesie komunikacyjnym bez wzgledu na realne mozliwosci produkcyjne.

3. Wnioski koricowe

Pomimo oczywistych przestanek do tego, aby zaakceptowac rzeczywistosé
jezykowa w kontekscie komunikacji w jezyku angielskim jako lingua franca,
a takze bezspornych korzysci ptyngcych z zaangazowania ucznia do uczestni-
czenia w jego wlasnym procesie edukacyjnym, samo zatozenie uczenia jezyka
angielskiego jako lingua franca jest traktowane jako préba zamachu na istote
jezyka angielskiego jako jezyka przynaleznego do jego uzytkownikéw natyw-
nych. P. Strevens® upatruje przyczyn tego stanu rzeczy w réznych podejSciach
do nauki L2. Model akademicki, nakierowany na poprawnosc¢ form, bedzie sta-
nowil dla niektérych cel nadrzedny w edukacji jezykowej, podczas gdy inni
beda sie skupiali gtéwnie na celach bardziej praktycznych, a wiec czysto ko-
munikacyjnych. Model akademicki bedzie bazowat na jezyku uzywanym przez
native speakeréw, natomiast model, nazwijmy go: praktyczny, bedzie amalga-
matem form i struktur, ktére pojawiajg si¢ w sytuacji komunikacyjnej i w ten
sposéb zapewniajg przekaz informacji. Takie kreatywne podejscie do uzywania
jezyka nie moze by¢ zatem zaakceptowane przez tych, ktérzy wcigz traktujg
jezyk angielski jako przynalezny do kregu uzytkownikéw natywnych, wyzna-
czajacych reguly i sposoby jego uzywania.

Do$¢ oczywiste wydaje sie wiec stwierdzenie, ze uzytkownicy LFE wy-
mykaja sie tradycyjnym normom narzuconym przez rodzimych uzytkownikéw
jezyka angielskiego, gdyz maja tendencje do wykazywania sporej dawki kre-
atywnosci w swoich wyborach jezykowych, a takze do uzywania mniej trady-
cyjnych form gramatycznych i jezykowych w swoich wypowiedziach. Wybory
te, co warto podkresli¢, nie wynikajg jednakowoz z nieznajomos$ci poprawnych
konstrukgji, lecz czesto Swiadczg o $wiadomych wyborach dokonywanych przez
uzytkownikéw LFE, nakierowanych na przekaz informacji*.

49 P Strevens, Teaching English as an international language, Oxford 1980.

50 A. Cogo, M. Dewey, Efficiency in ELF communication. From pragmatic motives to lexicogrammatical
innovation, ,,Nordic Journal of English Studies” 2006, 5 (2), s. 86-88.
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